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Omslagsbild: Vaksalaskolan i Uppsala anses vara en av Sveriges vackraste skolbygg-
nader. Den stod klar 1927. Skolan ingår inte i denna studie. Men bilden är en symbol-
isk illustration för ett samhälle som ville ge det bästa till alla barn, också till de mindre 
bemedlade. Uppsala stad hade anslagit en, för den tiden, mycket stor summa för skol-
bygget. Byggnaden ritades av den berömde stadsarkitekten Gunnar Leche, vars sam-
hällsplanering och arkitektur präglades av ett starkt demokratiskt och socialt patos. 
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Förord 

Äntligen är mitt avhandlingsarbete färdigt. Det har varit en lång upptäcktsfärd. 
Många människor har uppmuntrat och hjälpt mig på olika sätt. Jag vill rikta 
ett stort, varmt tack till er alla! Det finns dock några som jag vill nämna i detta 
förord. 

Först vill jag rikta ett stort tack till skolledningar, lärare, övrig skolpersonal, 
alla elever och deras föräldrar för att ni lät mig göra fältarbeten på era skolor, 
det vill säga Latin- och Rudbecksskolan.1 Jag vill särskilt tacka lärarna och 
eleverna i klass 8A, 8–9B och 8–9C för att ni så generöst lät mig följa er i er 
skolvardag under lång tid! 

Jag vill rikta ett stort tack till Oscar Pripp, som varit min huvudhandledare, 
förutom första året då han var biträdande. Oscar har under åren engagerat, 
noggrant, uthålligt, skarpsynt och konstruktivt läst och kommenterat otaliga 
textutkast. Magnus Öhlander har varit biträdande handledare och har särskilt 
de senaste två åren läst och kommenterat avhandlingstexter med stort engage-
mang och skicklighet. Jag är mycket tacksam för att ha haft ett handledarpar 
som Oscar och Magnus. Tack för alla givande samtal och att ni engagerat, 
tålmodigt och skickligt lärde mig konsten att skriva en avhandling! 

Jag vill tacka etnologer och antropologer på Institutionen för kulturantro-
pologi och etnologi som på olika sätt har hjälpt mig. Genom Gösta Arvastsons 
intresse och engagemang för skola och utbildning kom jag till Etnologiska 
avdelningen i Uppsala. Tack för ett stimulerande samarbete och för tiden då 
du var min huvudhandledare! Det högre seminariet i etnologi har varit viktigt, 
både socialt och för de kritiska och konstruktiva diskussionerna. Det har varit 
många som generöst deltagit genom åren. Stort tack till Paul Agnidakis, Gösta 
Arvastson, Camilla Asplund Ingemark, Daniel Bodén, Maria Bäckman, Kata-
rina Ek-Nilsson, Rickard Engblom, Urban Ericsson, Karin Eriksson-Aras, 
Petra Garberding, Thérèse Hartman, Anders Häggström, Carina Johansson, 
Ella Johansson, Karin S. Lindelöf, Åsa Ljungström, Birgitta Meurling, Anci 
Norlén, Ulf Palmenfelt, Owe Ronström, Ingeborg Svensson, Marie Steinrud, 
Eric Trovalla, Loretto Villalobos och Susanne Waldén. 

Jag har haft förmånen att ha haft noggranna och konstruktiva seminarieopp-
onenter genom Karin S. Lindelöf på mitt inledningskapitel, Kim Silow Kall-
enberg på mitt 60%-seminarium och Gabriella Nilsson på mitt slutsemi-
narium. Tack för ert gedigna arbete och kloka synpunkter! Tack också Owe 

                               
1 Alla namn utom Uppsala är fingerade i studien 
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Ronström och Ella Johansson för att ni var läsare till 60%-seminariet respek-
tive slutseminariet och gav mig viktiga kommentarer. Jag vill också tacka alla 
etnologkollegor som läst mina texter mellan seminarierna genom åren. Era 
kommentarer, synpunkter, goda råd och uppmuntran har varit viktiga för mig 
– ett stort tack till Owe Ronström, Åsa Ljungström, Carina Johansson, Annie 
Woube, Paul Agnidakis och Karin Eriksson-Aras. Jag vill rikta ett tack till 
Don Kulick för hans skrivseminarier (writing seminar) och till doktorandkol-
legorna Anna Baral, Daniel Bodén, Elina Ekoluoma, Elisa Lopez, Anett 
Sasvari och Nika Rasmussen för konstruktiva kommentarer. Ett stort tack till 
prefekt Mats Utas för att du ordnade arbetsrum senare delen av avhandlings-
arbetet. Jag vill också tacka Mats Hyvönen för inspirerande samtal och litte-
raturtips. Ett annat välbehövligt forskningssammanhang har de nationella et-
nologiska doktorandinternaten varit. Tack handledare och doktorander runt 
om i landet för kritiska och kreativa synpunkter! 

Under avhandlingsarbetets slutskede fick jag hjälp av Karin S. Lindelöf 
med språkliga synpunkter och förtydliganden, av Piret Pripp med korrektur-
läsning och med omslagsbildens idé, av Judith Crawford som gjorde den eng-
elska översättningen, av Susann Baez Ullberg för synpunkter på den och av 
Göran Wallby med prepress. Ett stort tack Karin, Piret, Judith, Susann och 
Göran för er hjälpsamhet och ert snabba och skickligt utförda arbete! Tack 
också till Vaksalaskolan för att jag fick använda er bild till omslaget. 

Avhandlingsarbetet har finansierats genom fakultetsmedel och genom 
forskningsstipendier från Helge Ax:son Johnsons stiftelse, CG C Cervins sti-
pendiefond, Smålands nation och Göransson Sandvikens stipendiefond, Gäst-
rike-Hälsinge nation. Ett stort tack för de ekonomiska medlen som möjlig-
gjorde denna avhandling! Tack också Kungliga Gustav Adolfs Akademien för 
ett resestipendium. 

Jag vill tacka Jonas Frykman för att han, när jag läste etnologi i Lund för 
länge sedan, uppmuntrade mig att forska om skolan. Tack också Birgitta 
Svensson som då också under ett samtal föreslog ett forskningsämne: hur gör 
elever som lyckas i skolan? Likaså vill jag tacka Ulf Palmenfelt för att han 
uppmuntrade mig att fortsätta studera etnologi efter grundutbildningen. Jag 
vill även rikta ett tack till utbildningssociologen Anne-Sofie Nyström för alla 
uppmuntrande och initierade samtal och tips. 

Utan stödet och uppmuntran från mina föräldrar, Kerstin och Morgan, hade 
jag inte kommit till högskolevärlden. De fick tyvärr inte uppleva disputat-
ionen. Jag tillägnar dem denna bok. Slutligen vill jag tacka min älskade familj, 
min hustru Cecilia och barnen Märta och Albin. Tack Cecilia för all ovärderlig 
hjälp, för alla kloka synpunkter under avhandlingsarbetet, för dina litteratur-
tips och för att du delat med dig av dina kunskaper om och erfarenheter av 
skolans värld. Tack för en härlig tid tillsammans med er! 

 
Uppsala den 26 april 2021 
Göran Nygren 
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1. Inledning 

Sedan 1990-talet har elevers och skolors resultat blivit en allt viktigare fråga i 
Sverige och andra länder. Många berörs av denna utveckling, från aktörer på 
internationell, nationell och lokal nivå till enskilda lärare, föräldrar och elever. 
Länder och mellanstatliga organisationer har under den här perioden succes-
sivt ökat omfattningen av kunskapstester och utvärderingar. Ett tydligt uttryck 
för kunskapsresultatens större betydelse internationellt är OECD:s och IEA:s2 
allt fler tester, mätningar och rapportpubliceringar.3  

Sverige har med andra länder deltagit i en lång rad internationella kun-
skapsmätningar.4 Låga testresultat har orsakat starka reaktioner och intensiva 
offentliga debatter om de nationella utbildningssystemen och elevernas kun-
skapsinhämtande. I några länder, som Sverige, Norge, Tyskland, Schweiz, Ös-
terrike och Japan, har resultaten liknats vid PISA-chock, chockvågor eller ut-
bildningskris.5 

Skolprestationer har med andra ord blivit en angelägen fråga världen över. 
Den nyzeeländska pedagogikprofessorn John Hattie fick ett internationellt ge-
nomslag med sin bok Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses 
relating to achievement (2009) hos politiker, inom medier, utbildningsinstitu-
tioner och forskning. Hatties slutsatser och rekommendationer fick, i likhet 
med OECD:s och IEA:s verksamheter, ett stort inflytande i den svenska de-
batten, på riksplanet och ner till enskilda skolors pedagogiska utvecklingsar-
bete. 

I Sverige har sedan 1990-talets slut ytterligare en fråga om elevers och skol-
ors resultat varit återkommande: den om måluppfyllelse. Det mål- och kun-
skapsrelaterade betygssystemet infördes 1998 och sedan dess har två aspekter 
årligen lyfts fram i såväl Skolverkets rapporter och pressmeddelanden som i 

                               
2 OECD: The Organization for Economic Co-operation and Development, IEA: The Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement. 
3 Se t ex Skolverket 1996, 2004a-c, 2007, 2009, 2010, 2014, 2016, 2017, 2019, 2020; OECD 
2001, 2010, 2013, 2018 och 2019. 
4 Exempelvis deltog 79 länder i OECD:s PISA-undersökning 2018 i matematik, läsförståelse 
och naturvetenskap för årskurs 9 (2019), 49 länder i IEA:s PIRLS-studie 2011 om läsförståelse 
för årskurs 4 (Skolverket 2012d) och 64 länder i IEA:s TIMSS-studie 2019 om matematik och 
naturvetenskap för årskurs 4 och 8 (Skolverket 2020). PISA (Programme for International Stu-
dent Assessment), PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study, TIMSS (Trends 
in International Mathematics and Science Study). 
5 Om utbildningskris och debatt, se t ex Elstad 2012; Haugsbakk 2013; Lundahl & Serder 2020; 
Ringarp & Rothman 2010; Takayama 2008. 



 14 

samhällsdebatten6. Den ena är hur stor andel grund- och gymnasieelever som 
inte uppnått godkända slutbetyg i ämnena svenska/svenska som andraspråk 
(svenska 2), engelska och matematik och som därmed inte är behöriga till 
gymnasieskolans nationella program respektive högskolestudier. Den andra 
aspekten handlar om elevers, skolors samt skolhuvudmäns genomsnittliga be-
tygsresultat – det som benämns meritvärde, vilket ”utgörs av summan av be-
tygsvärdena för de 16 bästa betygen i elevens slutbetyg” (Skolverket 
1999:11). Under åren har meritvärden jämförts över tid, bland annat på riks-
nivå, mellan kommunala och fristående skolhuvudmän, flickor och pojkar 
samt elever med eller utan invandrarbakgrund. 

Ambitionen med denna avhandling är att lämna ett etnologiskt bidrag till 
forskningsfältet om elevers skolprestationer och resultat. Empiriskt bygger av-
handlingen på etnografiska fältstudier under en lång tidsperiod, från 2000 till 
2020. En stor del av forskningsmaterialet härrör från fältstudier med explora-
tiv ansats i tre klasser på två högstadieskolor med högre respektive mycket 
högre meritvärde på skolnivå än riksgenomsnittet, men även andra fältstudier 
har genomförts. I metodavsnittet presenteras materialet och dess tillkomst. 
Fältstudierna har gjort det möjligt att analysera vad i elevernas skolvardag som 
bidrar till höga betyg, vilket jag återkommer till i syftesavsnittet. 

Denna avhandling behöver situeras i tid, eftersom den är genomförd under 
en längre period, 2000–2020, i kombination med att skolan genomgått radi-
kala förändringar. Den svenska grundskolan har efter en rad utbildningspoli-
tiska beslut från 1980-talet fram till våra dagar genomgått ett systemskifte, 
från relativt enhetlig och centralstyrd med offentliga skolor till decentrali-
serad, målstyrd och med marknadsekonomiska inslag samt offentligfinansi-
erade så kallade friskolor och skolkoncerner. En politisk reform som bör näm-
nas är kommunaliseringen 1989, vilken innebar att kommunerna (som skol-
huvudmän) tog driftsansvaret och att statens regelstyrning ersattes av mål- och 
resultatstyrning, som bland annat uttrycktes genom en ny läroplan (Lpo 94 
1998) och nya kursplaner. Detta innebar en ökad decentralisering. En annan 
är friskole- och valfrihetsreformen 1992 som innebar att friskolor som var 
godkända för vanlig skolplikt garanterades finansiella medel från den kom-
mun där de var verksamma och ökad valfrihet för föräldrar att välja skola för 
sina barn samt ökad valfrihet för kommuner att fördela medel efter behov. 
Från 1990-talet fram till idag har staten på olika sätt strävat efter att stärka sin 
styrning och kontroll av skolhuvudmännens (dvs. kommunala och fristående 

                               
6 Ett exempel på detta är när Skolverket efter att ha publicerat sin rapport Skolverkets lägesbe-
dömning 2001 (2001) lämnade två pressmeddelanden: ”Grundskolans betyg våren 2001: Fler 
saknar ämnesbetyg” och ”Gymnasiebetygen våren 2001: Färre men bättre slutbetyg” samt även 
samma dag fick en längre debattartikel ”För många klarar inte skolans krav” publicerad i Da-
gens Nyheter (2002-01-28). Därefter följde en politisk och medial debatt på nationell och lokal 
nivå. Skolverket har sammanställt och analyserat betygsresultat i flera rapportserier (t ex Skol-
verkets årsredovisning, Lägesbedömning och Beskrivande data) och även publicerat betygssta-
tistik i databaserna SIRIS och SALSA. 
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skolor) verksamhet och elevernas kunskapsinhämtande, bland annat genom 
allt fler så kallade tillsyner och utvärderingar, införandet av nationella prov 
1997 och genom att inrätta Skolinspektionen 2008 (Larsson & Westberg 2019; 
Richardson 2010). 

För eleverna i grundskolan har de obligatoriska nationella proven varit de 
kunskapstester som direkt påverkat deras skolgång mest. När de infördes var 
det endast för årskurs 9 och i de tre kärnämnena matematik, svenska/svenska 
2 och engelska. De har sedan dess ökat i omfattning genom att de numera görs 
i årskurs 3, 6 och 9 och dessutom även i något NO-ämne (biologi, fysik eller 
kemi) och i något SO-ämne (historia, geografi, religion eller samhällskun-
skap). 

Sedan slutet av 1980-talet och framåt har alltså skolan genomgått ett 
systemskifte och en utveckling där skolor och elevers skolgång kännetecknas 
av ökad individualisering, mer bedömning och betygssättning, ökande skol-
segregation avseende skolresultat och elevsammansättning, minskande likvär-
dig utbildning, mer valfrihet för föräldrar och elever att välja skola, ökning av 
marknadsekonomiska inslag med konkurrens som ideal samt markant ökning 
av antalet bolagsägda friskolor (se t ex Beach 2018; Dahlstedt & Fejes 2018; 
Larsson & Westberg 2019; Richardson 2010; Skolverket 2009, 2012a). Under 
samma period har dessutom datorisering och informations- och kommunikat-
ionsteknik i hög grad förändrat samhället och människors vardagsliv, inklu-
sive utbildning och skola. För eleverna har den inneburit förändringar av 
undervisningen och lärandet samt inte minst för relationerna med jämnåriga 
genom de sociala medierna (Richardson 2010; Skolverket 2018b).  

I den här studien om höga skolresultat är det viktigt att uppmärksamma 
förändringar som skolans systemskifte och informations- och teknikutveckl-
ingen, eftersom dessa inverkar på elevers skolgång. Samtidigt innehåller ele-
vernas skolgång och skolan som institution, flera företeelser som kan spåras 
tillbaka historiskt till antiken och/eller till folk-, grund- och gymnasieskolan 
under 1800- och 1900-talet. Konkreta exempel är normer om kunskap och 
bildning, undervisning och lärande eller fostran och disciplinering (se t ex Li-
edman 2011; Richardson 2010; Larsson & Westberg 2019). Det innebär att 
elevers villkor och förhållningssätt till skolan präglas av såväl kontinuitet och 
tradition som av förändring. 

Syfte och frågeställningar 
Studiens syfte är att synliggöra och analysera hur föreställningar, praktiker 
och villkor samverkar och möjliggör högstadieelevers höga skolresultat. Em-
pirin är i huvudsak insamlad i klasser och skolor med högre meritvärden än 
genomsnittet under perioden 2000–2010. Därefter har empiriska nedslag och 
uppföljningar inom fältet genomförts, vilket gör att avhandlingens hela under-
sökningsperiod omfattar 2000-talets två första decennier. 
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Detta är en period då ovan beskrivna systemskifte slagit rot på allvar. Av-
handlingens frågeställningar är: 1) Vilka föreställningar och ideal har eleverna 
om skolan och höga resultat? 2) Vilka praktiker är kännetecknande för dem? 
3) Vilka villkor samt resurser – relaterade till klass, genus och andra faktorer, 
är betydelsefulla? Svaren på dessa frågor kommer att visa på faktorer som 
möjliggör eller begränsar elevers prestationer i skolan. Härigenom kommer 
analysen att belysa en mer övergripande fråga: Ger skolan barn och ungdomar 
likvärdiga möjligheter till utbildning? 

I studien har främst politisk diskursteori och analysmetoden logikperspek-
tivet använts som analytiska verktyg. Dessa redogörs för nedan. Utifrån dessa 
teoretiska perspektiv kan syftet omformuleras till följande: Vilka diskurser 
och logiker artikuleras när elever uppnår subjektspositionen elev med höga 
skolresultat? 

Avhandlingens syfte har vuxit fram genom den explorativa metodologiska 
ansatsen och i förhållande till tidigare forskning. För det första finns det inte 
så mycket forskning om den bredare grupp elever som uppnår höga skolresul-
tat (Francis, Skelton & Read 2012:4f). Det finns få studier överhuvudtaget om 
elevers erfarenheter och upplevelser kopplat till deras skolarbete och prestat-
ioner (Sivenbring 2016:39; Vetenskapsrådet 2010:85f; se Elwood 2012:498f 
om elevers föreställningar om kvalifikationer, examinationer och bedömning). 
För det andra kommuniceras höga skolresultat som en given norm och ideal-
position i skolan och i samhällsdebatten, vilket därför behöver problematise-
ras (León Rosales 2010:82). Mitt intresse är att undersöka elevernas föreställ-
ningar om denna norm och idealposition och hur de formar deras sätt att göra 
sitt skolarbete, det vill säga deras praktiker. För det tredje har högstadiet länge 
utpekats som det stadium i det svenska skolsystemet där den sociala selekt-
ionen och snedrekryteringen uppstår (Brolin Låftman, Almquist & Östberg 
2013; Eriksson & Jonsson 1994). Denna omständighet motiverar att närmare 
undersöka vad som händer i elevernas skolvardag och hur denna utsortering 
kan hänga ihop med de villkor som eleverna arbetar under. Exempelvis kan 
föräldrars utbildning och familjers resurser spela in just under högstadietiden. 
Det finns en omfattande forskningstradition sedan 1940-talet som ger en tyd-
lig helhetsbild av att det svenska utbildningssystemet, från ungdomsskolan till 
högskolan, domineras av snedrekrytering och social reproduktion.7 Ett fjärde 
skäl är att det inte räcker med att hänvisa till elevers sociala bakgrund eller 
intelligens för att förstå hur de uppnår höga resultat.8 De måste själva göra 
något för att uppnå det – elever är sociala aktörer som agerar inom existerande 

                               
7 Se exempelvis Arnman & Jönsson 1985; Ahrne, Ekerwald & Leiulfsrud 1985; Boalt 1947; 
Ekerwald 1983, 1985; Eriksson & Jonsson 1994; Frykman 1998; Husén & Härnqvist 2000; 
Larsson & Westberg 2019; Nyström 2012; Richardson 2010; SCB 1976; 1978; SOU 2000:39, 
2001:55, 79; Vogel 1987. 
8 Jämför med sociologen Hedvig Ekerwalds avhandling (1983) där hon vederlade elevers intel-
ligens som förklaringsvariabel för höga studieresultat och påvisade i stället betydelsen av elev-
ers klassbakgrund och föräldrars positioner inom arbetslivet. 
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strukturer (Levinson & Holland 1996:9; Willis 1981). Detta motiverar varför 
jag undersöker praktiker i relation till elevernas villkor. Ett femte skäl är att 
en etnologisk studie med explorativ ansats och ett helhetsperspektiv på elevers 
vardagsliv kan synliggöra de sociala och kulturella omständigheter som möj-
liggör elevernas höga resultat (jfr Mehan 1979, 1992). Detta aktualiserar åter-
igen frågan om hur elevers villkor ser ut i 2000-talets skola och hur detta in-
verkar på deras prestationer i skolan. 

De skäl som räknats upp ovan motiverar inte bara denna avhandling som 
sådan, utan visar också nödvändigheten att lägga fokus på elevernas vardags-
liv och hur deras föreställningar, praktiker och villkor samverkar för att kunna 
förstå och förklara de höga skolresultaten. Detta innebär att ställa eleverna 
med höga resultat i centrum, men även att synliggöra andra aktörers betydelse, 
som exempelvis lärare, skolan som institution, klass- och skolkamrater, för-
äldrar, släkt och övriga vänner. 

Tidigare forskning 
Detta avsnitt behandlar två övergripande forskningsområden: etnologisk skol- 
eller skolrelaterad forskning och svensk och internationell skolforskning. En 
del har redan framkommit i texten ovan. Studiens explorativa ansats innebär 
bland annat att de forskningsfält som aktualiseras i de tematiskt empiriska ka-
pitlen behandlas efterhand och inte här. 

Svensk etnologisk skol- och skolrelaterad forskning 
Sedan 80-talets slut har ett förhållandevis stort antal etnologiska studier ge-
nomförts i skolmiljöer eller handlat om skolan. De har gemensamt att de är 
kvalitativa, ofta etnografiska, och bygger på observationer, samtal och inter-
vjuer med lärare och/eller elever/barn. Kunskapsmålen har varierat, men ge-
mensamt är att de har fokuserat på aspekter som människors berättelser, före-
ställningar, normer och praktiker, på deras interaktioner och meningsskapande 
samt på relationen mellan vardagslivet och institutionella och strukturella vill-
kor. Studiernas kunskapsmål och perspektiv har förändrats över tid, vilket il-
lustrerar både etnologins utveckling i Sverige och vilka allmänna och skolre-
laterade problemområden som varit i fokus.9 

                               
9 Följande kronologiska översikt av etnologiska studier, inklusive några svenska antropologiska 
avhandlingar som ligger ämnesmässigt, teoretiskt och/eller metodiskt nära, visar omfattningen 
och kunskapsmålen över tid: om barns lek, normer och beteende på skolgårdar (Forsgård 1987), 
om skolan, social mobilitet och kulturell identitet (Frykman 1998), om skolans betydelse i lo-
kalsamhällen i det norra Sveriges inland under efterkrigstidens moderna regionalpolitik och 
samhällsbygge (Hansen 1998), om omvårdnadselevers beskrivning av sin yrkesförberedande 
utbildning (Herrman 1998), om kropp, känslor och rörelse i skolan (Olsson 2003), om högsta-
dieelevers föreställningar om kropp och kön (Lundgren 2000), om samlevnadsundervisningen 
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Studiernas undersökningsobjekt kännetecknas av en förhållandevis stor 
spännvidd, men det är några områden och teman som varit mer återkommande 
och framträdande än andra. Ett sådant tema är kön och genus, till exempel hur 
feminina och/eller maskulina identiteter eller subjektspositioner skapas i sko-
lan (León Rosales 2007, 2010; Lundgren 2000, 2007; se Nordberg 2005 om 
manliga arbetstagare i förskolan), hur normer kring sexualitet och heteronor-
mativitet formas (Ambjörnsson 2003; Bäckman 2003; Martinsson & Reimer 
2020) eller hur föreställningar om kropp och kön samverkar (se tex Ambjörns-
son 2003; Lundgren 2000; Olsson 2003). Ett annat framträdande tema är etni-
citet och invandrarskap, där skolan är platsen för att analysera hur elevers mi-
grationsrelaterade villkor, identiteter och positioner uttrycks och formas (Are-
tun 2007; Gustafsson 2004; León Rosales 2007, 2010; Runfors 2003). Ett 
tredje tema är skolans tillstånd, förändring och funktion ur ett mer övergrip-
ande bildnings-, institutions- eller samhällsperspektiv, där skolan undersöks 
som plats och symbol för kulturell förändring och kontinuitet, för vardagsliv 
och framtidshopp (Frykman 1998; Hansen 1997; Herrman 1998). Ett fjärde 
tema slutligen handlar om hur normer kring elev- och barnpositioner och ideal 
formas eller förhandlas i skolverksamheter (Arvastson & Ehn 2007; Martins-
son & Reimer 2020; i skolverksamheter för barn i 10–12 års ålder, se Aretun 
2007; Bartholdsson 2007; León Rosales 2010; för barn mellan 5–10 år, se 
Kjœr 2005). 

Det finns ett angränsande etnologiskt forskningsfält som inspirerat denna 
avhandling, nämligen studier om barn och barndom och om ungdomar och 
ungdom som sociala och kulturella fenomen. Här finns det flera kulturhisto-
riska studier som undersökt barns livsvillkor eller vuxenvärldens syn på barn 
eller ungdomar (Berggren Torell 2007; Brembeck 1988; Frykman 1988; Li-
liequist 1991). Flera av skolstudierna ovan har också använt sig av historiska 
perspektiv och jämförelser som metod (t ex Frykman 1998; Hansen 1998; Ols-
son 2003). En annan grupp är samtidsetnologiska studier som på olika sätt haft 
barn eller ungdomar i fokus, till exempel om barn och konsumtion (Brembeck 
& Johansson 1996; Johansson 2005), om barn och datorspel (Johansson 
2000), om barn som medforskare (Hillén 2013), om pojkfotboll och maskuli-
niteter (Fundberg 2003), om identifikationer hos tonårsflickor i en multietnisk 
                               
och gymnasieelevers tankar om sexualitet (Bäckman 2003), om hur gymnasietjejer skapar fe-
minina genuspositioner utifrån genus, klass och sexualitet (Ambjörnsson 2003, antropologisk 
avh.), hur invandrarskap formas i skolan av skolanställda (Runfors 2003), om villkoren för en 
muslimsk friskolas etablering i en svensk kontext (Gustafsson 2004), om barn och barndom på 
fritidshem (Kjœr 2005), om formell och informell socialisation i en mellanstadieklass i en 
muslimsk skola (Aretun 2007, antropologisk avh./Tema Barn) om socialisations- och 
normaliseringsprocess och elevskap i en förskole- och mellanstadieklass (Bartoldsson 2007, 
antropologisk avh.), om hur lärarsubjekt skapas inom lärarutbildningen (Åberg 2008) samt om 
maskulina elevpositioner på mellanstadiet i en multietnisk skola (León Rosales 2010). Därutö-
ver har antologier med etnologiska bidrag utgivits som har skolan i fokus, såsom Kulturnavi-
gering i skolan (Arvastson & Ehn 2007) Skolvardag och framtidsambitioner (Meurling & Ny-
gren 2009) och Skola i normer (Martinsson & Reimer 2020) samt studier om dagis eller för-
skolan genomförts (Ehn 1983, 1986; Nordberg 2005; Ronström, Runfors & Wahlström 1995). 
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stadsdel (Andersson 2003) samt om ungdomar och ”miljonsvennar” i så kal-
lade miljonprogramsområden (Bäckman 2007, 2009). Två andra barnrelate-
rade studier är Helene Brembecks avhandling om föräldrar och klassrelaterade 
uppfostringsmönster (1992) och Helena Hörnfeldts avhandling om normali-
sering och utvecklingstänkande i svensk barnhälsovård under perioden 1923–
2007 (2009). 

Avhandlingen är förankrad i dessa två etnologiska forskningsfält på flera 
sätt. Den bygger på ett långvarigt etnografiskt fältarbete med observationer, 
samtal och intervjuer med elever i sin skolvardag eller barn och ungdomar i 
sin vardag. Ett annat kännetecken är intresset för människors föreställningar, 
praktiker och berättelser i och om sitt vardagsliv, inklusive skolvardag. Ett 
tredje etnologiskt drag är att relatera individers och gruppers vardagsliv och 
livsvillkor till större sociala, ekonomiska och kulturella processer och sam-
manhang. 

Samtidigt visar översikterna ovan att det finns ett empiriskt område som 
den etnologiska skol-, barn- och ungdomsforskningen inte har haft i fokus, 
nämligen skolans och elevers utbildning. Även om flera av de studierna inne-
håller beskrivningar och analyser av undervisnings- och skolarbetssituationer 
(t ex Ambjörnsson 2003; Aretun 2007; Bartholdsson 2007; Bäckman 2003; 
Herrman 1998; Lundgren 2003; Runfors 2003; särskilt i León Rosales 2010) 
har elevers skolarbete och prestationer en sekundär betydelse i förhållande till 
studiernas kunskapsmål. Min ambition är att lämna ett forskningsbidrag till 
denna kunskapslucka genom att sätta elevernas skolarbete och resultat i cent-
rum: hur kan höga skolprestationer och resultat förklaras med ett etnologiskt 
perspektiv? 

I denna avhandling utgör dessutom elevernas resurser, och därmed deras 
klassposition, en betydelsefull dimension för att kunna besvara kunskapsmå-
let. I de flesta skoletnologiska studierna har klass antingen haft en sekundär 
och bakomliggande betydelse (t ex León Rosales 2010) eller inte ingått som 
dimension (Bäckman 2003; Lundgren 2000). En angränsande aspekt till klass 
är social mobilitet. Jonas Frykman menar i sin studie Den ljusnande framtid 
att skolans förmåga till social mobilitet har minskat i ett historiskt perspektiv 
(1998). Detta ville jag undersöka närmare. Sammanfattningsvis kan sägas att 
min ambition har varit att genomföra en förhållandevis klassisk (skol)etnolo-
gisk kvalitativ samtidsstudie, men med ett annorlunda kunskapsmål: att un-
dersöka elevernas vardag och hur de sociala och kulturella processerna ser ut 
länkat till deras skolarbete och resultat. 

Nationell och internationell skol- och utbildningsforskning 
Den nationella och internationella skol- och utbildningsforskningen som kan 
relateras till elevers skolprestationer och angränsande områden är omfattande 
och mångvetenskaplig. En central disciplin är givetvis pedagogik, men flera 
discipliner har utbildning som ett av sina inomvetenskapliga forskningsfält, 
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vilka också benämns därefter, exempelvis utbildningssociologi, utbildnings-
psykologi, utbildningsekonomi och utbildningshistoria. I följande avsnitt 
kommer jag att göra några nedslag i utbildningsrelaterad forskning som har 
varit betydelsefull för avhandlingens inriktning och perspektiv. 

Ett första nedslag är den internationella utbildningsantropologiska forsk-
ningen, som ligger nära den skoletnologiska vad gäller perspektiv och meto-
der. Här vill jag särskilt framhålla antologin The Cultural production of the 
educated person – Critical ethnographies of schooling and local practice 
(Levinson, Foley & Holland 1996). Författarna betonar vikten av att genom-
föra kritiska etnografiska studier om skolutbildning och lokala praktiker som 
relateras till större kontextuella sammanhang såsom ekonomi och samhälle. 
De förespråkar perspektivet att betrakta lärare, elever och föräldrar som aktiva 
subjekt i den kulturella produktionen av en ”educated person”, och inte enbart 
som en effekt av reproducerande strukturer. Elevers skolutbildning var inte 
längre en “black box” utan skulle genom etnografiska studier studeras som 
dynamiska processer (Levinson & Holland 1996:8ff). Detta är en viktig ut-
gångspunkt för min studie: att undersöka hur eleverna själva gör för att uppnå 
höga skolprestationer och betyg. Liksom den kritiska utbildningsantropologin 
utgår jag från flera andra skol- och utbildningsvetenskapliga forskningsfält 
och perspektiv som i sin tur ofta hänvisar till varandra. 

Ett fält är den kritiska pedagogiken (critical pedagogogy) som från 1960-
talet och framåt haft en betydelsefull roll inom bland annat utbildningsveten-
skapen för dess fokus på skola och utbildning som en arena för maktutövning, 
dominans och förtryck – och därmed en fråga för social rättvisa och demokrati 
(se t ex Freire 1968; McLaren 1999, 2005). 

Paul Willis studie Fostran till lönearbete (1983) beskrivs ofta som en klas-
siker för sin banbrytande etnografiska studie om en grupp arbetarkillar, gänget 
(the Lads), och deras motstånd mot skolans och lärarnas medelklassvärde-
ringar samt förkastande av de skolengagerade elevernas, de så kallade smil-
finkarnas (earholes), förhållningssätt. Hans etnografiska beskrivningar av ele-
vernas skolvardag, av deras berättelser och handlingar i skolan och på fritiden 
och hur han relaterar dessa till samhällsförhållanden har inspirerat utbild-
nings- och ungdomsforskare i decennier. I hans studie finns också fröet till 
den här avhandlingen, nämligen intresset för de skolengagerade eleverna. 
Grundläggande skillnader är dock att hans undersökning fokuserade på en 
grupp arbetarpojkar i ett engelskt industriområde under 1970-talet, medan min 
genomförs i ett svenskt post-industriellt samhälle under perioden 2000–2020 
och på skolor där andelen elever med över- och medelklassbakgrund är betyd-
ligt högre samt att mitt fokus ligger på de elever som anpassar sig efter skolans 
idé genom att sträva efter att uppnå höga resultat. 

Ett viktigt forskningsfält är utbildningssociologin och flera av dess för-
grundsgestalter har inspirerat mig på olika sätt, exempelvis den engelske 
språksociologen Basil Bernsteins forskning om betydelsen av språkformer 
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och social klass för barn och ungdomar (1975, 2003), den amerikanske socio-
logen James Colemans studie om elevers ojämlika resurser och möjligheter i 
det amerikanska skolsystemet (1966) samt inte minst de franska sociologerna 
Pierre Bourdieus och Jean-Claude Passerons bok Reproduktionen. Bidrag till 
en teori om utbildningssystemet (2008). För mig har utbildningssociologins 
klassiker och senare internationell och svensk forskning varit inspirerande och 
användbar på flera sätt, från dess perspektiv och intresse för relationen mellan 
utbildningssystemens förändring och politiska och strukturella processer, till 
social skiktning och snedrekrytering, reproduktion och social rörlighet samt 
gruppers utbildningsstrategier och tillgångar (se t ex Ekerwald 1983, 1985, 
1988; Eriksson & Jonsson 1994; Broady m fl 2000). 

Pierre Bourdieu är den teoretiker som inspirerat flertalet av de studier som 
jag nämner nedan för att undersöka individers och gruppers habitus, olika ka-
pitaltyper, praktiker (och strategier) för att använda några av Bourdieus be-
grepp.10 Några Bourdieuinspirerade utbildningssociologiska studier som in-
spirerat mig teoretiskt och empiriskt är den brittiske forskaren Stephen J. Balls 
undersökningar om hur medelklasserna strävar och agerar för att uppnå soci-
ala fördelar för sina barn inom det engelska skolsystemet (2003a, se även Ball 
& Vincent 1998; Ball, Macrea & Maguire 1999) samt svenska studier om ut-
bildningskapital och/eller strategier (Börjesson 2005; Kallstenius 2010; Krigh 
2019; Lidegran 2009; Palme 2008; Sharif 2017) och om gymnasieskolans 
marknadsreformer de senaste decennierna och dess betydelse för skolors och 
sociala gruppers strategier och kulturella kapital och för gymnasieskolans so-
ciala struktur (Palme 2008; Forsberg 2015). 

Elevers skolprestationer är ett annat forskningsområde som utifrån avhand-
lingens kunskapsmål givetvis är viktigt. Jag vill särskilt lyfta två publikat-
ioner, dels Skolverkets Vad påverkar resultaten i svensk grundskola? Kun-
skapsöversikt om betydelsen av olika faktorer, som flera forskarmiljöer var 
engagerade i (Skolverket 2009), och dels den nyzeeländska pedagogikprofes-
sorn John Hatties kvantitativa meta-studie Visible learning. A synthesis of over 
800 meta-analyses relating to achievement (2009). Publikationerna väckte 
stor uppmärksamhet i Sverige och den senare även globalt. De tar upp flera 
faktorer och sammanhang, både i skolan och utanför, som har relevans för 
elevers och skolors skolresultat. Detta återkommer jag till nedan. De två stu-
dierna visar dessutom att forskningen om skolprestationer domineras av kvan-
titativa effektstudier, det vill säga statistiska undersökningar för att visa or-
sakssamband mellan skolresultat och variabler som klasstorlek, kön, invand-
rarbakgrund, föräldrars utbildningsnivå för att nämna några. 

Det finns ett angränsande forskningsfält som varit betydelsefullt teoretiskt 
och empiriskt och det är svensk och internationell kvalitativ forskning om ele-
vers genusrelaterade identiteter, positioner och praktiker i skolan. I dessa stu-
dier undersöks eller utgår de även ofta från elevers skolprestationer i klass- 

                               
10 Några av Bourdieus begrepp redogörs senare i det teoretiska delkapitlet. 
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och/eller etniskt strukturerade kontexter (Jackson 2006; Francis, Skelton & 
Read 2012; Mac an Ghaill 1994; Nyström 2012; Öhrn & Holm 2014; se även 
de etnologiska studier som behandlades ovan). 

Den svenska och internationella skol- och utbildningsforskningen visar att 
det finns en kunskapslucka om hur elever gör för att uppnå höga prestationer 
och skolresultat. Exempelvis konstaterar Francis, Skelton och Read i The iden-
tities and practices of high achieving pupils. Negotiating achievement and 
peer cultures att det finns lite forskning om så kallade högpresterande (high 
achieving) elever (2012:7). Deras fokus är dock på genus och elever som po-
sitioneras som populära. 

Min ambition är att lämna ett bidrag till att fylla denna kunskapslucka. Hu-
vudfrågan är hur högstadieelever gör för att uppnå höga skolprestationer och 
betyg. Hur ser de praktiker, föreställningar och villkor ut som förklarar deras 
höga skolresultat? Jag uppmärksammar även två aspekter och omständigheter 
närmare. Den ena är hur elevernas förhållningssätt ser ut och påverkas av höga 
resultat på både klass- och skolnivå. Den andra utgår från att skolforskningen 
domineras av studier som visar på social reproduktion, men hur ser den sociala 
mobiliteten ut bland elever som uppnår höga betyg? Sker det några föränd-
ringar av elevers statuspositioner i jämförelse med deras föräldrars och i så 
fall hur? Båda dessa aspekter innebär också att jag är särskilt intresserad av 
hur de så kallade kamrateffekterna (peer effects) kan se ut i elevers skolvardag 
(jfr Coleman 1966; Gustafsson 2006; Hoxby 2000; Skolverket 2009, 2012a). 
Många av de forskningsfält och studier som jag har redogjort för ovan kommer 
att återkomma i de empiriska kapitlen, men som nämnts innebär avhandling-
ens explorativa ansats att även andra forskningsfält behandlas efterhand som 
de aktualiseras. 

Teoretiskt ramverk och analytisk tillämpning 
Under första skedet i analysen av vad som möjliggör högstadieelevers höga 
resultat var jag främst inspirerad av etnologisk kulturanalys (se t ex Ehn & 
Löfgren 1982, 1996, 2001) och av Pierre Bourdieus kultur- och utbildnings-
sociologiska teorier. Med hjälp av dem riktades fokus under fältstudierna år 
2000, 2009 och 2010 mot elevernas skolvardag, på deras föreställningar, prak-
tiker och resurser som kunde förklara deras högre prestationer. Efter att den 
senare fältstudien avslutats stod det klart att politisk diskursteori (PDT)11 och 
logikperspektivet bättre skulle kunna bidra till att svara på studiens frågor. Ett 

                               
11 P:et har genom åren representerat olika begrepp som poststrukturalistisk, post-marxistisk el-
ler postmodern (Egan Sjölander 2011:27; Sjöstedt Landén 2012:32). Inom svensk etnologi har 
begreppet politisk använts de senaste åren (se t ex Gunnarsson Payne 2017; Silow Kallenberg 
2016). Jag använder begreppet politisk tillsammans med begreppet diskursteori som benämning 
för studiens teoretiska ramverk. Det vilar dessutom på post-strukturalistiska och post-marxist-
iska perspektiv som jag redogör för nedan. 
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huvudskäl för detta var att de gav mig verktyg för att kunna undersöka den 
sociala och kulturella komplexitet som kännetecknade elevernas skolvardag. 
Det innebar dock inte att jag övergav etnologisk kulturanalys eller Bourdieus 
perspektiv och begrepp, utan de kan med fördel förenas med PDT och logik-
perspektivet. 

Politisk diskursteori 
Det var de postmarxistiska statsvetarna Ernesto Laclau och Chantal Mouffe 
som i sin numera klassiska bok Hegemony and the socialist strategy (1985)12 
lade grunden för PDT. Sedan dess har de tillsammans med andra forskare ut-
vecklat den teoretiska inriktningen. Särskilt viktiga har filosofen och psykoa-
nalytikern Slavoj Žižek samt några av de forskare som tillhör den forsknings-
miljö med PDT-inriktning som Laclau byggde upp vid University of Essex 
varit.13 Två av dessa, Jason Glynos och David Howarth, presenterade i sin bok 
Logics of critical explanation in social and political theory (2007) logikper-
spektivet som en analysmetod för empiriska PDT-studier. PDT bygger på flera 
teoretiska perspektiv som post-marxism, post-strukturalism och psykoana-
lys.14  

PDT är inte en enhetlig teori utan kan bäst beskrivas som ett paradigm eller 
forskningsprogram (Gunnarson Payne 2017:251, 269). Det är enskilda studi-
ers frågeställningar och empiriska material som avgör vilka idéer och begrepp 
som används (Gunnarson Payne 2017:269). Ett centralt begrepp är diskurs, 
som forskare har gett flera kompletterande definitioner.15 I denna studie utgår 
jag från etnologen Jenny Gunnarsson Paynes beskrivning: ”I Laclau och 
Mouffes teoribygge bör diskurs förstås som ett mer eller mindre koherent 
(d.v.s. sammanhängande) meningssystem, som sätter gränser och skapar möj-
ligheter för vad som kan sägas och göras” (2017:252, författarens kursivering, 
jfr Laclau & Mouffe 2008:157–170). Definitionen kan kompletteras med att 
diskurser konstituerar, och konstitueras av, människor som subjekt/agenter 
(Howarth 2007:137ff). Diskurser artikuleras (skapas) genom ord, handlingar 

                               
12 Svensk översättning Hegemonin och den socialistiska strategin (2008). 
13 Forskningsmiljön brukar benämnas Essexskolan (The Essex School) eller den mer utförliga 
benämningen The Essex School in Discourse Analysis. 
14Sedan 1990-talets slut har PDT fått en allt större betydelse för svenska etnologer och under 
de senaste åren blivit en av ämnets teoretiska huvudinriktningar. Några exempel på diskursteo-
retiska etnologiska studier och publikationer är, i kronologisk ordning: Lundstedt 2005; Ers 
2006; Gunnarsson Payne 2006; Lindelöf 2006; Lindqvist & Lindqvist 2008; Åberg 2008; Jo-
hansson 2010; Egan Sjölander & Gunnarson Payne 2011; Gerber 2011; Lundgren 2012; Sjö-
stedt Landén 2012; Lindberg 2015; Silow Kallenberg 2016; Fredriksson 2018 samt Diskurset-
nologi som tema i tidskriften Kulturella perspektiv (Gerber, Sofi, Gunnarsson Payne, Jenny & 
Lundgren, Anna Sofia 2012). 
15 Det finns ingen vedertagen definition av diskursbegreppet. Laclau, Mouffe, Glynos och Ho-
warth har i flera texter skrivit om vad diskurs betyder som ontologisk premiss och för studiers 
metodologi (se t ex Sjöstedt Landén 2012:31f och i det följande textavsnittet). 
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och materiella fenomen (Gunnarson Payne 2017:252f). För den här avhand-
lingen innebär det konkret att undersöka vilka betydelser skolan har för ele-
verna genom att studera deras yttranden och samtal i och om skolan, deras 
handlingar i relation skolarbete och resultat samt hur mening artikuleras i ma-
teriella objekt som exempelvis skolinteriör, läromedel och föremål. 

PDT utgår från ett ontologiskt ramverk av tre sammanhängande grundpre-
misser, det vill säga grundläggande antaganden om hur verkligheten kan be-
skrivas och förklaras (se Glynos & Howarth 2007:103ff; jfr Sjöstedt Landén 
2012:32ff). Den första premissen är att allt i den sociala verkligheten är dis-
kursivt konstruerat. Det innebär att objekt och handlingar består av tecken, 
vilka utgör meningsbärande beståndsdelar i skapandet av meningssystem (jfr 
Gunnarsson Payne 2017:253; Winter Jørgensen & Phillips 2000:32ff). Me-
ning skapas kontextuellt och relationellt, det vill säga beroende av tid och rum 
och genom skillnader och motsatsförhållanden. Ett centralt begrepp för att un-
dersöka diskursiva konstruktioner är artikulationer, det vill säga att materiali-
teter och praktiker kopplar samman tecken till meningskedjor, vilka i sin tur 
kan konstituera eller reproducera diskurser. 

Den andra ontologiska premissen utgår från det poststrukturalistiska per-
spektivet att den sociala verkligheten genomsyras av kontingens, det vill säga 
en inneboende instabilitet och obestämbarhet. Kontingens innebär att diskur-
ser, omfattande allt från symboliska meningssystem till subjekts identiteter, är 
tillfälligt fixerade, mer eller mindre ofullständiga och under ständig föränd-
ring (Glynos & Howarth 2007:127; Gunnarsson Payne 2017:253f). 

Den tredje ontologiska premissen är att allt diskursivt innefattar maktrelat-
ioner (Sjöstedt Landén 2012:33). Enligt Laclau och Mouffe konstitueras dis-
kursiva strukturer och identiteter genom konflikter och kamp mellan diskur-
ser. Denna konflikt kallar de för antagonism. Subjekt eftersträvar att behålla 
eller erövra en dominerande position, en kulturell hegemoni, som innebär att 
de kan definiera och konstituera den sociala verkligheten (2008/1985). När 
normer och objekt/subjekt förefaller vara självklara eller naturliga och upp-
fattas som objektiva faktum, betyder det i själva verket att en särskild diskurs 
har tilldelats en hegemonisk position i det diskursiva fältet (se Gerber, Gun-
narsson Payne & Lundgren 2012:3; Laclau 1990:35). 

Slutligen vill jag presentera två PDT-begrepp, subjektspositioner och iden-
tifikationer, som används för att analysera de sociala och kulturella processer 
som eleverna ingick i. Subjektsposition kan beskrivas som den position indi-
viden intar eller tillskrivs inom ett diskursivt fält. Individer ingår i olika sam-
manhang och vanligtvis innehar de flera subjektspositioner inom en och 
samma kontext (Gunnarsson Payne 2017:262ff). Skolan är en sådan kontext 
som innefattas av en uppsättning skoldiskurser och därmed elevpositioner, 
vilka eleverna har att identifiera sig med eller mot. 

Identifikationer är länkat till att individers identiteter inte kan bli mer än 
tillfälligt meningsfixerade. Anledningen är diskursernas inneboende konting-
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ens och den diskursiva kampen om hegemoni. För individen (t ex eleven) in-
nebär det att den måste förhålla sig till flera subjekts(elev)positioner och att 
identitetskonstitueringen kännetecknas av en ständig brist. Individens strävan 
efter en ”hel” identitet är omöjlig på grund av den sociala verklighetens stän-
diga förändring. Individen är alltid indragen i hegemoniska maktkamper mel-
lan antagonistiska elevpositioner om meningsbestämning kring föreställda 
idealpositioner (Glynos & Howarth 2007:129ff). Elevers identifikationer med 
ideala identiteter och positioner, till exempel att vara en omtyckt kamrat och 
en elev med höga eller mycket höga resultat, innebär ständiga identifikations-
processer med att forma, befästa eller förändra sin identitet och position. Detta 
blir särskilt tydligt under högstadiet då skolan efter hand höjer kraven på ele-
vers studieengagemang och kunskapsutveckling. 

PDT är studiens teoretiska plattform och de begrepp som redogjordes för 
ovan fungerar som analytiska verktyg för att undersöka hur elever uppnår 
höga resultat. Med hjälp av dem kan jag beskriva och analysera hur eleverna 
artikulerade och möjliggjorde subjektspositionen elev med höga resultat. För 
att kunna genomföra forskningsuppgiften behövdes en analysmetod som in-
begriper hur elevers föreställningar, praktiker och villkor samverkar, vilket 
logikperspektivet gör. 

Logikperspektivet som analysmetod 
Den analysmetod som används i studien kallas för logikperspektivet (the lo-
gics approach), som de engelska statsvetarna Jason Glynos och David Ho-
warth presenterar i sin bok Logics of critical explanation in social and politi-
cal theory (2007). Deras ambition med logikperspektivet är att utveckla PDT:s 
metodologi till ett begreppsligt ramverk för empiriska mikrostudier 
(2007:215).16 Det kan kortfattat beskrivas som en metod för att analysera hur 
diskurser och subjektspositioner i olika kontexter upprätthålls, utmanas och 
förändras. 

Logikbegreppet kan definieras som praktikernas grammatik (grammar of 
practices) eller ”spelets regler” för vilka praktiker som är möjliga för subjekt 
(t ex individer, grupper, institutioner, samhällen) i en kontext (Laclau 
2000:76f, Glynos & Howarth 2007:133ff; Lundgren 2012:59f). Det innebär 
därmed också att andra meningsbärande beståndsdelar utesluts. Logiker inne-
håller normer för vad som är önskvärt och icke-önskvärt (jfr Gunnarsson 
Payne 2017:266f). Om diskurser handlar om övergripande meningssystem, 
handlar logiker om hur regler och villkor för praktiker fungerar, upprätthålls 
eller utmanas (Glynos & Howarth 2007:104f). Det blir därför relevant att un-
dersöka hur logiker genom en uppsättning praktiker artikuleras, konstitueras 

                               
16 De senaste åren har svenska etnologer skrivit om och även tillämpat logikperspektivet (Sjö-
stedt Landén 2012; Lundgren 2012; Lindberg 2015; Silow Kallenberg 2016; Gunnarsson Payne 
2017; Fredriksson 2018). 
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och förändras (dvs. kontingens). I avhandlingen innebär det att identifiera ele-
vernas praktiker och därigenom de logiker som konstituerar deras position 
som elev med höga resultat. 

Sociala logiker 
Att ha analytiskt fokus på sociala logiker innebär att empiriskt urskilja och 
karaktärisera de praktiker och självförståelser som eleverna (emiskt) – eller 
jag i min forskarposition (etiskt) – fann var kännetecknande för deras skol-
gång. 

Forskningsuppgiften är att beskriva och analysera de sociala praktiker som 
strukturerar elevernas vardagsliv och som anses vara vardagslivets förgivet-
tagna verklighet eller när allt är som det brukar. I de empiriska kapitlen ana-
lyseras och synliggörs också elevernas egna självförståelser och förklaringar 
till hur de uppnår högre prestationer och resultat (2007:137ff).17 Det innebär 
konkret att undersöka vilken mening eller funktion en specifik social praktik 
har och att söka efter de regler och normer, subjekt och objekt som konstitue-
rar de sociala logikerna (Glynos & Howarth 2007:137, 213; Gunnarsson 
Payne 2017:266f; Lindberg 2015:43; Lundgren 2012:61). 

Andra aspekter som uppmärksammas är exempelvis hur regler i form av 
statliga styrdokument strukturerar elevernas skolvardag och hur deras prakti-
ker och föreställningar påverkas av dessa regler. Dokument såsom skollag, 
läro- och kursplaner, förordningar och föreskrifter, utgör grundläggande vill-
kor för både lärare och elever. Ett annat villkor som undersöks är hur materi-
ella (såsom hemmet, föremål) och icke-materiella objekt (t ex information) 
och subjekt (individer) fungerar som resurser för eleverna. Begreppet villkor 
används heuristiskt, det vill säga jag söker efter de objekt (styrdokument och 
resurser), praktiker och subjekt (t ex skolan, lärare, föräldrar för att nämna 
några) som villkorar elevernas skolgång på olika sätt. 

Politiska logiker 
De sociala logikerna studeras synkront; de visar vad som är accepterade eller 
dominerande praktiker på en viss plats vid en viss tidpunkt. De politiska logi-
kerna visar i stället hur praktiker förändras över tid, vilket förutsätter ett dia-
kront perspektiv (Glynos & Howarth 2007:141ff). Den sociala verklighetens 
inneboende kontingens, dess öppenhet för förändring och prägling av maktre-
lationer, medför att diskurser alltid innehåller mer eller mindre politiska prak-
tiker. De politiska logikerna visar hur de sociala praktikerna och regimerna 
institutionaliseras, försvaras eller bestrids (2007:145). Det är framför allt när 

                               
17 Detta perspektiv på sociala logiker ligger nära den etnologiska kulturanalysens tradition att 
fokusera på människors vardagsliv och att använda tematisering och kontrastering som metoder 
för att karaktärisera och analysera deras handlings- och tankemönster, till exempel praktiker, 
föreställningar och normer (Ehn & Löfgren 1982, 1996, 2001, 2012; Lundgren 2012:65). 
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de sociala logikerna ifrågasätts som de politiska logikerna blir synliga, men 
de finns även för att försvara en rådande hegemonisk ordning. 

När politiska praktiker artikuleras destabiliseras diskurser och subjektspo-
sitioner och det uppstår förhandlingar om mening och gränser (2007:141f). En 
tes i avhandlingen är att elevernas skolvardag kan innehålla motstridiga ideal 
och normer, vilket också bekräftades under fältarbetet. Det ligger i linje med 
PDT:s perspektiv på subjektet som i grunden överdeterminerat och kontingent 
(Winther Jørgensen & Phillips 2000:51). Särskilt i årskurs 8 var det tydligt att 
flera av eleverna brottades mellan en mer och en mindre studieengagerad elev-
position genom att ägna sig mer åt skolarbetet på lektionerna eller att prata 
med klasskamraterna om andra saker. Liknande motsättning framkom i deras 
berättelser om fritiden och om de skulle ägna sig mer åt skolarbete än tidigare 
och därmed mindre åt de fritidsaktiviteter som de annars utövade. I det här 
sammanhanget är de politiska logikerna viktiga analytiska redskap för att 
kunna beskriva och förklara hur eleverna strävade efter att behålla eller för-
ändra sina elevpositioner och hur eventuellt motstånd artikulerades. 

Glynos och Howarth tar begreppet dislokation till hjälp för att undersöka 
förekomsten av politiska logiker och praktiker. Dislokation kan definieras 
som de situationer då system, diskurser eller subjekt (t ex individer), står inför 
en omvandlande brytpunkt (se Glynos & Howarth 2007:110; Johansson 
2012:69f; Laclau 1990:39ff; Lindqvist 2012:17ff,). I den här studien innebär 
det konkret att explorativt söka efter de situationer som utgjorde dislokatoriska 
ögonblick i elevernas skolvardag eller vardagsliv, det vill säga händelser och 
omorienteringar som förändrade deras strategier och elevpositioner. 

Fantasmatiska logiker 
Den tredje logiktypen är fantasmatiska logiker. Om de sociala och politiska 
logikerna främst utgörs av praktiker, handlar de fantasmatiska logikerna om 
subjektens fantasier, vilket ungefär motsvarar människors föreställningar om 
den sociala verkligheten. De fantasmatiska logikerna är betydelsefulla för att 
förstå varför vissa praktiker och regimer har ett starkt grepp (grip) om eleverna 
– det vill säga varför de sociala logikerna kan upprätthållas och motstå för-
ändring eller varför de förändras till politiska logiker (Glynos & Howarth 
2007:107f, 145ff). Konkret handlar det om vilken roll sådana föreställningar 
spelar för elevernas strävanden efter att behålla eller förändra sina positioner. 

Fantasier ligger nära etnologers intresse för människors kulturella föreställ-
ningar, men en grundläggande skillnad är att begreppen fantasier och 
fantasmatiska logiker utgår från Žižeks användning av Lacans psykoanaly-
tiska subjektsteori. Enligt den kännetecknas subjekt av en ständig strävan efter 
att uppnå en konstitutiv helhet eller fullkomlighet (stängning). Men den soci-
ala verklighetens instabilitet och föränderlighet (kontingens) omöjliggör 
denna ideala identitet, vilket får till följd att subjektets identitet alltid känne-
tecknas av en känsla av brist (Glynos & Howarth 2007:119, 146). Menings-
flödet blir aldrig helt och fullt en meningsfull helhet. Det jag med begreppet 
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fantasmatiska logiker vill fästa uppmärksamhet på är elevernas sätt att ständigt 
försöka skapa meningsfullhet i en motstridig och i viss mån föränderlig skol-
vardag. Genom fantasmatiska logiker strukturerar elever sina föreställningar 
om hur sociala verkligheter är och hur de borde vara, inte minst med sikte på 
framtiden. Intressant för undersökningen är att studera vilka ideologiska och 
normerande betydelser de fantasmatiska logikerna har i deras liv (jfr Sjöstedt 
Landén 2012:77f). Hur var fantasierna länkade till olika elevpositioner och 
prestationsideal? 

Fantasier har dessutom en känslomässig, affektiv, betydelse för individers 
orientering, riktning och grad av drivkraft för att behålla eller förändra sina 
identiteter och positioner. De är viktiga på en känslomässig nivå för att hantera 
tillvarons och identiteters inneboende föränderlighet. Subjekten strävar efter 
fullständiga och fullkomna meningssystem och här blir fantasiernas känslo-
mässiga dimensioner centrala element. Glynos och Howarth använder sig av 
begreppet enjoyment, vilket kan beskrivas som människors strävan efter emot-
ionell tillfredställelse, vilken i sin tur består av två diametrala men ömsesidigt 
beroende dimensioner av fantasier, nämligen beatific och horrific fantasies 
(2007:107f, 147ff). Beatific fantasies kan beskrivas som fantasier då männi-
skor artikulerar utopiska eller önskvärda framtidsscenarier och fantasier om 
ideala identiteter som de strävar efter att uppnå – ofta efter att de har överstigit 
svåra hinder på vägen. Horrific fantasies är de dystopiska och icke-önskvärda 
framtidsscenarier som hotar om individen misslyckas med att övervinna hind-
er på vägen. Många av elevernas berättelser och praktiker hade berörings-
punkter med de två dimensionerna. Deras motiveringar och drivkrafter för sitt 
skolarbete utgick från både positiva/önskvärda och negativa/icke-önskvärda 
fantasier om sin skolgång och framtid. Det är därför viktigt att synliggöra vilka 
fantasier eleverna i studien hade om skolan och framtiden, och vilken bety-
delse de hade för deras praktiker och elevpositioner. 

Strategier och kapital som analytiska begrepp 
För att strukturera och fördjupa analysen av studiens empiri använder jag även 
Pierre Bourdieus kultur- och utbildningssociologiska teorier och begrepp om 
strategier och kapital. Särskilt den teoriutveckling och de empiriska utbild-
ningsstudier som genomförts inom den utbildnings- och kultursociologiska 
forskningsmiljön (SEC) vid Uppsala universitet har inspirerat mig.18 I det här 
avsnittet redogör jag för hur Bourdieu och forskare inom SEC ser på strategier 
och kapital och hur jag använder dem för att undersöka elevernas tillväga-
gångssätt och villkor för att uppnå höga resultat. Dessutom kommer Bourdieu- 

                               
18 SEC: Sociology of Education and Culture. Bourdieus kultur- och utbildningssociologi har 
flera likheter med PDT. Båda har ett poststrukturalistiskt perspektiv och intresserar sig för hur 
aktörer/agenter formerar och reproducerar positioner och strukturer genom sociala praktiker 
och strider. 
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och Bourdieuinspirerade studiers resultat att behandlas i den här avhandling-
ens kommande kapitel – det finns flera empiriska och analytiska berörings-
punkter. 

Strategier och skolprestationer 
Begreppet strategi kan kopplas till praktik som är ett centralt begrepp i både 
PDT och Bourdieus teorier. Det är genom subjektets respektive agentens prak-
tiker som sociala positioner och strukturer skapas och återskapas (se t ex 
Laclau & Mouffe 2008:157–180; Bourdieu 1993:250f, 2014:13ff). Strategier 
kan vara människors medvetna val och ageranden för att uppnå framgångsrika 
lösningar (Pripp 2001:65; Foucault 1982:224ff). Men enligt ett Bourdieu-
perspektiv är dessa, och då särskilt utbildningsstrategier, inte enbart med-
vetna, välreflekterade och rationella val och handlingar. De är ”individers och 
gruppers medvetna och omedvetna försök att försvara eller förbättra sin posit-
ion” (Broady 1998:18f, jfr Broady 1990:181f; Börjesson 2005:53f; Lidegran 
2009:40f; Krigh 2019:48f). Detta gäller i hög grad även lär- och studiestrate-
gier – de kan vara medvetna och omedvetna, uttalade och outtalade eller for-
mulerade (jfr Roe 2014). Strategier kan dessutom vara av slaget reprodukt-
ions- eller förändringsstrategier (Sharif 2017:49f), vilka kan användas som 
redskap för att undersöka hur eleverna resonerade och agerade för att behålla 
respektive förändra sina elevpositioner. 

Begreppet strategi används för att undersöka vilka specifika tillvägagångs-
sätt eleverna medvetet eller omedvetet använde för att göra sitt skolarbete, lära 
sig eller uppvisa kunskaper och färdigheter, eller för att uppnå de examinat-
ions- och betygsresultat som de eftersträvade. Denna breda användning av be-
greppet täcker en förhållandevis stor del av de praktiker som kan relateras till 
deras skolprestationer. Det fanns dock praktiker som var betydelsefulla för 
deras skolprestationer, men som inte utgjorde strategier. Jag återkommer till 
detta i de empiriska kapitlen. I studien har jag intresserat mig för elevernas 
studiestrategier för att undersöka likheter och skillnader mellan elever med 
höga meritvärden och mellan elever med högre och lägre meritvärden. Förde-
len med att använda begreppen strategi och inte bara begreppet praktiker är 
att det förstnämnda tydligare visar elevers medvetna och omedvetna föreställ-
ningar och tillvägagångssätt på flera nivåer, från skolvardagen till mer lång-
siktiga utbildnings- och framtidsplaner samt vilka resurser och villkor som 
möjliggjorde eller begränsade dem. 

Även strategibegreppet har använts emiskt och etiskt. Elevernas berättelser 
innehöll strategier emiskt, såväl direkt som indirekt. Det förekom att de själva 
använde termen strategi under samtal och intervjuer när de berättade om hur 
de gick till väga med skolarbetet eller för att höja sina betyg. De kunde också 
använda sig av andra termer som jag tolkade hade den innebörden, exempelvis 
”min studieteknik”, ”min taktik är” eller ”min plan är”. Huvuddelen av de 
strategier som behandlas i de empiriska kapitlen bygger emellertid på obser-
vationer av elevernas handlingar i skolan och av deras berättelser, som jag 
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tolkade innehöll strategier för hur de gjorde eller tänkte göra för att uppnå 
höga resultat. 

Resurser och kapital 
Om Bourdieus strategibegrepp kan sammankopplas till individers praktiker, 
kan hans kapitalbegrepp relateras till deras resurser, vilka även utgjorde vill-
kor för deras skolgång och prestationer. Den Bourdieuinspirerade utbildnings-
sociologen Stephen Ball konstaterar att utan resurser kan det inte finnas stra-
tegier (2003a:23f). En central frågeställningen i den här studien är vilka resur-
ser eleverna hade som var av relevans för deras resultat. Logikperspektivet 
erbjuder, som redogjordes för ovan, möjligheter att undersöka vad som kunde 
vara resurser och vilken betydelse de kunde ha för deras skolgång. Bourdieus 
kapitalteori erbjuder möjligheter att klassificera deras resurser samt fördjupa 
analysen av hur dessa villkorade deras strategier och elevpositioner. 

Enligt Bourdieu består kapital av de symboliska och materiella tillgångar 
som individer, grupper och institutioner har nedärvt eller förvärvat (Bourdieu 
1993:269; Broady 1990:171; Lidegran 2009:38ff). Det finns tre huvudtyper 
av kapital: ekonomiskt, kulturellt och socialt kapital. Ekonomiskt kapital in-
nebär i korthet materiella och monetära tillgångar. Kulturellt kapital finns i 
flera former: det kan exempelvis vara institutionaliserat som examensbevis; 
objektifierat som böcker och andra materiella ting; förkroppsligat genom de 
mentala och kroppsliga dispositioner individen förvärvat ända från barndo-
men exempelvis språk, sätt att föra sig och använda kroppen; allmänbildning 
och finkulturell kompetens. Socialt kapital kan bestå av släkt- och vänskaps-
band eller andra typer av nätverk, vilka kan utgöra resurser i sig. Det kan dess-
utom användas för att förmedla, förvärva eller ackumulera ekonomiskt eller 
kulturellt kapital. Bourdieu ger emellertid en fjärde kapitaltyp, det symboliska 
kapitalet, en grundläggande betydelse för agenters positioner. Symboliskt ka-
pital är det ekonomiska, kulturella och sociala kapital som erkänns som vär-
defullt av individer och sociala grupper i det aktuella sociala fältet (Broady 
1990).19 I den här studien undersöks hur elevernas resurser kan klassificeras 
utifrån de fyra kapitaltyperna och vilken betydelse de hade för deras skolgång 
och framtidsorientering. 

Individers och gruppers praktiker, strategier och sociala positioner villko-
ras av kapitalstrukturen, det vill säga sammansättningen av de olika kapitalty-
perna, och av kapitalvolymen, det vill säga mängden kapital. De kan, beroende 
                               
19 Ett socialt fält kan förklaras som en socialt avgränsad plats eller arena i det sociala rummet 
(samhället) som består av ett system av relationer mellan positioner som har sin egen logik och 
regler, där deltagarna strävar efter ackumulering av olika kapital och erkännande. Fälten kän-
netecknas av hierarkiska positioner och strategiska maktpraktiker (Broady 1998; Pettersson, 
Wolanik Boström & Öhlander 2017:139ff). I den här studien skulle eleverna kunna ses som 
agenter i ett utbildningsfält (konsumtionsfält), där de genom olika strategier kämpade om er-
kännande (exempelvis höga prestationer och betyg). Jag har dock valt, av skäl som jag re-
dogjorde för ovan, att använda mig av PDT som teoretiskt ramverk och att i stället använda mig 
av Bourdieus begrepp som fördjupar analysen. 
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av situation och sammanhang, använda sig av strategin att konvertera kapital-
typer med varandra för att försvara eller förbättra sin sociala position. Elever-
nas innehav av kapital, såväl sammansättning som volym, innebär att deras 
strategier och positioner är klassbetingade, men också betingade av andra so-
ciala indelningsprinciper som till exempel kön, ålder och etnisk bakgrund 
(Bourdieu 1993:258ff). 

Det kulturella kapitalet är av stor betydelse för individers och gruppers 
praktiker och positioner samt för dominansförhållanden i samhället som hel-
het, inklusive utbildningssystem och institutioner (Broady 1990:173, 
1998:6ff; Lidegran 2009:38ff, 2020; Palme 2008). I utbildningsstudier har 
specifika undersorter lyfts fram som betydelsefulla, såsom utbildningskapital 
(höga betyg), språkligt kapital (förmåga att tala och skriva som erkänns vär-
defullt i ett fält), informationskapital (att vara välinformerad) samt de exempel 
som jag nämnde ovan om kulturellt kapital (Broady 1990; Krigh 2019:41ff; 
Lidegran 2009:38ff). Exempelvis Krigh och Lidegran lyfter i sina studier fram 
utbildningstillgångarnas och kapitalets betydelsefulla roll för elevers, studen-
ters och deras familjers utbildningsstrategier och banor. I likhet med många 
av Bourdiues andra begrepp använder de kapitalbegreppet som analytiskt och 
metodologiskt forskningsredskap (jfr Broady 1990:169f). I denna avhandling 
använder jag Bourdieus kapitalteori och begrepp som redskap för att synlig-
göra, klassificera och analysera hur deras resurser och därmed kapitaltyper, 
sammansättning och volym villkorade deras praktiker, strategier och posit-
ioner som elever. Jag lägger särskilt fokus på de tillgångar som fungerade som 
utbildningskapital och hur eleverna förvärvade eller fick dessa förmedlade till 
sig samt vilka effekter de hade för deras skolgång och framtidshorisonter. 

Undersökningsmetod och material 
Denna studie är etnografisk och bygger på kvalitativa fältarbetsmetoder och 
tekniker. Som nämndes tidigare är empirin i huvudsak insamlad under peri-
oden 2000–2010 i tre klasser på skolor med högre meritvärden än genomsnit-
tet. Empiriska nedslag och uppföljningar genomfördes efteråt, vilket gör att 
avhandlingens hela undersökningsperiod sträcker sig från år 2000 till 2020. 
Jag sökte att studera klasserna och eleverna i ett helhetsperspektiv, och följde 
dem under längre perioder utifrån en explorativ, det vill säga utforskande, an-
sats. Syftet var att förstå och förklara vilka föreställningar, praktiker och vill-
kor som samverkade och möjliggjorde deras höga skolresultat. 

Med skolvardag avses de situationer och praktiker som kännetecknade ele-
vernas dagliga liv i skolan. Mitt intresse har varit riktat mot deras erfarenheter 
och handlingar, vilket innebär exempelvis vanor, rutiner, ritualer och sociala 
interaktioner. Jag har också fokuserat på elevernas upplevelser, vilket innefat-
tar deras tankar, normer, föreställningar, värderingar och känslor (jfr Ehn & 
Löfgren 1996:78f). Dessa företeelser har analyserats som praktiker respektive 
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fantasier, enligt logikperspektivets terminologi som presenterades ovan. Skol-
vardagen bestod av två dimensioner som jag strävade efter att beskriva och 
analysera. Den första är de situationer som upprepades som återkommande 
handlings- och tankemönster. Den andra är händelser som var särskilt sym-
bolladdade nyckelsituationer (Öhlander 2011a:21ff; Ortner 1973). De senare 
kunde vara oplanerade situationer då klassen hade vikarier eller lärarfria lekt-
ioner. Det kunde också vara planerade situationer som då de hade ”eget ar-
bete”20 och prov, i synnerhet nationella prov i 9:an, friluftsdagar eller arbets-
livsorientering. 

I det här avsnittet redogörs för studiens empiri samt de överväganden, me-
toder och tekniker som bidragit till att sammanställa denna empiri. Först klar-
görs vad som i avhandlingen avses med ”höga skolresultat och prestationer”. 
Därefter presenteras de två skolor och tre klasser som huvuddelen av studiens 
empiri kommer ifrån och hur urvalet gjordes. Efter detta beskrivs genomfö-
randet av fältarbetet vid dessa skolor. Därnäst presenteras ytterligare en 
materialkategori, nämligen skriftligt material. Avslutningsvis redovisas studi-
ens etiska överväganden. 

Höga skolprestationer och resultat 
I utvärderings- och forskningssammanhang dominerar två tillvägagångssätt 
för att undersöka höga skolprestationer och resultat. Det ena är att mäta elevers 
kunskapsresultat genom lokala, nationella och internationella tester, eller ge-
nom nationella prov i årskurs 3, 6 och 9. Det andra är genom elevers ämnes-
betyg eller sammanlagda meritvärde, ibland i relation till kunskapstesterna 
ovan (t ex Skolverket 2009; Hattie 2009). I avhandlingen definieras skolpre-
stationer som alla de aktiviteter eleverna och/eller jag tolkade var av betydelse 
för att uppnå höga resultat och betyg. Detta betyder att både emiska och etiska 
perspektiv används (Öhlander 2011b:281f). Det emiska innebär att utgå från 
elevernas egen vokabulär, tolkningar och förklaringar om exempelvis deras 
skolgång och självförståelse. Det etiska innebär att jag i min forskarposition 
dessutom tolkar och analyserar empirin utifrån det teoretiska ramverket. Ele-
vernas tolkningar och min tolkning av deras erfarenheter och upplevelser sam-
manföll ofta, men kunde också skilja sig åt, vilket behandlas i de empiriska 
kapitlen. 

Min definition av ”höga skolresultat” sammanfaller med andra forskares 
definitioner (se t ex Hallesson 2016) och med de elever i studien som efter-
strävade höga betyg – det motsvarade betygsgraden Väl Godkänd (VG). De 
flesta eleverna med höga resultat ansåg att VG var en tillräcklig eller lägsta 
acceptabel betygsnivå – antingen i de skolämnen som de tyckte var viktiga 
eller som meritvärde, det vill säga deras sammanlagda betygsvärde. Betygs-
graden VG motsvarar C enligt det betygssystem som infördes 2013. Samtidigt 

                               
20 Individuella skriftliga inlämningsuppgifter som läraren bedömde och betygssatte. 
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som flera av dem tyckte att ett meritvärde på 240 poäng var tillräckligt högt, 
siktade många av dem på att uppnå högre. Meritvärdet är summan av elevens 
16 bästa ämnen vars betygssteg MVG, VG och G omvandlas till poängen 20, 
15 och 10. Enligt den betygsskala som infördes 2013 motsvarar betygsstegen 
A-F poängen 20, 17,5, 15, 12,5, 10. Ej godkänt betyg F, är 0 poäng. Maxpoäng 
för båda betygsskalorna är 320 poäng (Skolverket 1999; Nationalencyklope-
din, Betyg (u.å.). I denna avhandling motsvarar höga resultat betyget VG i 
ämnesbetyg samt ett meritvärde på 240 poäng och högre. 

Höga resultat i form av höga betyg är dock relativt och kontextuellt beting-
ade, vilket betygsutvecklingen under perioden 2000–2020 visar. Under peri-
oden 2000–2010 steg betygsgenomsnittet för riket som helhet från 202 till 208 
poäng. Från 2010 till 2019 har den stigit till 229 poäng (Skolverket/SIRIS). 
Denna stora betygshöjning gör det sannolikt att elever eftersträvar högre betyg 
och meritvärden sedan avhandlingens fältstudier genomfördes. Mina uppföl-
jande samtal med högstadieelever under 2010-talet indikerar detta. Men även 
om elevers föreställningar om ideala betygsnivåer har förändrats under dessa 
20 år som avhandlingsstudien sträcker sig, är empirin från fältstudierna mellan 
2000 och 2010 lika fullt aktuella och representativa, oavsett om betygsidealet 
är 240 eller kanske 260 eller 270 poäng några år senare. 

Begreppet, ”högpresterande elever”, behöver uppmärksammas när det gäl-
ler elevers resultat. Begreppet har använts i decennier inom utbildningsfältet, 
exempelvis av nationella och internationella utbildningsmyndigheter och or-
ganisationer (se t ex IEA 2016; OECD 2018; Skolinspektionen 2015, 2018; 
Skolverket 2012b, se UKÄ 2013 om hög- och lågpresterande studenter i hög-
skolan) och i vetenskapliga texter (se t ex Beach 2018; Hallesson 2011, 2016; 
Hiltunen 2017; Nyström 2012; Rosvall 2013). Det används i titlar och abstrakt 
och/eller framför allt i löpande texter. I internationell skolforskning är mot-
svarande begrepp high achievers/performers och high academic achievers 
(Francis, Skelton & Read 2012; Mac an Ghaill 1994) och är tämligen omfat-
tande och särskilt framträdande i kvantitativa studier från ämnesdiscipliner 
som pedagogik, utbildningspsykologi, ekonomi och matematik för att nämna 
några. 

Jag betraktar högpresterande elever som ett etiskt och diskursivt begrepp i 
bemärkelse att forskare och skolprofessionella använder det i specifika kon-
texter. Begreppet är problematiskt på flera sätt. Ett problem är att det förmed-
lar en förförståelse och länkas till individens naturgivna och biologiska egen-
skaper såsom begåvning, intelligens och talang för att uppnå höga examinat-
ionsresultat och höga betyg (jfr Skolverket 2012b:36ff). De kontextuella vill-
koren för att uppnå denna diskursiva elevposition är ofta exkluderade och 
därmed osynliga. En annan aspekt är att den ”högpresterande eleven” ofta har 
en direkt eller indirekt normativ betydelse som en ideal elevposition (León 
Rosales 2012:82). I vissa studier utgör de högpresterande den enda elevkate-
gorin (Hallesson 2016), medan de i andra jämförs med andra elevpositioner 
och klassificeringar som lågpresterande och ibland också medelpresterande 
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(Adolfsson 2011; IEA 2016; OECD 2019; Rosvall 2013; Skolverket 2012b). 
Mot den här bakgrunden är det därför särskilt intressant att synliggöra och 
analysera hur de sociala och kulturella villkoren ser ut för eleverna med höga 
resultat, eftersom de artikuleras inom det diskursiva utbildningsfältet som en 
önskvärd norm och position, den högpresterande eleven. 

Urval och presentation av skolor och elever 
Redan på 1960-talet visade amerikansk utbildningsforskning om så kallade 
”effective schools” att utbildningssystems, skolors och elevers kunskapsresul-
tat inte enbart kunde förklaras genom generella faktorer.21 De behövde också 
relateras till kontextuella och lokala förhållanden, till exempel en nationell 
kontext och skolors förutsättningar (Grosin 1991, 2004; jfr Hattie 2009). Detta 
är också avhandlingens utgångspunkt: för att kunna undersöka elevers och 
skolklassers resultat krävs kvalitativa fältstudier som kontextuellt beskriver 
och analyserar hur elevers föreställningar, praktiker och villkor samverkar och 
möjliggör deras höga resultat. I detta avsnitt presenteras kortfattat avhandling-
ens geografiska sammanhang och urvalet av skolor och klasser. 

Fältarbeten genomfördes i Uppsala mellan 2000 och 2010. Det finns några 
förhållanden när det gäller befolkningens utbildningsnivå och elevers resultat 
som motiverar valet av plats för undersökningen. Uppsala har en högre andel 
tjänstemän med längre högskoleutbildning och verksamma i offentlig sektor 
än riket som helhet. Andelen övre medelklassfamiljer är överrepresenterade. 
Några yrkesgrupper som är mer vanliga är bland annat läkare, veterinärer, ju-
rister, universitetslärare och forskare, det vill säga grupper med ett stort inne-
hav av utbildningskapital. Stadens två universitet, Uppsala universitet och 
Sveriges lantbruksuniversitet, SLU, och Akademiska sjukhuset är arbets- och 
utbildningsplatser för många människor med högskoleutbildning. Stadens 
akademiska förankring manifesteras i det offentliga rummet på flera sätt, från 
fysiska byggnader till studentliv och akademiska traditioner. 

Grundskoleeleverna i Uppsala hade under perioden 2000–2020 en högre 
andel, omkring 10 procentenheter, föräldrar med högskoleutbildning än riket 
som helhet (60–70% vs 50–60%). Friskolorna i Uppsala hade en ännu högre 
andel, mellan 75 och 79%, vilket kan jämföras med friskolorna i riket som 
hade mellan 63 och 70%. Även andelen föräldrar med forskarutbildning som 
högsta utbildningsnivå var betydligt högre i Uppsala än i resten av landet, ex-
empelvis hade år 1999/2000 7,81% av eleverna med slutbetyg i årskurs 9 i 
Uppsala en förälder med forskarutbildning – på riksnivå var det 1,72% 
(SCB/skolstatistik, Skolverket/SIRIS, jfr Lidegran 2008:47f, Krigh 

                               
21 I svensk forskning kom den att benämnas ”framgångsrika skolor” (se t ex Grosin 1998, 2003). 
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2019:54f).22 Uppsalas elever har under lång tid haft något högre genomsnittligt 
meritvärde än riket i övrigt (Skolverket/SIRIS). Det finns också några skolor 
som hade mycket högre eller högre betygsresultat under perioden 2000–2010, 
då fältstudierna för avhandlingen genomfördes. De två högstadieskolor som 
jag har fältarbetat på, och som jag i avhandlingen kallar Latinskolan respek-
tive Rudbecksskolan, tillhör dessa skolor.23 Befolkningens högre utbildnings-
nivå och elevernas högre resultat än riksgenomsnittet gjorde att valet av Upp-
sala lämpade sig väl utifrån avhandlingens kunskapsmål. 

Empirin är i huvudsak insamlad under två fältstudier. Det första genomför-
des som en fem veckor lång pilotstudie höstterminen 2000 i klass 8A på fri-
skolan Latinskolan. Den andra genomfördes under längre perioder i klass 8B 
och 8C, senare 9B och 9C, på den kommunala Rudbecksskolan under 2009 
och 2010. Urvalet av de två skolorna styrdes av deras resultat på skolnivå, 
men forskningsprocessen innebar även något förändrade urvalskriterier när 
den andra fältstudien skulle genomföras. Anledningen till att pilotstudien i 
klass 8A och första fältarbetsperioden på Rudbecksskolan genomfördes i års-
kurs 8 är att den sociala selektionen och snedrekryteringen inför framtida ut-
bildning blir allt tydligare under grundskolans senare år (Eriksson & Jonsson 
1994) och att skolarbetet och examinationerna förefaller öka i omfattning un-
der just årskurs 8 (Brolin Låftman, Almquist & Östberg m fl 2013, Lundgren 
2003). 

När den stiftelseägda Latinskolan (åk 6–9) valdes ut år 2000 var urvalskri-
teriet att den hade mycket höga resultat på nationella prov och meritvärden på 
skolnivå 1999. Exempelvis hade den 234 poäng i genomsnittligt meritvärde, 
vilket var bland de högsta i Uppsala och även långt över riksgenomsnittets 
202 poäng.24 Jag beskrev för skolledningen att jag ville följa en klass i årskurs 
8 för att undersöka hur elevers vardagsliv såg ut i en klass som sannolikt skulle 
uppnå höga betyg i 8:an och 9:an. Under båda fältstudierna fick eleverna betyg 
för första gången när höstterminen avslutades i 8:an. Skolledningen valde ut 
klass 8A som hade 22 elever. Det fem veckor långa fältarbetet resulterade i 21 
observationsdagar och 15 djupintervjuer med klassens alla 22 elever. Ett urval 
av fältanteckningarna är utskrivna, drygt 20 sidor, och intervjuerna är till 
största delen ordagrant transkriberade. Elevsammansättningen visade sig vara 
homogen – nästan alla kom från etniskt svensk medel- och övre medelklass, 
särskilt från en av Uppsalas mest resursstarka stadsdelar. Samtalen och inter-
vjuerna visade att nästan alla av eleverna hade minst en förälder med högsko-

                               
22 Sedan 1999/2000 har skillnaden ökat mellan Uppsala kommun och riket som helhet, exem-
pelvis var motsvarande procentandelar för år 2005/6 9,94% och 1,69%, 2009/10 9,74% och 
1,92, 2014/2015 11,6% och 2,54% (SCB/skolstatistik). 
23 Alla namn på platser (förutom Uppsala), skolor, klasser och personer som förekommer i 
forskningsmaterialet är fingerade av forskningsetiska skäl.     
24 Latinskolan hade under 1999/2000, 2004/2005 och 2009/2010 mellan 30 och 40 poäng i 
meritvärde över genomsnittet för riket som helhet. 
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leutbildning samt att några hade föräldrar med forskarutbildning, vilket kor-
responderade väl med statistiska uppgifter som visar att 96% av skolans för-
äldrar hade högskoleutbildning som lägsta nivå och att 16,28% hade en föräl-
der med forskarutbildning – betydligt högre andel i jämförelse med genom-
snittet för Uppsalas skolor och för riket som helhet.25 Trots fältarbetets relativt 
begränsade tidsperiod gav det viktiga empiriska bidrag. Fältarbetet vid Latin-
skolan uppmärksammade mig på vikten av att undersöka elevers studiestrate-
gier, kamrat- och eleveffekter, skolarbetet i hemmet samt klassrelaterade re-
surser. Dessa insikter låg till grund för det större fältarbetet vid Rudbeckssko-
lan.26 

Den andra fältstudien genomfördes under tre perioder från januari 2009 till 
juni 2010 i den kommunala Rudbecksskolan (åk 7–9). Mina urvalskriterier 
hade utökats och förändrats något. Skolan skulle ha högre resultat än riksge-
nomsnittet och även en socio-ekonomisk elevsammansättning som var mer 
heterogen utifrån föräldrarnas utbildningsnivå. Det skulle återigen vara en åt-
tondeklass som sannolikt skulle få höga betyg i terminsbetyg i årskurs 8 och i 
slutbetyg i 9:an. Valet föll på Rudbecksskolan och skolledningen föreslog 
klass 8B. Skolan hade 231 i meritvärde 2007/08, vilket var en bra bit över 
riksgenomsnittets 209, och en betydligt mer heterogen elevsammansättning än 
de fyra skolor som hade högre meritvärden.27 Jag började följa klassen i janu-
ari 2009 och efter några veckor började jag även följa parallellklassen 8C. 
Fältarbetet pågick vårterminen ut. I årskurs 9 följde jag båda klasserna, nu 9B 
och 9C, under två veckor i början av höstterminen samt under hela vårtermi-
nen 2010.28 Fältstudien delades upp i två huvudperioder, vårterminen i 8:an 

                               
25 Exempelvis visar statistik över föräldrars utbildningsnivå för de elever med slutbetyg i års-
kurs 9 för år 2001/2002, den årskurs som 8A tillhörde, att andelen föräldrar med forskarutbild-
ning i Latinskolan var 16,28%, för Uppsalaskolor 9,32% och för riket 1,63% (SCB/skolsta-
tistik). 
26 Under 2007 och 2008 genomförde jag en etnografisk undersökning om skolsituationen för 
elever med rörelsehinder, som bekräftade vikten av att uppmärksamma dessa aspekter för att 
förstå elevers villkor för skolarbete och deras prestationer. Undersökningen utgjorde en kvali-
tativ delstudie Skolvardag med rörelsehinder – en etnologisk studie (Nygren 2008) i projektet 
”Särskild, särskiljd eller avskiljd – om situationen för elever med rörelsehinder i grundskolan”. 
27 Rudbecksskolan hade under 1999/2000, 2004/2005 och 2009/2010 mellan 17 och 29 poäng 
i meritvärde över genomsnittet för riket som helhet. För läsåret 2007/2008 hade fyra andra 
grundskolor i Uppsala högre meritvärde än Rudbecksskolan. Latinskolan var en av dem. De 
hade mellan 269 och 236 poäng, men också en kraftig överrepresentation av föräldrar med ef-
tergymnasial utbildning, inklusive forskarutbildning. För Rudbecksskolans föräldrar var utbild-
ningsnivån följande: förgymnasial 2%, gymnasial 30%, eftergymnasial 60%, forskarutbildning 
8%, vilket är ett högre genomsnitt för riket som helhet men lägre än flera skolor med höga 
resultat i Uppsala. Skillnader i föräldrars utbildningsnivå framträder tydligt vid en jämförelse 
av andelen föräldrar med forskarutbildning. År 2009/2010 – det år då eleverna som jag följde 
fick sina avgångsbetyg, hade 5,98% av föräldrarna på Rudbecksskolan forskarutbildning, 
19,44% på Latinskolan, 9,74% för Uppsalaskolor samt 1,92% för riket som helhet (SCB/skol-
statistik). 
28 När jag påbörjade fältarbetet hade 8B 22 elever och 8C 21 elever enligt klasslistorna, men en 
elev i respektive klass deltog bara på idrottslektionerna. En elev i 8B samt två i 8C bytte klass 
under högstadiet. Jag följde 21 elever i 8B och 20 i 8C samt 20 i 9B och 18 i 9C.  
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och vårterminen i 9:an, av två anledningar. För det första för att undersöka hur 
elevernas förhållningssätt till skolarbete och resultat såg ut över tid. För det 
andra ville jag undersöka hur elevernas skolvardag såg ut under vårterminen i 
9:an, då de hade många examinationer, däribland de nationella proven, och 
hur deras föreställningar, praktiker och villkor såg ut. 

Fältstudien på Rudbecksskolan är den mest omfattande tids- och material-
mässigt. Fältarbeten genomfördes under 16 veckor29 tre till fyra dagar i veckan 
under vårterminen 2009, två veckor under höstterminen 2009 samt under 15 
veckor mellan två och fyra dagar i veckan under vårterminen 2010. Under 
fältarbetet vårterminen 2008 genomfördes 47 observationsdagar, varav 33 i 
klass 8B och 14 i 8C. Under höstterminen 2009 genomfördes 8 observations-
dagar samt under vårterminen 2010 36 observationsdagar, 19 i 9B och 17 i 
9C. Fältstudien omfattar sammanlagt 91 observationsdagar med 257 sidor ut-
skrivna anteckningar och 31 intervjuer, som är ordagrant transkriberade samt 
skriftliga material som skolarbetsmaterial med mera. 

Totalt innehåller fältarbetet på Latinskolan och Rudbecksskolan 112 obser-
vationsdagar, vilka resulterade i 280 utskrivna fältanteckningssidor samt 45 
djupintervjuer, som med några undantag har transkriberats ordagrant. 55 ele-
ver har intervjuats, varav fem flickor och sju pojkar två gånger. I de tre klas-
serna har elever med varierande prestationsnivåer och meritvärden intervjuats. 
De tre klasserna hade sammanlagt 60 elever när de slutade grundskolan i 9:an. 
Av de 34 som hade minst 240 poäng i meritvärde har 32 intervjuats.30 

Utöver fältarbetet i 8A, 8–9B och 8–9C genomfördes fyra par- eller 
gruppintervjuer under 2014 och 2015 med elever och föräldrar som på olika 
sätt hade anknytning till Latinskolan: en gruppintervju med tre elever 
(flickor), en parintervju med tidigare elever (en pojke och en flicka), en 
gruppintervju med tre pojkar i 8A (som var 28 år gamla vid intervjutillfället 
2015) och en gruppintervju med fyra Latinföräldrar som även var lärare till 
yrket. Dessutom har jag under 2010-talet samtalat med elever och tidigare ele-
ver på Latinskolan och med lärare på Rudbecksskolan. Syftet med dessa in-
tervjuer och samtal var att komplettera eller följa upp empiriska trådar från 
tidigare fältarbeten. Forskningsmaterialet uppgår totalt till 112 observations-
dagar, 280 sidor fältanteckningar och 50 intervjuer. 

Etnografi och fältarbete i en komplex skolvardag 
Med etnografi menas att med hjälp av flera olika metoder beskriva en social 
och kulturell miljö, till exempel med en kombination av intervjuer och obser-
vationer. Etnografiskt fältarbete har genomförts i elevers och lärares skolvar-
dag, det vill säga de situationer och praktiker som kännetecknade det dagliga 

                               
29 Med ett uppehåll under 4 veckor mellan vecka 16 och 19. 
30 I 8A var det 15 av 23 elever (65%), i klass 9B åtta av 22 (36%) och i 9C nio av 18 (50%), 
som hade minst 240 poäng i genomsnittligt meritvärde, det vill säga minst betyget VG i snitt. 
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livet i skolan. Konkret innebär det att jag har följt klasserna och eleverna i 
deras skolvardag, från första till sista lektionen flera dagar i veckan. Jag har 
observerat, interagerat och samtalat med dem samt intervjuat dem för att samla 
in ett forskningsmaterial med syftet att besvara avhandlingens huvudfråga. 

Fältarbetsstrategin var likartat upplagd i alla tre klasserna under årskurs 8. 
Jag försökte följa klasserna mellan tre till fyra hela skoldagar i veckan, vilket 
var nödvändigt för att upprätthålla tillitsfulla relationer till eleverna och er-
hålla en god kännedom om och insikt i deras skolvardag (jfr Hannerz 
2001:25ff). Den innehöll en mängd sammankopplade händelser, vilket fick till 
följd vid de tillfällen då jag av någon anledning varit borta några dagar att jag 
snabbt blev ”avhängd” och oinformerad om skolrelaterade och sociala skeen-
den i deras liv. Jag försökte därför snabbt upprätta en vardagstillvaro som fält-
arbetande etnograf i klasserna (jfr Kaijser 2011:48ff) genom att följa elever 
och elevgrupper på alla de platser och aktiviteter, det vill säga alla typer av 
situationer i skolan, som de deltog eller befann sig i. Under fältarbetet använ-
des en kombination av observationer, samtal och intervjuer (Öhlander 
2011:291f). Målsättningen var att genomföra ett ”fullödigt” och detaljrikt et-
nografiskt fältarbete med täta beskrivningar (Pripp & Öhlander 2011:138) och 
att genom flera metoder och tekniker få både breda och djupa kunskaper om 
skolvardagen (jfr Gray 2003:72f). 

Många etnologer har påpekat att elevers skolvardag utmärks av en mång-
fald sociala situationer och meningssammanhang (se t ex Arvastson & Ehn 
2007; Lundgren 2000; León Rosales 2012; Runfors 2003). Följande empiriska 
beskrivning av hur skoldagarna för eleverna i klass 8–9B och 8–9C var vill-
korade och strukturerade, kan få illustrera både hur elevernas skolvardag präg-
lades av komplexitet och hur villkoren för avhandlingens fältarbete såg ut. Det 
var flera omständigheter som inverkade. En var det stora antalet skolämnen 
som de hade under högstadiet: sjutton ämnen varav elva teoretiska och sex 
praktisk-estetiska. Teoretiska ämnen var språkämnen såsom svenska/svenska 
2 och engelska; matematik, teknik och naturorienterande såsom biologi, fysik 
och kemi samt samhällsorienterande såsom geografi, historia, religionskun-
skap och samhällskunskap. Flertalet hade ett tredje språk: det vanligaste var 
spanska, följt av tyska och franska. De praktisk-estetiska ämnena var bild, 
hemkunskap, idrott, musik och slöjd – det senare var valbart mellan textil- 
eller trä- och metall. De teoretiska lektionerna var mellan 40 och 60 minuter 
långa och de praktisk-estetiska vanligtvis 60 minuter, förutom hemkunskaps-
lektionens 110 minuter. Högstadiet är den period i den svenska grund- och 
gymnasieskolan då eleverna har flest skolämnen. En annan omständighet var 
klasschemat. Eleverna började oftast klockan 8:30 och slutade mellan kl. 14 
och 15.30. Vanligtvis bestod en skoldag av fem lektioner, varav tre till fyra 
teoretiska och en till två praktisk-estetiska, tre till fyra raster samt lunchrast. 
Varje skolvecka innehöll omkring 25 lektioner fördelade på 12 till 13 ämnen. 

En tredje omständighet var hur elevernas lektioner och undervisning var 
strukturerade. Arbetssätten och undervisningsformerna varierade mellan skol-
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ämnen och lektioner, men följande uppräkning som jag observerade illustrerar 
mångfalden. De hade kortare eller längre lärarledda genomgångar i helklass 
om arbetsområde, uppgifter eller läromedel. Uppgiftsbaserat skolarbete utför-
des individuellt, i par eller grupp. De samtalade parvis, i grupp eller i helklass. 
Undervisningen handlade om kunskaper eller färdigheter såsom kognitiva, 
muntliga, skriftliga, laborativa, kreativt skapande, musicerande, kroppsliga 
med mera. De hade kortare eller längre arbetsområden. Olika läromedel och 
material användes såsom läro-, övnings- och skrivböcker, arbetsstenciler, di-
gitala läromedel, datorer och internet, film, radioprogram och skolbibliotek. 
Platserna för skolarbete kunde vara klassrum, datasalar, grupprum, depårum 
och skolbibliotek. De praktisk-estetiska skolämnena hade sina specifika 
undervisningssalar och material. Slutligen vill jag nämna de examinationstill-
fällen, då lärare bedömde och betygsatte skriftliga och muntliga prov, indivi-
duella skriftliga hemuppgifter, grupparbeten, redovisningar och läxprov för att 
nämna de viktigaste. Den långa uppräkningen illustrerar hur komplex och 
även fragmentariserad högstadieelevernas undervisning och skolvardag var 
som helhet. 

En fjärde omständighet var skolvardagens sociala dimension. Eleverna 
mötte, interagerade och samtalade dagligen med många människor. Klasserna 
bestod av omkring 20 elever. Varje skoldag hade klasserna eller några av ele-
verna dessutom någon lektion tillsammans med andra skolkamrater i ämnen 
som idrott och slöjd samt i deras tredje språk. De hade i regel fyra eller fem 
lärare varje dag och under icke-lektionstid som raster och lunchraster träffade 
de andra skolkamrater och skolpersonal som lärare, assistenter, skolledning, 
skolbibliotekarie, matbespisningspersonal och vaktmästare. Den sociala hel-
hetsbilden var att de dagligen träffade många vuxna och elever i en mängd 
olika situationer där de kunde ha olika roller och positioner. 

Dessa fyra omständigheter villkorade och strukturerade en komplex skol-
vardag för högstadieeleverna. Dessutom var skolorna mer eller mindre homo-
gena respektive heterogena sociala miljöer på grund av elevernas positioner 
relaterade till klass, kön, stad och land samt etnicitet. Det var i denna kom-
plexa skolvardag jag genomförde avhandlingens etnografiska fältarbeten. 

Den etnografiska metodens brett utforskande teknik gjorde det möjligt att 
beskriva kontexter, företeelser och skeenden i elevernas skolvardag som hel-
het och samtidigt fördjupa situationer, fenomen och detaljer som efterhand 
framkom som relevanta utifrån avhandlingens kunskapsmål. Efter en tids fält-
arbete visade det sig exempelvis att skolarbetet utanför skolan hade en avgö-
rande betydelse för de flesta elever, i synnerhet för dem som eftersträvade 
höga resultat. Vidare blev det alltmer uppenbart att andra personer i skolan 
och i hemmet var betydelsefulla för deras skolgång samt att skolvardagen och 
elevernas övriga vardagsliv innehöll aktiviteter som det inte talades om, men 
som var betydelsefulla för deras resultat. 

Hur empirin produceras under ett fältarbete hänger samman med hur fält-
arbetaren positioneras och positionerar sig till människorna i det undersökta 
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fältet. Detta blir särskilt tydligt i skolstudier där barn och ungdomar är i fokus, 
vilket har diskuterats i flera etnologiska avhandlingar (Lundgren 2000; Bäck-
man 2003; Runfors 2003; León Rosales 2010). En gemensam erfarenhet är att 
det inte är självklart att få socialt tillträde till ungdomarnas sfär: att få närvara, 
samtala och interagera med dem. För mina fältstudier var jag beroende av tre 
gruppers accepterande, nämligen skolledning, lärare och elever, för att komma 
in i fältet och ordna en vardagstillvaro. Det var förhållandevis lätt för mig att 
uppnå detta, vilket kan ha berott på flera omständigheter. När det gällde skol-
ledning och lärare kan fältarbetets syfte att undersöka elevers vardagsliv i sko-
lor med höga resultat ha tolkats positivt – det var en bekräftelse på att skolorna 
hade en hög kvalitet på sin verksamhet. En annan faktor som sannolikt spelade 
in var att jag berättade att jag hade en bakgrund som grundskollärare årskurs 
4–9. Min professionserfarenhet var förvisso begränsad i tid, men min tolkning 
är att den möjliggjorde samtal med flera av lärarna om undervisning och sko-
lan. En tredje faktor som underlättade fältarbetet på Rudbecksskolan var att 
den deltog i ett samarbetsprojekt, Forum för skolan som kulturmiljö och ar-
betsplats, som leddes från Etnologiska avdelningen vid Uppsala universitet. 
Jag hade tidigare varit anställd vid detta Forum och träffat personer från sko-
lans ledningsgrupp, vilka bistod mig på flera sätt genom att välja klass och 
introducera mig för den övriga personalen. När det gällde klasserna och ele-
verna tolkade jag det som att de också upplevde det som positivt att jag valde 
just dem och deras skolor för min undersökning. I båda fältstudierna under-
strök jag att det är viktigt att synliggöra och undersöka elevers vardagsliv och 
livsvillkor i dagens skola och samhälle. 

Observationer och fältanteckningar 
Jag valde att använda flera observationsvarianter och tekniker utifrån studiens 
kunskapsmål. Under de första veckorna genomfördes främst öppna observat-
ioner för att få en övergripande bild av hur elevernas skoldagar såg ut. Jag 
följde dem från första till sista lektionen, varför en mer rättvis term för min 
metod och teknik är medföljande observation (Ambjörnsson 2003:38f; Lund-
gren 2000:11f: Pripp & Öhlander 2011:122; jfr León Rosales 2010:41f). De 
tekniker som användes var att följa klasserna och eleverna, det vill säga män-
niskorna, och att observera och anteckna i fältdagboken vilka aktiviteter de 
deltog i, exempelvis vad de gjorde och sade samt vilka de interagerade med, 
var de gjorde dessa aktiviteter, det vill säga platser, vilka föremål som fanns 
på de olika platserna eller som de hade med sig samt vilka sinnesintryck jag 
noterade i olika situationerna, främst då av syn- och ljudintryck, eftersom flera 
av eleverna och även jag gav dem en betydelsefull roll i klassrumssituationer 
(jfr Pripp & Öhlander 2011:119ff). 

Observationerna var först och främst tydligt plats- och aktivitetsbaserade, 
då skolan och lärarna strukturerade hur skoldagarna såg ut genom schemat och 
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undervisningens form och innehåll. Jag antecknade vilka undervisningsmo-
ment lektionerna bestod av, om vilka läromedel och andra föremål som an-
vändes, vad lärarna och eleverna gjorde och sade till varandra. De öppna ob-
servationerna under lektioner och undervisningssituationer syftade till att få 
en bild av hur elevernas lektioner var strukturerade, vad som var återkom-
mande och kännetecknande företeelser samtidigt som jag eftersträvade att an-
teckna detaljrikt och uppmärksamma avvikande händelser. 

Lektionerna var i högsta grad komplexa situationer att observera, eftersom 
de ofta innehöll flera aktiviteter samtidigt, såsom formella och informella 
samtal, interaktioner och praktiker som kunde vara skol- eller icke-skolarbets-
relaterade samt individuella aktiviteter och interaktiva dito med klasskamrater 
och lärare. Jag observerade eleverna under raster och luncher och samtalade 
med dem om exempelvis föregående lektioner, om deras erfarenheter om och 
upplevelser av skolan, om deras fritid, intressen samt framtidsfunderingar. 

Ytterligare två arbetssätt användes, nämligen fokuserade observationer och 
utvärdering av insamlat material (Pripp & Öhlander 2011:128f). När fokuse-
rade observationer genomfördes valdes vissa situationer ut som jag anteck-
nade mer detaljerat om. Några hade valts ut i förväg genom min förförståelse 
som grundskollärare och tidigare fältarbeten31. Det var exempelvis situationer 
då elever samarbetade eller hjälpte varandra, deras studiestrategier och arbets-
metodik vid längre skriftliga arbeten samt skriftliga provsituationer. Det 
kunde också vara någon elevs eller elevgrupps förhållningssätt och interakt-
ioner. Det tredje arbetssättet, värdering och bedömning av insamlat material, 
låg till grund för utveckling av teman för ytterligare fokuserade observationer 
och intervjuer. Några sådana var exempelvis elevernas arbetsmetodik och 
läsvanor samt populärvetenskapliga tidskrifter. 

Ett explorativt förhållningssätt eftersträvades och att ställa elevernas erfa-
renheter och upplevelser i centrum, och samtidigt inte släppa kunskapsmålet 
ur sikte. Det emiska perspektivet var centralt för att undersöka deras menings-
tillskrivningar och praktiker. För observationerna innebar det att följa så 
många elever och elevgrupper som möjligt under lektionerna och icke-lekt-
ionstid i skolan. När tillfälle gavs försökte jag fråga eller samtala med dem så 
mycket som möjligt om aktiviteter som observerats eller om andra saker. Un-
der lektionerna satt jag ibland ensam men oftast tillsammans med en eller flera 
av eleverna vid något av bordsparen eller bordsgrupperna i den bakre delen av 
klassrummen eller längst med sidorna. Min placering möjliggjorde detaljerade 
anteckningar om de närmaste elevernas handlingar och utsagor. Den gav mig 
dessutom en god överblick och ofta kunde samtal höras från stora delar av 
klassrummet och jag kunde samtala lågmält med eleven eller elevgruppen som 
jag satt bredvid eller tillsammans med. 

                               
31 Tidigare fältarbeten var pilotstudien i 8A år 2000 (Nygren 2007a-b) samt undersökning om 
skolsituationen för elever med rörelsehinder år 2007 (Nygren 2008). 
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Särskilt under rasterna och lunchrasterna gavs möjlighet att samtala mer 
utförligt med eleverna om saker som jag undrade över eller följa med i deras 
samtalsämnen. Många av rasterna tillbringade de i korridorerna. De kunde 
vara ensamma, men oftast i grupper, och påfallande ofta ”hängde” de bara som 
de uttryckte det. De väntade på att nästa lektion skulle börja. Samtalen var ofta 
mycket informativa och jag tillbringade många gånger den nästkommande 
lektionen med att nedteckna vad som hade hänt och sagts under rasten. Ele-
verna i alla tre klasserna accepterade min närvaro och mina frågor förvånans-
värt snabbt (jfr León Rosales 2010). Jag fick höra överraskande frispråkiga 
samtal och yttranden om skolan, om deras relationer och fritid. Det var ofta 
som min närvaro inte verkade spela någon roll även om de gjorde eller pratade 
om saker som inte följde lärarnas instruktioner, skolans regler eller om sådant 
som var av mer privat natur. Jag försökte anteckna i fältdagboken samtidigt 
som jag observerade, men under vissa intensiva situationer var det inte möj-
ligt, exempelvis under promenader, luncher eller pågående spontana samtal. 
Dessa händelser och situationer skrevs ner så snart som möjligt, oftast under 
den nästkommande lektionen. Det hände vid några enstaka tillfällen att ele-
verna frågade vad jag skrev om, ibland berättade jag kortfattat, ibland visade 
jag dem rumsskisser med elevplaceringar, ibland svarade jag att jag inte kunde 
berätta eftersom de innehöll elevers namn och därmed var sekretessbelagda. 
De vande sig snabbt vid mitt antecknande och de gav det snart heller inte nå-
gon större uppmärksamhet. Min närvaro blev snabbt en del av deras skolvar-
dag (jfr Runfors 2003; León Rosales 2010). 

Helhetsbilden är att jag hade ett socialt tillträde till eleverna och elevgrup-
perna i alla tre klasserna, oavsett deras prestationsnivåer, kön, klass eller etni-
citet. Det var många samtal om såväl stort som smått, om sociala relationer 
mellan elever, skolarbetet, fritiden och framtiden. Med undantag av omkläd-
ningsrummen i samband med idrottslektionerna, körsångsövningar (som var 
frivilliga), betygssamtal, utvecklingssamtal och elevers individuella samtal 
med lärare, kurator, skolsköterska och psykolog, har jag, vad jag kan bedöma, 
följt eleverna på alla deras skol- och icke-skolarbetsrelaterade aktiviteter inom 
skolområdet. Det innebär att aktiviteter har observerats som inte följt skolans 
normer, dock inte brottsliga ska understrykas. Dessa händelser har antecknats, 
eftersom de var viktiga för att få en allsidig bild av elevernas skolvardag och 
om vilka normer och motnormer som fanns. Det fanns periodvis spänningar 
och konflikter mellan elever och elevgrupperingar, men min bedömning var 
dock att det sociala klimatet i de tre klasserna och relationerna mellan eleverna 
som helhet var goda. I andra skolsammanhang har jag observerat situationer 
med sociala exkluderingar mellan elever och mellan elever och lärare, vilket 
medfört en särskild vakenhet från min sida när sådant sker (jfr Nygren 2008). 
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Intervjuer och transkriberade utskrifter 
Studiens andra huvudmetod och källmaterial är semistrukturerade intervjuer. 
Dessa transkriberades ordagrant, vilket innebär att ord och ljud skrevs ut till 
text enligt vissa principer (jfr Klein 1990).32 Intervjuerna genomfördes, liksom 
observationerna, med en pragmatisk systematik med olika varianter och tek-
niker beroende av studiens kunskapsmål i relation till det kunskapsmål som 
jag hade med de enskilda intervjuerna. Empiriska aspekter kunde fördjupas 
och problematiseras samtidigt som jag eftersträvade en öppenhet för nya upp-
gifter. 

Intervjuerna bidrog framför allt med två centrala typer av empiri. Den ena 
var att jag genom elevernas berättelser och utsagor erhöll en empiri om deras 
inre världar (Fägerborg 2011:96), såsom föreställningar, tankar, upplevelser, 
normer och värderingar kopplat till deras skolgång. Den andra formen av em-
piri utgjordes av deras berättelser om sina praktiker och strategier för skolar-
betet, vilka var viktiga av två skäl. Det första är att kunskapspraktiker och 
strategier till viss del är kognitiva processer som inte helt och hållet går att 
beskriva med observationer och spontana samtal med eleverna om deras hand-
lingar. De behöver verbaliseras och då erbjuder intervjun en möjlighet (jfr 
Hannerz 2001:29). För det andra framkom det att deras resultat i skolan var 
beroende av deras praktiker och resurser på två platser: skolan och hemmet. 
Även här var intervjuerna en effektiv metod för att erhålla ett relevant 
material. Intervjuer visade på variationer men också tydliga likheter. 

En möjlig forskningsstrategi hade varit att också observera deras skolarbete 
i hemmet. Det fanns dock flera skäl till att inte göra det. Ett var risken för att 
det skulle ha blivit en konstruerad situation – orsaken till detta behandlas i 
kapitel 5 och 6. Det var även praktiskt svårt för mig att både följa eleverna i 
deras skolvardag och samtidigt vara med dem under deras fritid – tiden och 
de praktiska förutsättningarna saknades (jfr Hannerz 2011:29).33 Ett avgö-
rande skäl var dock att intervjun som metod och att de sammanlagt 50 djupin-
tervjuerna med eleverna i klass 8A, 8–9B och 8–9C innehåller en tillräcklig 

                               
32 Allt prat skrevs ut ordagrant i intervjuutskrifterna och även samtalsrelaterad information mar-
kerades i dem. Exempelvis markeras betoningar, förtydliganden, skratt och andra känsloytt-
ringar inom parantes. Starka betoningar markeras även med understrykningar. Paus eller tvekan 
markeras genom en punkt inom parantes. Två personer som pratar samtidigt markeras med ett 
snedstreck (/) vid respektive persons yttrande. Om delar av en intervjuutskrift eller fältanteck-
ning har strukits markeras det med /…/. I avhandlingen har utdrag av intervjuer och fältanteck-
ningar redigerats för att göra texten mer begriplig och läsbar. De avslutas med hänvisning till 
skola och klass, exempelvis Latinskolan, 8A med (LS8A) (jfr Fägerborg 2011:107f). 
33 Därmed inte sagt att observationer i hemmet inte skulle ha gett relevant empiri. Det finns 
flera etnografiska studier baserade på observationer om yngre barns språksocialisation och in-
teraktion med föräldrar (t ex Heath 1983). I de empiriska kapitlen visas hur skolarbetet i hemmet 
för flertalet av eleverna (som var i 14–15 årsåldern) var utspritt och omfattande i tid under 
kvällar och helger och att det bestod av många olika typer av spontana och planerade situationer 
då de arbetade på egen hand eller tillsammans med andra familjemedlemmar. 
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empiri om hemmets betydelse för deras prestationer och resultat. Både obser-
vationerna och intervjuerna användes i ett strategiskt och dynamiskt växelspel 
där observationsanteckningar om olika företeelser kunde följas upp under in-
tervjuerna, och tvärtom att elevernas utsagor från intervjuerna kunde följas 
upp i senare observationer (jfr Hannerz 2001:22). 

Intervjuerna inleddes efter en sonderande period av observationer. Ambit-
ionen var att intervjua samtliga elever i respektive klass för att synliggöra lik-
heter och skillnader mellan deras förhållningssätt i relation till sina resultat. 
Nästan alla ville bli intervjuade. De fick välja att intervjuas enskilt eller till-
sammans med en klasskamrat, och här varierade önskemålen. Intervjuerna 
sträckte sig från 40 till 80 minuter, och de flesta varade mellan 45 och 60 
minuter. Min helhetsbild är att de allra flesta tyckte att intervjun var ett positivt 
tillfälle, då de fick prata om för dem angelägna, positiva eller negativa erfa-
renheter och upplevelser från sin skolgång, om sin livssituation och framtids-
funderingar över huvud taget. Det hände att de fällde uppskattande kommen-
tarer om intervjutillfället, både direkt till mig eller till klasskamrater, som jag 
hörde på avstånd. Det var påfallande ofta som vi drog över lektionstiden och 
fortsatte intervjun under raster och även efter skoldagens slut. 

Ett frågeschema och följdfrågor användes. Frågeschemat var förhållande-
vis oförändrat under de olika fältstudierna. Det innehöll 10 respektive 11 te-
man eller breda frågor och handlade om elevernas levnadshistoria med familj, 
boende och skolhistorik; om deras framtidsplaner eller funderingar kring ut-
bildning, arbete och livet; om skolan, lektionerna och skolarbetet; om skoläm-
nen, deras favoritämnen och de ämnen som de tyckte var tråkiga eller svåra; 
om hur en vanlig eftermiddag och kväll efter skoldagens slut kunde se ut; om 
skolarbetet utanför skolan; om hemmet och deras fritid och intressen samt om 
deras framtidsfunderingar kring utbildning, arbete och livet. Intervjuerna kan 
beskrivas som semi-strukturerade, eftersom de ofta rörde sig på en skala mel-
lan strukturerad efter frågeschemat och ett friare samtal (jfr Fägerborg 
2011:99). Jag inledde exempelvis den första intervjun med varje elev med att 
be den berätta om sin levnadshistoria: om sin barndom och uppväxt, familj 
och skolhistorik, men därefter hade intervjun mer karaktären av ett informellt 
och ostrukturerat samtal. 

Den övergripande intervjustrategin var att använda följdfrågor såsom hur, 
vad, när, vilka och varför, i syfte att få så utförliga och samtidigt heltäckande 
beskrivningar som möjligt. Ambitionen var att nå en bred och djup bild av 
deras skolgång, vilka likheter men också skillnader som fanns mellan olika 
elever och grupperingar. Jag eftersträvade att samtala om och utveckla de am-
bivalenser och motstridigheter som de uttryckte. Fältarbetets 50 intervjuer ge-
nomfördes individuellt eller som parintervjuer och dessutom intervjuades 11 
elever två gånger under olika terminer – dessa olika varianter hade skilda or-
saker, syften och även utfall för empirin. Parintervjuerna visade sig vara dy-
namiska samtalssituationer då de intervjuade tillsammans kunde beskriva, re-
flektera och utveckla olika teman. De individuella intervjuerna innebar andra 
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möjligheter, till exempel kunde de innehålla mer personliga frågor och mer 
fördjupade beskrivningar och reflektioner. 

Skriftligt material – från skolarbetsmaterial till betyg 
En tredje materialkategori, som kan benämnas skriftligt material, har varit be-
tydelsefull på flera sätt, från urval av klasser och skolor till fältarbete och ana-
lys. Det skriftliga materialet består av flera materialtyper men har gemensamt 
att de är textuella eller numeriska dokument. En huvudkategori är det under-
visningsmaterial som jag samlade in i samband med lektionerna. Som jag re-
dogjorde för tidigare antecknade jag systematiskt hur klassernas lektioner och 
undervisning var strukturerad. Bland annat antecknades om vilka läromedel 
och annat studiematerial som användes. Förutom de läromedel som läro- och 
övningsböcker som de använde i teoretiska ämnen, delade lärarna ofta ut 
undervisningsmaterial i pappersform. Detta var av varierande slag såsom ar-
betsstenciler med uppgifter och övningar, faktatexter, instruktioner för lekt-
ioner, ”eget arbete” eller grupparbeten, målbeskrivningar för arbetsområden, 
läxförhör, prov, bedömningsmatriser och kursplaner samt i 9:an dessutom nat-
ionella prov och provförberedande material. 

Under fältarbetet samlade jag rutinmässigt in det material som eleverna 
fick. Ett syfte var att de var betydelsefulla för skolarbetet. De utgjorde därför 
viktiga element för att förstå elevernas prestationer. Dessa element utgjorde 
både villkor och objekt för eleverna och jag kunde observera hur de använde 
dem i sitt skolarbete, ibland under flera veckors tid. Ett annat syfte var att 
materialet i sig artikulerade kunskaps- och praktikideal från lärarnas och sko-
lans sida. I den här materialkategorin ingår också andra typer av skriftligt 
material som eleverna hade fått av skolan, såsom schema, skolkatalog med 
ordnings- och trivselregler, informationsbrev, läsårskalendarium, underlag för 
utvecklingssamtal och värdegrundsdokument – gemensamt för dem var att de 
artikulerade villkor eller ideal som eleverna behövde förhålla sig till. En sista 
typ av skriftligt material är olika typer av värderingar, utvärderingar och själv-
skattningar som de gjorde i skolan och som jag sedan fick av dem. Exempel 
på sådana var en allmän värdering om skolan som de gjorde gruppvis och dis-
kuterade klassvis, en utvärdering av SO-ämnet samt ett individuellt test på 
arbetsförmedlingens hemsida om deras intresseområden och yrkesprofil. De-
ras svar gav information om både skolvardagen och framtidsfunderingar som 
sedan kunde följas upp under intervjuerna. 

En annan huvudkategori är numeriska dokument och källor som har ge-
mensamt att de främst utgår från elevers betygsresultat, men i viss utsträck-
ning även från resultat för de nationella proven. Jag har samlat in, bearbetat 
och analyserat sifferuppgifter från en mängd olika håll. Dessa statistikuppgif-
ter har jag sedan använt på olika sätt under avhandlingsarbetets olika faser: 
för att göra urval av skolor och klasser, för att jämföra och följa upp elevernas 
terminsbetyg med deras praktiker och föreställningar under fältarbetet samt 
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för att efter fältarbetets slut analysera deras resultat i relation till studiens öv-
riga empiri. Siffer- och statistikuppgifterna kommer från flera håll: Skolver-
kets digitala databaser SIRIS och SALSA, SCB:s statistik, kommunal statistik 
i form av publicerade rapporter och statistiksammanställningar i tabellform, 
elevernas betyg i 8B och 8C för vårterminen samt elevernas slutbetyg i de tre 
klasserna. Statistiknivåerna i denna studie är således flera: individ, klass, 
skola, kommun och riket. Beroende av syfte har olika variabler använts vid 
statistikbearbetningarna. Vid urval av skolor användes skolornas meritvärde i 
kombination med sökbara och relevanta variabler som föräldrars utbildnings-
nivå, elevers kön och utländsk bakgrund. 

Under fältarbetet och skrivfasen användes elevernas och klassernas nation-
ella prov- och betygsresultat på flera sätt. En av de viktigaste var att det möj-
liggjorde en jämförelse och analys av de enskilda elevernas och klassernas 
betygsresultat, exempelvis deras meritvärde eller för specifika skolämnen, och 
hur betygsförändringarna såg ut på elev- och klassnivå mellan årskurs 8 och 
9. Även ämnesbetyg och meritvärde jämförde jag med nationell statistik på 
skol-, kommun- och riksnivå. Statistikuppgifter om till exempel skolors och 
elevers betygsresultat och föräldrars utbildningsnivå kunde relateras till fält-
arbetets övriga empiri. Detta möjliggjorde jämförelser mellan hur elevernas 
föreställningar, praktiker och villkor korresponderade med deras betyg och 
provresultat i 8:an och 9:an, vilket var en förutsättning för att undersöka om 
det fanns några kännetecknande element för elever med liknande skolresultat. 
Slutligen bör nämnas den heterogena gruppen av offentliga texter om målupp-
fyllelse och resultat, som jag har bevakat sedan 2000-talets början för att få en 
kontextkunskap på nationell och kommunal nivå. De utgörs främst av Skol-
verkets rapporter och pressmeddelanden, Uppsala kommuns rapporter samt 
artiklar i Dagens Nyheter och Upsala Nya Tidning. 

Etiska överväganden 
I etnologiska fältarbetsstudier i skolmiljöer där barn och ungdomar under 15 
år är undersökningsdeltagare och uppgiftslämnare utgör de forskningsetiska 
reglerna extra viktiga riktlinjer under hela forskningsarbetet. Detta gäller i hög 
grad denna studie, i synnerhet fältarbetsmaterialet och de publicerade resulta-
ten. Jag har främst använt mig av Vetenskapsrådets Forskningsetiska princi-
per inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning (2002) med dess prin-
ciper, regler och rekommendationer för att säkerställa att det så kallade indi-
vidskyddskravet garanteras. Forskning kan innebära att en avvägning behöver 
göras mellan forskningskravet: att forskning bedrivs, och individskyddskravet: 
att samhällets medlemmar skyddas ”mot otillbörlig insyn t ex i sina livsför-
hållanden”. Individer som deltar eller ingår i forskningsprojekt får heller inte 
”utsättas för psykisk eller fysisk skada, förödmjukelse eller kränkning” 
(2002:5). Individskyddskravet är särskilt starkt och viktigt att säkerställa i stu-
dier med barn och ungdomar, dels för att de på grund av sin ålder och mognad 
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inte kan överblicka konsekvenserna av sitt deltagande i samma utsträckning 
som vuxna, dels för att de har en underordnad maktposition och beroendere-
lation till vuxna i den kontext som skolan är (jfr Hillén 2013:58ff). 

Individskyddskravet består av fyra allmänna huvudkrav: informations-, 
samtyckes-, konfidentialitets- samt nyttjandekravet, vilka var vägledande un-
der avhandlingsarbetet. I korthet innebär kraven följande för forskaren: In-
formationskravet betyder att de som berörs av forskningsprojektet informeras 
om dess syfte. Samtyckeskravet innebär att deltagarna har rätt att själva be-
stämma över sin medverkan. Konfidentialitetskravet att deltagarna ska ges 
största möjliga konfidentialitet, till exempel att de inte ska kunna identifieras 
och att utomstående inte kan komma åt personuppgifter. Nyttjandekravet in-
nebär att insamlade uppgifter om enskilda personer endast får användas för 
forskningsändamål. För den här etnografiska skolstudien innebar kraven flera 
konkreta åtgärder från min sida som fältarbetande forskare. 

Första åtgärden för respektive fältarbete var att skriftligt och muntligt in-
formera de inblandade, vilka i turordning var skolledning, mentorer, övrig 
skolpersonal, elever och föräldrar. Vid varje möte informerade jag skriftligt 
och muntligt om studiens syfte, genomförande och de forskningsetiska rikt-
linjer som jag följde. Konkret innebar det att allt material var sekretessbelagt, 
att det inte var ett offentligt material utan ett forskningsmaterial, att platser 
och individer inte skulle kunna identifieras, utan att anonymitet garanterades, 
att deltagandet var frivilligt samt att jag under fältarbetets senare del avsåg att 
intervjua eleverna, vilket också krävde föräldrarnas skriftliga godkännande. 
Vid dessa möten utdelades informationsblad, vilket innebar att föräldrarna 
kunde få det två gånger, först genom att eleverna gav dem det efter informat-
ionsmötet under en lektion, sedan att de fick samma informationsbrev av mig 
under föräldramöten. Vidare informerades att undersökningen var finansierad 
av universitetsmedel och att den skulle resultera i en publikation i form av en 
doktorsavhandling som skulle ge kunskapsbidrag om höga skolresultat och 
elevers vardagsliv och livsvillkor. Inför och under fältarbetet 2009 kunde jag 
dessutom exemplifiera och illustrera nyttan med en etnologisk studie genom 
att visa dem två rapporter: min föregående studie (Nygren 2008) och samar-
bete med Rädda Barnen (2008) om skolsituationen för elever med rörelsehin-
der. 

Samtyckeskravet fick olika betydelser under fältarbetet på grund av de 
olika metoder som användes. För observationsdelen var skolledningen och lä-
rarna företrädare för eleverna och de gav mig muntligt godkännande/samtycke 
att observera klasserna och eleverna under skoldagen. Observationerna ansågs 
inte innehålla inslag som var av personlig eller etiskt känslig natur. Under mö-
tena med eleverna och föräldrarna fick de också veta att elevernas medverkan 
under observationerna var frivillig, och att de kunde meddela mig om de inte 
ville att de eller deras barn skulle ingå i denna del, vilket ingen framförde. Det 
var dock annorlunda med intervjuerna, där jag inhämtade både elevernas och 
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deras föräldrars skriftliga godkännande för att delta. Några elever i klass B 
och C ville inte delta, vilket givetvis respekterades. 

Konfidentialitetskravet medför flera konsekvenser för fältarbetet, materi-
alet och för avrapporteringen, i form av publicering och muntlig redogörelse. 
Konkret innebär det att skolorna och eleverna är avidentifierade – personerna 
är anonymiserade och försedda med fingerade namn. För materialet innebär 
det att fältanteckningarna och de transkriberade intervjuerna är försedda med 
accessnummer som inte anger plats eller namn. Dessa finns i ett fältarbetspro-
tokoll samt i en så kallad namnnyckel som innehåller en förteckning på finge-
rade och riktiga personnamn och platser. Dessa material förvaras åtskilda i 
min ägo. Den absoluta huvuddelen av materialet innehåller inte uppgifter som 
är etiskt känsligt, men det finns privata och känsliga uppgifter i intervjumateri-
alet som gör att konfidentialitetskravet är relevant och viktigt att följa. Det är 
dessutom praxis vid etnologiska fältarbetsstudier. Nyttjandekravet innebär att 
de personuppgifter som samlats in endast får användas för forskningsändamål. 

Disposition 
Kapitel 2, ”Betygsregimen – betygens betydelse i elevernas skolgång”, är stu-
diens första empiriska kapitel och här undersöks och jämförs vilka betydelser 
betyg och skolan hade för eleverna. I kapitel 3, ”Elevernas strategier i skolan”, 
beskrivs och analyseras först de huvudtyper av strategier som eleverna oavsett 
prestations- och betygsnivåer använde sig av, därefter de som elever med höga 
resultat var ensamma om. Kapitel 4, ”Det resursstarka killgänget på Latinsko-
lan”, behandlar hur privilegierade pojkar tillsammans formar föreställningar 
och strategier länkade till sin skolgång och prestationer. Kapitel 5, ”Skolarbe-
tet i hemmet”, undersöks först hur lärare organiserade vissa arbetsmoment till 
att utföras i hemmet, därefter om elevernas föreställningar om och strategier 
för sitt skolarbete där. Kapitel 6, ”Hemmets och föräldrarnas betydelse”, fo-
kuserar på hur hemmet och föräldrarna kunde utgöra betydelsefulla resurser 
på olika sätt för eleverna, särskilt för de med höga resultat. Kapitel 7, ”Fram-
tiden och betydelsen av het kunskap och andra resurser”, är studiens sista em-
piriska kapitel. Här granskas hur det kommer sig att elevernas föreställningar 
och resurser länkade till sina framtider skiljde sig så i en jämförelse mellan de 
resursstarka eleverna med höga resultat och de övriga eleverna. I kapitel 8, 
”Avslutning”, sammanfattas först studiens empiriska fynd och analytiska in-
sikter, därefter lyfts några centrala kunskapsbidrag. Till sist diskuteras studi-
ens resultat i förhållande till skolan som institution och till samhället i stort. 
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2. Betygsregimen – betygens betydelse i 
elevernas skolgång 

I likhet med vad många andra studier visat spelade betygen en dominerande 
roll i elevernas skolvardag och i deras berättelser om skolan (jfr Brolin Låft-
man, Almquist & Östberg 2013:940f; Asp-Onsjö & Holm 2014:51; Holm 
2014:152, 168f; Öhrn 2014:183; Pérez Prieto & Löfgren 2017). I det här ka-
pitlet undersöks vilka betydelser skolan och betygen hade för dem, oavsett 
deras prestationsnivåer och studieengagemang. 

Två intervjuutdrag med Julia respektive Ellen i klass 8B ger en karaktäristisk 
bild av hur eleverna i 8:an nästan med automatik kopplade samman sin skol-
gång med betyg. Julia tillhörde dem som var studieengagerade och motiverade 
och som hade högst betygsvärden i 8:an och 9:an. Hon fick 285 meritpoäng i 
8:an och 315 i 9:an av maximala 320. Ellen tillhörde gruppen elever med låga 
meritvärden och med en omfattande ogiltig frånvaro. Hon skolkade från en-
skilda lektioner och ibland hela skoldagar. När hon var på lektionerna pratade 
hon ofta med sina kamrater, särskilt med Therese, om andra saker än att ägna 
sig åt skolarbetet. Ellen fick 165 meritpoäng i 8:an och 185 i 9:an och Therese 
fick 80 i 8:an och 100 i 9:an. Julias och Ellens berättelser om skolan och be-
tygen innehöll både likheter och skillnader och präglades av två motsatta po-
sitioner: elever med högre, respektive lägre, betyg, studiemotivation och en-
gagemang. 

Göran: Hur tror du att det kommer att gå i nian då? 

Julia: Bra, hoppas jag väl. 

Göran: Hm (bekräftande), tror du att du kommer att plugga mer eller som nu? 
Hur har du tänkt? 

Julia: Ja, i vissa ämnen kommer jag plugga mer. 

Göran: Det tänker du göra: det har du klart för dig redan nu? 

Julia: Hm (instämmer), ja. 

Göran: Vilka ämnen ska du plugga mer i då? 
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Julia: Jag vet inte, men jag vill ha så många MVG som möjligt, så de jag har 
VG i kommer jag plugga lite extra i. 

Göran: Hur många MVG har du? 

Julia: Förra året hade jag tre, och så hade jag ett G och resten VG. Det var ändå 
ganska bra. 

Göran: Ja, verkligen. (RS8B) 
 

Ellen: Vissa dagar så vet jag inte ens om jag orkar gå 9:an liksom, men vissa 
dagar känner jag att nu ska jag verkligen satsa för jag har varit så slarvig i 7:an 
och 8:an. Nu måste jag få ett bra sista år för att jag ska kunna (.) få det bra i 
framtiden. Så jag tänker, eller nu har jag bestämt mig för att jag verkligen ska 
satsa mycket i 9:an och verkligen få bra betyg så jag kan komma in på den 
gymnasielinje som jag vill. (RS8B) 

Jag frågade alla eleverna om hur de tänkte kring det sista läsåret, om de pla-
nerade att fortsätta plugga på samma sätt i 9:an som de hade gjort i 8:an, eller 
om de funderade på att förändra något. I likhet med Julia och Ellen relaterade 
de omgående till sina betyg utan att jag särskilt frågat om det. De satte sina 
betyg i ett tidsligt sammanhang. De redogjorde i regel för sina senaste betyg 
från höstterminen i 8:an, vad de hoppades på för betyg för vårterminen i 8:an, 
samt inte minst slutbetyget i 9:an. Liknande sammankoppling gjorde de när 
de berättade för mig om sin skolgång i allmänhet. Betygen fungerade som ett 
nav för deras förståelse av meningen med skolan. Alla eleverna artikulerade 
på så sätt en skoldiskurs där betygen utgjorde en nodalpunkt. De artikulerade 
en uppsättning föreställningar och praktiker till önskvärda och icke-önskvärda 
betyg som gör att man kan tala om en betygsregim uppbyggd av flera logiker. 
Vilka föreställningar och praktiker artikulerade de och vilka logiker var fram-
trädande? Frågan är särskilt intressant mot bakgrund av skolans och många 
elevers ideal om de senares ständiga utveckling och förbättring av personlig-
het, såsom mognad och ansvarstagande, och inte minst skolprestationer (Ny-
ström 2012; Sivenbring 2016:198ff). Att vara eller sträva mot att bli en elev 
med höga betyg är en ideal position och norm i skolan (León Rosales 
2010:82). Hur förhöll sig eleverna till detta? 

Avgångsbetyget och gymnasiet 
I ett nutidshistoriskt perspektiv har betygens roll i grundskolan inte varit given 
eller entydig. Betygens främsta funktion vid grundskolans införande på 1960-
talet var att utgöra ett underlag för urval och intagning till gymnasieskolan. 
Dess kvantitativa utbyggnad under 70- och 80-talet innebar att betygen fick 
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en mindre betydelse för intagningen till de vanliga linjerna än tidigare (Ri-
chardson 2010:187, 226). Andra synpunkter som framhållits i samhällsdebat-
ten har varit betygens betydelse för att höja elevers studiemotivation och di-
sciplinen på elev- och klassnivå (jfr Sivenberg 2016:43ff) samt för statens 
möjligheter att kontrollera och styra skolans kunskapsförmedling och elevers 
kunskapsutveckling (jfr Richardson 2010:228). Skolpolitiskt har meningen 
och syftena med betyg skiftat och även varit flera. 

Höga eller högre betyg var eftersträvansvärda av flera skäl enligt eleverna. 
Ett dominerande motiv var en önskan att kunna komma in på det gymnasie-
program och den gymnasieskola som de helst ville, vilket avgjordes av deras 
slutbetyg.34 Detta omräknades till ett meritvärde, som låg till grund för antag-
ning.35 Högre betyg hade främst ett instrumentellt värde för dem – det kvali-
ficerade dem till önskvärd eller möjlig gymnasieutbildning. Flera av eleverna 
i klass 8B och 8C blev under vårterminen alltmer studieengagerade och de 
motiverade det med att de trodde att de behövde höja sina meritvärden till 
gymnasieantagningen (jfr Asp-Onsjö 2014:104). Flera ville uppnå minst VG 
i snitt, det vill säga minst 240 poäng eller högre i meritvärde. De ville uppnå 
positionen elev med höga betyg enligt den definition som presenterades i in-
ledningskapitlet. Flera strävade efter att uppnå minst betygsgraden VG i de 
sexton ämnen som meritvärdet baserades på och gärna så många MVG-betyg 
som möjligt (jfr Brolin Låftman, Almquist & Östberg 2013:940; Holm 
2014:154f). 

Nästan alla av eleverna med höga betyg i 8:an eftersträvade betygshöj-
ningar i 9:an. För flera av de studieengagerade, i synnerhet för dem med höga 
betyg, fanns det dock en paradoxal relation mellan deras föreställning om nöd-
vändigheten att uppnå högre betyg och vilket meritvärde som faktiskt krävdes 
för att bli antagna. De hade redan i 8:an högre meritvärden än vad antagnings-
poängen krävde.36 De behövde egentligen inte göra den ”satsning” som de be-
rättade att de planerade och faktiskt genomförde under 9:an, och det visste de. 
Denna paradox, och hur man kan förstå den, återkommer jag till. Eleverna 
med höga betyg samtalade också mer än de övriga eleverna i 8:an och 9:an 
med sina klasskamrater och med mig om gymnasievalet som de skulle göra, 
och de relaterade även i en högre utsträckning antagningspoängen för gymna-
sieprogram och skolor till sina nuvarande och önskvärda meritvärden. 

Några studieengagerade, inklusive de med höga resultat, berättade att de 
”höll igen” och ”sparade sig” under högstadiet för att orka plugga mer under 

                               
34 Flera svenska studier har funnit liknande förhållningssätt och motiv bland grundskoleelever 
(jfr Brolin Låftman, Almqvist & Östberg 2013:941, 946; Asp-Onsjö & Holm 2014:34; Holm 
2014:152, 168f; Sivenbring 2016:226f; Öhrn 2014:183; Pérez Prieto & Löfgren 2017). 
35 Om meritvärde, se avsnittet Höga skolresultat och prestationer i kapitel 1, se även Richardson 
(2010:227ff) och Sivenbring (2016:31f). 
36 Under 2010-talet har meritvärdet höjts för intagning för flera gymnasieskolor och program i 
Uppsala, i likhet med grundskolors och elevers meritvärde som nämndes i inledningskapitlet. 
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gymnasiet. Att överprestera under högstadiet kunde få den negativa konse-
kvensen att man inte orkade högprestera under gymnasiet och därmed riske-
rade att inte uppnå höga gymnasiebetyg som de ansåg var viktigast, eftersom 
de låg till grund för antagning till framtida universitetsutbildning. De satte det 
hegemoniska idealet om höga betyg inom parentes under högstadietiden för 
att kunna eftersträva det senare. Det utgjorde inte ett alternativt ideal, utan en 
alternativ praktik där idealet om höga betyg kombinerades med en mer arbets- 
ekonomisk och långsiktig hållbarhet ur studie- och prestationssynpunkt. För 
dessa elever handlade det om att hitta en rimlig balans mellan sina arbetsin-
satser och att uppnå nödvändiga betygsgrader och meritvärde. Jag återkommer 
till detta senare. 

Det var förhållandevis få av eleverna som i intervjuerna kopplade ihop be-
tygens betydelse med skolkunskaper och hur dessa kunskaper utgjorde förut-
sättningar för kommande gymnasiestudier. När jag frågade dem om de trodde 
att de skulle få eller hade en tillräcklig eller bra kunskapsgrund från grundsko-
lan för att klara gymnasiestudierna föreföll flera inte ha funderat på det tidi-
gare, men nästan alla svarade efter en viss betänketid att de trodde det. Även 
här utmärkte sig de med höga betyg. Några av dem berättade att de hade pratat 
och jämfört med jämnåriga som gick på andra skolor, och dragit slutsatsen att 
de hade mer och djupare kunskaper. När jag sedan frågade dem vilken be-
tygsnivå de trodde var tillräcklig för att klara gymnasiestudierna bra, svarade 
de snabbare och med en större säkerhet. Eleverna med högre meritvärden 
trodde att betyget VG motsvarade goda grundkunskaper för gymnasiestudi-
erna, och de med medelbetyg eller lägre trodde att G-nivå var tillräckligt. 

Några av dem med högre meritvärden menade dock att det var bra att ha 
med sig kunskapsgrunderna från grundskolan till gymnasiet, eftersom ”det är 
bra om du har basen, eller vad man ska säga” och ”det är grunderna som gör 
att man kommer ihåg” som Emilie i 8B uttryckte det. Under fältarbetet hörde 
jag bara vid några få tillfällen att lärare relaterade klassens skolarbete eller 
skolkunskaper till elevernas framtida utbildning eller till andra nu- eller fram-
tida sammanhang då grundskolekunskaperna skulle kunna komma till använd-
ning. Skolkunskaperna hade, liksom betygen, ett instrumentellt värde för ele-
verna inför den kommande gymnasieutbildningen. 

Nästan alla, oavsett prestationsnivå, berättade för mig i 8:an att de plane-
rade att ”plugga mer” i 9:an för att uppnå högre slutbetyg inför de kommande 
gymnasievalen. Emilie berättade att hon inte tänkte plugga mer, eftersom hon 
redan pluggade så mycket som möjligt och hade redan höga betyg: 275 i me-
ritvärde. Hon pluggade i alla fall mer i 9:an och höjde sitt meritvärde till 295 
av maximala 320. Emil i 8B hade en annan berättelse om meningen med sko-
lan. Han ville komma in på flygplanstekniskt gymnasieprogram och visste att 
det räckte med godkända betyg i vissa ämnen och sammanlagt 160 poäng i 
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meritvärde för att bli antagen, vilket han redan hade.37 Han förklarade för mig 
att han inte behövde och heller inte ville höja sina betyg (jfr Asp-Onsjö 
2014:113), och tillade att ”man måste busa lite annars går det inte. Annars dör 
man”. Ibland gjorde han sitt bästa på lektionerna, särskilt i sina favoritämnen 
träslöjd och engelska. Men påfallande ofta underpresterade han och störde 
även arbetsron genom att exempelvis prata och busa med andra pojkar, och 
ibland retade han också några av klasskamraterna, både pojkar och flickor, 
vilket inte uppskattades av de övriga. Även om han ibland lyckades få med 
sig några av pojkarna i sitt bus, till exempel att kasta suddgummi på varandra 
eller att skojbråka, så var ändå helhetsbilden att han var ensam i klass B att 
inte eftersträva höga eller högre betyg för sitt sista läsår i grundskolan. 

Han tillhörde dessutom de elever som var mest insatt i den gymnasieutbild-
ning som han tänkte söka, från behörighets- och antagningskrav till utbild-
ningens innehåll och framtidsmöjligheter. Konkreta exempel på de senare var 
att han redan i 9:an visste att ”första terminen som du går där är det en prak-
tikdag, andra terminen är det två dagar. I 2:an blir det först tre och sen andra 
terminen är det fyra. Sedan i 3:an är det bara Arlanda”. Han hade redan klart 
för sig hur han skulle lösa transportfrågan under praktikerna – han planerade 
att samåka med en äldre kamrat som hade bil och redan gick den aktuella ut-
bildningen. Han visste också att ”när man har gått på Polhemsskolan och prak-
tiserar på ett företag så får man anställning där” och att ”man får rätt bra betalt 
faktiskt”. Emils instrumentella förhållningssätt till skolan och hans framtids-
planering för sin gymnasieyrkesutbildning och senare yrkeskarriär, ligger i 
linje med vad forskning visat om manliga gymnasieelever som planerar en 
högkvalificerad yrkesutbildning och karriär, men vars föreställningar och be-
teenden inte överensstämmer med skolans elev- och prestationsideal (Mac an 
Ghaill 1994:63f). 

Flera av de elever som hade under 200 poäng i meritvärde38 i 8:an hade 
farhågor inför 9:an att inte uppnå godkända betyg i de så kallade kärnämnena, 
det vill säga svenska, engelska och matematik, vilket krävdes för att de skulle 
bli behöriga till de nationella gymnasieprogrammen. Om de inte fick godkänt 
betyg i alla tre kärnämnena kunde de bara bli antagna till så kallade individu-
ella program39, vilket de inte ville (jfr Holm 2014:155f). De var också rädda 
för att inte uppnå tillräckligt höga meritvärden som krävdes för att bli antagna 
till den gymnasieutbildning som de önskade. 

                               
37 Han berättade att behörighetskravet för programmet var betygsgraden Godkänt i svenska, 
engelska och matematik och att vid förra årets antagning hade lägsta meritvärde varit 160. Hans 
meritvärde var 160 i 8:an och 175 i 9:an. 
38 200 betygspoäng i meritvärde motsvarade ungefär 9 VG och 6 G. 
39 Individuella programmet var den alternativa gymnasieutbildning som ungdomar kunde gå 
som saknade behörighet till de nationella programmen, eftersom de inte hade godkänt betyg i 
svenska, engelska eller matematik. Individuellt program baserades på en individuell utbild-
ningsplan för den enskilde eleven. Den ersattes 2011 av fem olika introduktionsprogram (Nat-
ionalencyklopedin, Individuellt program, (u.å.). 
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För några av dessa elever, som i Ellens berättelse ovan, innebar deras högre 
betygsambitioner för årskurs 9 att de tänkte radikalt förändra sina beteenden 
genom att bli mer studieengagerade. Under 8:an hade de många förseningar 
och en omfattande ogiltig frånvaro, det vill säga skolk. Mina observationer 
bekräftar vad de berättade. De ägnade sig i en varierande utsträckning åt andra 
saker än skolarbetet. De pratade om andra saker med sina klasskamrater eller 
så gjorde de ”ingenting” eller ”vilade sig” som några sade, eller så såg eller 
lyssnade de på andra. En fråga att ta med sig är hur de tänkte gå till väga, och 
vad de faktiskt gjorde i 9:an för att höja sina betyg. 

Betyg som verktyg för ämnesprioritering och 
elevpositionering 
Höga betyg betydde för många av eleverna med högre betyg minst VG i be-
tygsgrad och gärna så många MVG som möjligt i slutbetyg. Det fanns också 
en skillnad mellan hur de pratade om betygen jämfört med de övriga. De se-
nare berättade mer svepande eller generellt om vilka betygsaspirationer de 
hade inför 9:an: de ville få ”bra” betyg. Om de preciserade sina betygsaspirat-
ioner till enskilda ämnen, så var det ofta för att de var oroliga att få icke-god-
känt i något behörighetsgivande kärnämne för gymnasieprogram eller om de 
hade något eller några favoritämnen. De som strävade efter höga betyg gav 
dessutom ämnesbetygen en strategisk betydelse inför den kommande termi-
nen och läsåret i 9:an, vilket framgick i Julias utsaga som inledde detta kapitel 
och än tydligare i Martins berättelse nedan: 

Göran: Har du tänkt förändra något till nästa år i 9:an? Tänker du fortsätta som 
nu eller tänker du förändra något? 

Martin: Jag ska se när jag får mina betyg, då ska jag kolla i vilka ämnen som 
jag behöver satsa mer på. Som i engelska var jag asnära att få MVG, men hon 
ville inte ge MVG och i andra så är det knappt VG, men det är fortfarande alla 
VG, så då vet jag vilka jag ska plugga mer i. (RS8B) 

Eleverna med höga betyg var som sagt mer specifika och konkreta, likt Martin 
som ovan berättade om engelskämnet och betyget MVG och för de ämnen 
som han hade ”knappt VG” i. De redogjorde ofta för vilka specifika skoläm-
nen de planerade att strategiskt ”satsa mer på” eller ”plugga mer i” utifrån de 
betygsgrader de hade i respektive ämne och vilka de eftersträvade att höja till 
nästkommande terminsbetyg samt till det än viktigare avgångsbetyget. 

När jag ställde frågor till de med högre betyg om deras och klasskamraternas 
skolprestationer svarade de omgående genom att relatera till betygsgrader i 
enskilda ämnen eller till meritvärden. De pratade om meritvärde i främst två 
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sammanhang. Det ena i samband med gymnasievalet som de gjorde under 
9:an. Det andra var när de beskrev sina egna och andras skolprestationer. Jo-
nathans resonemang är ett illustrativt exempel på hur de använde sig av me-
ritvärdet, utan att själva nämna ordet, för att positionera sig själva och klass-
kamraterna. 

Göran: Ni är några stycken som är väldigt duktiga i klassen/ 

Jonathan: Hm (bekräftande), Markus och Julia. /…/ Jag trodde han (Axel) 
skulle ha jättejättebra betyg men han hade bara (.) jag hade ju 30 poäng mer än 
honom, 35 poäng till och med. 

Göran: På? 

Jonathan: Alltså i betyg. Han hade 260 och jag hade 295. För liksom, han är 
jätteduktig. Han kan jättemycket, men han pratar ju inte. Han räcker inte upp 
handen och det är därför. Det är samma sak med Cornelia. Jag trodde, hon var 
duktigare förut, men hon har också runt 260, för hon pratar ju aldrig. Hon 
räcker aldrig upp handen. Hon vill inte läsa och sånt. (RS9B) 

Jonathans berättelse innehåller prestationsideal och strategier som behandlas 
i nästa kapitel, närmare bestämt betydelsen av att ”prata” och att ”räcka upp 
handen”. Betygen fungerade med andra ord inte bara som en nodalpunkt för 
deras förståelse av själva meningen med skolan, utan också för hur de förstod 
sina och andras elevpositioner. Andra studier har påvisat den betydelsefulla 
roll höga betyg och prestationer har för flickors identiteter som elev med höga 
betyg (Brolin Låftman, Almquist & Östberg 2013:941). I denna studie var de 
betydelsefulla för både pojkar och flickor. Som Jonathan gjorde ovan, använde 
de sig särskilt av höga betyg och meritvärde för att skapa elevidentifikationer 
för önskvärda positioner och prestationer samt för att synliggöra brister eller 
det icke-önskvärda. 

Examinationer och betygsresultat 
Betygen var inte bara viktiga som termins- och avgångsbetyg – de genomsy-
rade också elevernas skolvardag och till viss del även deras vardagsliv utanför 
den. Detta kan relateras till svensk och internationell skolforskning och sam-
hällsdebatt om skriftliga prov och läxor, som särskilt sedan 1990-talet och 
framåt har varit två uppmärksammade områden (Deslandes 2013; Francis, 
Skelton & Read 2012:2ff, 36; Hattie 2009; Richardson 2010; Westlund 
2004).40 Både skriftliga prov och läxor har ansetts ge positiva eller negativa 

                               
40 Till gruppen skriftliga prov ingår även de nationella och internationella kunskapstesterna, 
såsom nationella prov, PISA, PIRLS och TIMSS, som beskrevs i inledningskapitlet. Dessa kun-
skapstester har fått en allt större betydelse för skolaktörer på olika nivåer, från internationella 
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effekter för elevers lärande och kunskapsresultat. De positiva har likheter med 
hur betygen har motiverats, vilket nämndes ovan, exempelvis deras funktion 
av att vara motiverande och disciplinerande. De negativa att de bidrar till ett 
fragmentariskt och instrumentellt förhållningssätt till skolkunskaper. De anses 
även ha bidragit till en för hög arbetsbelastning och stress, vilket ligger bakom 
den ökande ohälsan bland elever i grund- och gymnasieskolan (Brolin Låft-
man, Almquist & Östberg 2013:939; Myndigheten för ungdoms- och civil-
samhällesfrågor 2015). 

Andra forskare har konstaterat vilken central betydelse examinationer och 
betyg som kvalifikationer för framtida studier och arbete har för grundskole- 
och gymnasieelevers föreställningar om meningen med utbildning (Elwood 
2012:503; Sivenbring 2016:226f; Löfgren m fl 2017:175f). Både de och andra 
har också påvisat vilken betydelsefull roll examinationer i form av skriftliga 
prov och nationella och internationella tester har för alla skolans aktörer: glo-
balt, internationellt, nationellt, lokalt och inte minst för grupper och individer 
som lärare, elever och föräldrar (se även Ball 2003b, Francis, Skelton & Read 
2012; Hattie 2009; Öhrn och Holm 2014). Ökningen av skriftliga prov och 
kunskapstester de senaste decennierna har ofta motiverats av behovet av att 
kunna mäta, jämföra, utvärdera och styra ungdomsskolan nationellt och lokalt. 
Svenska utbildningsforskare har visat vilken dominerande betydelse betyg, 
prov och bedömning har för elever och skolor. Pedagogerna Lisa Asp-Onsjö 
och Anne-Sofie Holm visar i sin studie hur betyg och, som de uttrycker det, 
”en utbredd provkultur” styr skolans verksamhet (2014:49). Barn- och ung-
domsvetaren Jennie Sivenbring menar något liknande när hon skriver att be-
dömningar, som även inkluderar skriftliga prov, ”mer eller mindre dikterar 
och koloniserar skolvardagen i årskurs 9” (2016:230). 

I min studie visade det sig att skriftliga prov, och även läxor, ingick i en 
mer omfattande grupp av examinerande skolaktiviteter. För eleverna var ex-
aminationer en vardaglig realitet. De utgjorde ett centralt element i undervis-
ningen då kunskaper och färdigheter bedömdes och i de flesta fall också be-
tygsattes.41 Dessa examinationer kunde ske i form av skriftliga prov i slutet av 
arbetsområden, muntliga prov, självständiga skriftliga uppgifter som ”egna 
arbeten” och uppsatser, skriftliga hemprov, grupparbeten som redovisades 
muntligt och skriftligt samt förberedda och oförberedda skriftliga eller munt-
liga läxförhör eller prov. Under årskurs 9 tillkom dessutom nationella prov i 

                               
och nationella till skolhuvudmän, rektorer, lärare, elever och föräldrar (jfr Francis, Skelton & 
Read 2012:2ff; Lunneblad & Asplund Carlsson 2012:297ff; Pérez Preto & Löfgren 2017; Si-
venbring 2016). För högstadieelevernas del genomförs de i årskurs 9. Alla gör de nationella 
proven, men de internationella gör endast ett mindre antal. Ingen av eleverna i klass 9B och 9C 
på Rudbecksskolan deltog i de senare. Jag vet inte om någon i 8A på Latinskolan deltog, ef-
tersom fältarbetet i deras klass genomfördes under årskurs 8. 
41 Examinationer definierar jag som prestationsmoment/tillfällen som utgör underlag för be-
dömning och betygssättning. De är situerade och villkorade av lärare eller andra skolaktörer på 
olika nivåer såsom enskilda skolor, kommunala eller enskilda skolhuvudmän, nationella eller 
internationella myndigheter eller organisationer. 
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svenska, engelska, matematik och kemi, vilket för eleverna innebar ytterligare 
tolv, förhållandevis tids- och energikrävande, prov på mellan 40 och 240 mi-
nuter fördelade från februari till juni månads början (jfr Asp-Onsjö & Holm 
2014:37f). Alla dessa examinationsmoment utgjorde en komplex och omfat-
tande grupp av kontroll- och bedömningssituationer med varierande form och 
innehåll i tid och rum. För eleverna innebar det att de samtalade om, förbe-
redde sig inför eller genomförde olika examinationsmoment under flera lekt-
ioner per dag, och att de blev bedömda och betygsatta flera gånger i veckan. 
Deras skolvardag dominerades av en examinationslogik som det finns anled-
ning att undersöka närmare. 

Examinationerna ökade i omfattning under 8:an och 9:an – de blev flera 
och större. Särskilt skriftliga och självständiga ”arbeten” blev tillsammans 
med skriftliga prov viktiga moment. Förhållningssätten kunde variera, vilket 
följande fältanteckning från en svensklektion med 8B är ett exempel på. 
Svenskläraren höll en kortare avstämning om klassens arbetsområde, ”satsde-
lar”, och de pratade om det kommande skriftliga provet som skulle avsluta 
arbetsområdet. Jonathans och Robins frågor om provet kan förefalla tämligen 
sakliga eller neutrala, men de hade olika bevekelsegrunder och intentioner: 

Ca 14.20 startar själva lektionen om satsdelar. De pratar om provet nästa vecka. 
Både Jonathan och Robin frågar om provet. Jonathan undrar om de kommer 
ha flera prov i svenska den här terminen. Robin frågar om man kan få godkänt 
i betyg även om man får ”Godkänt minus” på provet. Det märks att prov och 
betyg är något som engagerar några av eleverna. (RS8B) 

Jonathans och Robins frågor speglar förhoppningar respektive farhågor kopp-
lade till prov och betyg, vilket jag visste efter mina samtal med dem. Betyget 
i svenska var särskilt betydelsefullt för dem. För Jonathan var svenska ett av 
de ämnen som han ville ”satsa” mest på för att höja sitt betyg från G till VG. 
När han frågade om de skulle ha flera prov i svenska under terminen, var hans 
förhoppning att de skulle få det, eftersom han trodde att det skulle öka hans 
möjligheter att uppnå den betygshöjning som han eftersträvade. Robin däre-
mot var orolig för att ett misslyckat provresultat skulle kunna riskera att han 
inte uppnådde betyget Godkänt i svenskämnet, vilket han fruktade eftersom 
han då inte skulle vara behörig till de nationella gymnasieprogrammen (jfr 
Asp-Onsjö & Holm 2014:32). Examinationerna kunde ha motsatta innebörder 
för eleverna. Särskilt eleverna som strävade efter högre betyg betraktade ex-
aminationer som önskvärda, eftersom de hoppades att de skulle leda till be-
tygshöjning. Samtidigt var många rädda för att misslyckas, eftersom det ökade 
risken för en motsatt negativ effekt, det vill säga en utebliven betygshöjning 
eller till och med en sänkning (Jackson 2006:70ff, Löfgren & Löfgren 
2017:57f). De flesta eleverna hade föreställningar om examinationerna som 
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både önskvärda och icke-önskvärda och att de kunde ha positiva eller negativa 
konsekvenser för deras framtid, vilket jag återkommer till i senare kapitel.42 

Under skoldagarna artikulerade de studieengagerade eleverna på flera sätt 
hur examinationerna var viktiga. Exempelvis frågade alltid några av dem lä-
rarna under helklassgenomgångar eller vid mer spontana samtal under lekt-
ionerna om dem och hur de skulle bedömas och betygsättas. Eller så pratade 
de om saken med varandra under lektioner och raster. De pluggade på rasterna 
innan de hade prov och genomförde redovisningar och prov med ett stort en-
gagemang. De arbetade oftast längre med sina prov och uppgifter och de skrev 
mer koncentrerat och intensivt jämfört med klasskamraterna. 

När de berättade om ansträngande arbetsperioder, vilket var liktydigt med 
många examinationer, kunde de ha svårt att uttrycka och motivera varför de 
arbetade så mycket som de gjorde. Plikten att anstränga sig och att högprestera 
var föreställningar som hade tagit ett starkt ”grepp” om dem, och som hade en 
emotionell dimension.43 Detta framkom särskilt tydligt bland några av flick-
orna som hade höga resultat (jfr Brolin Låftman, Almquist & Östberg 
2013:934). Julia illustrerar hur detta kunde ta sig uttryck: 

Julia: Om jag ska skriva uppsats så kan jag sitta (.) ja, sent på kvällen. Och jag 
kan inte strunta i skolarbetet – jag kan inte det. Jag vet inte – jag bryr mig 
verkligen. Jag vill inte sabba (.) Jag måste skriva färdigt. 

Göran: Varför känner du så? 

Julia: Jag vet inte. Jag kan bara inte. 

Göran: Är det det att du känner att du måste bli färdig med den här saken, inte 
för betyget? 

Julia: Jo, det är betygen jag tänker på, så det är därför jag vill göra det färdigt. 
(RS8B) 

Flera berättade att de mådde dåligt under dessa arbetstoppar eller skulle må 
dåligt om de inte lade ner tillräckligt mycket arbete i hemmet på läxor och 
framför allt på att förbereda sig inför eller genomföra de examinationer som 
de hade (jfr Brolin Låftman, Almquist & Östberg 2013:939). De studieenga-
gerade lade ner mycket arbete i hemmet under flera kvällar och helger för att 
antingen plugga på inför kommande prov eller med att färdigställa skriftliga 
uppgifter. Louise och Viktorias erfarenheter delade de med flera flickor med 
höga betyg: 

                               
42 Elevernas föreställningar kan liknas med “beatific vs horrific dimension of fantacy” (Glynos 
& Howarth 2007:147), som jag diskuterar senare. 
43 Detta emotionella ”grepp”, som Glynos och Howarth benämner ”grip”, syftar på den bety-
delsefulla roll som subjektets känsloladdade fantasier om den sociala verkligheten har för att 
upprätthålla eller förändra sina praktiker och position (2007:56f, 79, 153). 
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Louise: Som på franskaprovet, då satt jag kvällen före bara. Det kändes lite 
svårt. 

Viktoria: Jag skulle ha fått dåligt samvete. Jag hade inte kunnat somna för att 
jag hade blivit ledsen och deprimerad för att jag inte hade pluggat någonting. 
(LS8A) 

Viktorias och Julias kommentarer är representativa exempel på hur flickornas 
höga prestationskrav kunde vara sammankopplade med negativt laddade 
känslor (jfr Holm & Öhrn 2014:97). Även pojkarna tyckte att det kunde vara 
stressigt under dessa perioder. Det visade sig dessutom att många elever hade 
sömnproblem, särskilt när de hade prov och arbetstoppar. En återkommande 
kritik var att de hade för krävande examinationsperioder med flera prov och 
skriftliga uppgifter nära varandra i tid (jfr Brolin Låftman, Almquist & Öst-
berg 2013:939). 

De studieengagerade flickorna kommunicerade sällan sina negativa känslor 
om skolarbetet under lektionerna. Det hände dock att pojkarna gjorde det, sär-
skilt om de var missnöjda eller besvikna över sina betyg eller examinationsre-
sultat. Följande fältanteckning kan få illustrera en sådan situation då matema-
tikläraren delar ut de rättade proven och Josef utbrister högt: 

– Nej, nu blir jag ledsen. – Nej, blir du det, säger läraren medkännande. – Ja, 
nu blir jag ledsen. (RS8C) 

För de studieengagerade eleverna utgjorde examinationerna och dess betygs-
resultat en källa för höga krav, stress och besvikelse (jfr Brolin Låftman, Al-
mquist & Östberg 2013:939f; Archer m fl 2017:751; Asp-Onsjö & Holm 
2014:39f). Flickorna kommunicerade negativa känslor i en högre utsträckning 
under intervjuerna, medan pojkarna gjorde det mer högljutt i klassrumssituat-
ioner. Flickorna kunde också ge uttryck för stress och besvikelse under lekt-
ionerna, men gjorde det mer tystlåtet – exempelvis kunde de kommentera det 
för sig själva eller till deras närmaste bänkkamrat som i regel var den flicka i 
klassen som de umgicks mest med i skolan. 

Det var främst elever med höga betyg som kommunicerade positiva upple-
velser och erfarenheter av examinationer, till exempel att det var roligt eller 
att det kändes bra att få höga resultat. Julia i 8A illustrerar hur resultat sam-
mankopplas med ansträngning och självkänsla. Notera också hur hon, i likhet 
med de övriga, omgående kopplade ihop min allmänna fråga om skolarbetet 
och skolan till skolresultat: 

Göran: Vad tycker du om skolarbetet och skolan överhuvudtaget? 

Julia: Alltså det är ju viktigt, men det kan vara riktigt tråkigt ibland. Men det 
kan vara kul för man får ändå resultat när man pluggar. Och då blir man stolt 
över sig själv när det går bra. (RS8B) 
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Nu ska tilläggas att elever med höga resultat också berättade att de tyckte det 
var roligt med nya skolkunskaper, och att ”det blir roligare när man kan det”, 
som Julia uttryckte det senare i intervjun. Alla eleverna hade för övrigt minst 
två favoritämnen och blev glada när de uppnådde de examinations- och be-
tygsresultat som de eftersträvade. Intressant i det här sammanhanget var att 
nästan alla med höga betyg hade både teoretiska och praktiska favoritämnen. 
Andra studier har exempelvis funnit att elever anser att teoretiska kunskaper 
och ämnen är mer värdefulla eller har högre status än praktisk-estetiska (jfr 
Asp-Onsjö & Holm 2014:35). Eleverna i denna studie hade i regel flera favo-
ritämnen, både teoretiska och praktisk-estetiska, men det fanns känneteck-
nande skillnader mellan eleverna, vilket undersöks närmare i kommande ka-
pitel. 

När Julia konstaterade att skolarbetet ”kan vara kul för man får ändå resul-
tat när man pluggar”, uttryckte hon indirekt en koppling mellan ansträngning 
och examinations- och betygsresultat som de flesta studieinriktade gjorde (jfr 
Elwood 2012:503). Flera tyckte att de ”pluggade” mycket i både skolan och 
hemmet och att det periodvis kunde vara för ”jobbigt” eller ”för mycket”. Men 
de menade att det var nödvändigt att ”plugga mycket” för att få höga resultat, 
vilka i sin tur gav en positiv självkänsla: ”då blir man stolt över sig själv när 
det går bra”, som Julia uttryckte det. Det var främst eleverna med höga betyg 
som berättade om ett positivt samband mellan deras skolarbete, ansträngning, 
höga examinations- och betygsresultat och en positiv självkänsla (jfr Brolin 
Låftman, Almquist & Östberg 2013:940), vilket var kännetecknande för den 
examinationslogik som de artikulerade. Detta ligger också i linje med vad 
forskningsöversikter om betyg och summativa bedömningar, det vill säga 
prov och tester, har visat, nämligen att de differentierar och påverkar elever 
olika. Elever med höga betyg och resursstarka elever påverkas mer positivt 
när det gäller lärande, motivation och prestationer än elever med lägre betyg 
eller som är resurssvaga, vilka påverkas mer negativt (Hattie 2009; Lundahl 
m fl 2015:13f, 30ff; Vetenskapsrådet 2015:29f, 109ff, se även Sivenbring 
2016:38f). 

Examinationerna hade ytterligare en innebörd för flera av de studieengage-
rade, nämligen som en måttstock för att kunna jämföra sina resultat och betyg 
med varandra (jfr Brolin Låftman, Almquist & Östberg 2013:944). I både 
klass 8A och 8–9C fanns det dessutom några pojkar med högre betyg som ofta 
och högt kommunicerade ett ytterligare element. Examinationerna hade för 
dem ett tävlingsmoment som de uppskattade och deras förhållningssätt påver-
kade flera av klasskamraterna och klassrumsklimatet som helhet. När Ludvig 
i 8A skulle beskriva vad som var karakteristiskt för deras klass och pojkarnas 
förhållningssätt i och till skolan, så lyfte han flera element, bland annat täv-
landets betydelse: 
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Ludvig: Det är ju mycket tävling också. Man tävlar mycket inom klassen – 
killarna mest då. Tjejerna vill inte visa sina betyg, men vi killar tävlar ganska 
mycket tror jag. 

Göran: Varför ska man tävla? 

Ludvig: Man vill vara bäst. (LS8A) 

I samtalen framkom att examinationsresultaten och betygen var något som 
pojkarna jämförde med varandra och tävlade om. När jag frågade dem varför 
man tävlade så gav de liknande svar som Ludvig ovan. Att tävla var för dem 
ett naturgivet ideal och en given premiss i deras skolgång, som något självklart 
och naturligt att göra och att samtala om. Det visade sig att tävlingsinrikt-
ningen var ett centralt element i många elevers förhållningssätt och det gällde 
för både flickor och pojkar, som hade höga meritvärden eller höga betyg i 
specifika skolämnen. 

När lärarna hade delat ut de rättade examinationerna frågade de flesta ele-
verna varandra hur det hade gått och de jämförde sina resultat (jfr Brolin Låft-
man, Almquist & Östberg 2013:944f), men samtalen om detta kunde se olika 
ut. De pojkar i klass 8A och 8–9C som var mer tävlingsinriktade kommunice-
rade relativt högljutt tävlingsidealet i klassrumssituationer (jfr Archer m fl 
2017:757), särskilt när lärarna delade ut de rättade och betygsatta examinat-
ionerna. Dessa specifika situationer med återlämning av större examinationer 
inträffade i regel en till två gånger i veckan och varade mellan fem och femton 
minuter. Lärarna brukade kortfattat kommentera klassens resultat samtidigt 
som eleverna ögnade igenom dem. Deras reaktioner visade att dessa tillfällen 
hade olika innebörder för dem – för eleverna med höga betyg var det ofta 
positivt laddade, glädjefulla situationer, men för dem som fick ett lägre resul-
tat eller som var besvikna var situationen inte lika positiv. De senare var i regel 
mer dämpade och tystlåtna. 

De tävlingsinriktade pojkarna frågade varandra högt, men också andra 
klasskamrater som brukade få högre resultat, om hur det gått. De andra ele-
verna frågade i regel mer lågmält de klasskamrater som de umgicks med i 
skolan. De som uppnått högre resultat frågade å andra sidan med desto större 
entusiasm och glädje. Liknande scenarier fast med kortare förlopp utspelade 
sig när de fick tillbaka sina resultat för mindre prov, uppgifter eller läxförhör, 
vilket sammantaget innebar att de studieengagerade, och särskilt flickorna och 
pojkarna med höga betyg, kommunicerade tävlingsidealet i helklassituationer 
flera gånger i veckan. 

Det fanns också andra undervisningssituationer då särskilt de tävlingsinrik-
tade pojkarna högt kommunicerade att examinationsresultaten var viktiga. De 
mest framträdande tillfällena var när lärarna hade sina introduktioner av nya 
arbetsområden. De bestod ofta av en genomgång av kunskapsområdet, en tids- 
och arbetsplanering, kunskapsmålen för betygsgraderna Godkänt och Väl 
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Godkänt samt examinationsformen. Den senare utgjordes oftast av ett skrift-
ligt prov och för vissa ämnen också en skriftlig uppgift att göra på lektionerna 
och i hemmet. Det var snarare regel än undantag att just dessa pojkar ställde 
frågor till läraren om examinationerna och betygsgrader. Följande fältanteck-
ning kan få illustrera hur situationerna ofta såg ut. Andra elever kunde ställa 
frågor om examinationsformerna, men sällan om betygsgraderna: 

Läraren inleder genomgången av ”Fysikplaneringen” med att säga att hon be-
dömer deras laborationer och redovisningar. Vecka 19 är det prov. Är det ett 
svårt prov, frågar Gabriel. Därefter håller läraren en genomgång om målen för 
området. Hon inleder med att säga att det inte räcker med att läsa in läroboken 
utan att man måste koppla ihop själv också. /…/ Arvid frågar: Måste man ha 
godkänt på alla punkter för att få godkänt? (RS8C) 

Helhetsbilden av elevernas skolvardag var att den genomsyrades av en exam-
inationslogik där element som prestationer, bedömning, betyg och tävling var 
centrala. 

Även om höga betyg var ett eftersträvansvärt ideal för nästan alla elever, så 
var de, inklusive eleverna med höga betyg, inte odelat positiva till betygens 
betydelsefulla roll i deras skolgång. De flesta framhöll betydelsen av att um-
gås och ha roligt tillsammans under skoldagarna, men menade att det ibland 
eller ofta var för mycket skolarbete och för mycket inriktat på betyg. Emilie 
tillhörde de elever som hade bland de högsta meritvärdena i 8:an och 9:an, 
men tyckte att betygen ibland fick för stor plats i både lärarens undervisning 
och i samtalen mellan klasskamraterna: 

Emilie: Jag tycker det kan bli lite för mycket ibland, att det bara blir en massa 
om betyg, betyg, betyg – det kan bli ganska stressande. /…/ Fast ibland tycker 
jag att det kan bli lite för mycket i vår klass, typ Jakob och Arvid kan bli jätte-
jobbiga och ”Vad fick du, och vad fick du?” (härmar) och så ska de alltid få 
bättre. (RS8C) 

I likhet med vad man funnit i andra studier så tyckte flera elever att det kunde 
vara stressande att jämföra och tävla om betyg och examinationsresultat (Bro-
lin Låftman, Almquist & Östberg 2013:944f). De studieengagerade eleverna 
stödde samtidigt idealet om att eftersträva och uppnå höga betyg, och de flesta 
tyckte det var roligt att jämföra sina betygsresultat med sina närmaste kamra-
ter när lärarna hade lämnat ut bedömda uppgifter. Tävlingsidealet kunde också 
vara situationellt betingat. Det hände exempelvis att elever som vanligtvis inte 
uppgav sina betygsresultat för de tävlingsinriktade pojkarna, kunde göra un-
dantag då de själva hade uppnått höga resultat i ett specifikt prov. De kunde 
då både uppge sina resultat och fråga pojkarna om deras. 
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Avslutande diskussion 
Helhetsbilden för alla tre klasserna var att de studieengagerade eleverna arti-
kulerade att examinationerna och betygen var viktiga. Jag hörde aldrig att 
andra elever öppet kritiserade de engagerade under lektionerna eller övrig tid 
i skolan för deras studieinriktade förhållningssätt, vilket andra studier har visat 
kan vara fallet (Mac an Ghaill 1994; Willis 1983). En anledning kan ha varit 
att de engagerade var förhållandevis många, minst hälften av eleverna i de tre 
klasserna, och att flera av dem hade både starka elev- och kamratpositioner. 
Andra studier har påvisat att studieengagerade elever har varit tvungna att han-
tera och balansera två motstridiga positioner under lektionerna: att vara den 
studieinriktade eleven med höga betyg och att vara den socialt populära klass-
kamraten (jfr Francis, Skelton & Read 2012; Jackson 2006:101ff, 140ff; León 
Rosales 2010). I dessa studier visas hur elever och grupperingar positionerar 
sig och positioneras av klasskamrater som elever och klasskamrater på olika 
sätt beroende av flera faktorer som klass, genus, kontext (nationellt, skola, 
klass) och situation (skolämne). 

Undersökningar har visat att i vissa skolor och klasser var de två position-
erna, den studieengagerade med höga betyg och den socialt accepterade eller 
populära, oförenliga – de var antagonistiska (León Rosales 2010; Mac an 
Ghaill 1994; Willis 1983). De förstnämnda blev retade och mobbade för att 
vara smilfinkar, plugghästar eller nördar – konforma positioner som medförde 
sociala sanktioner som exkludering och marginalisering. Andra undersök-
ningar har visat hur den studieengagerade med höga betyg och den populära 
positionen kunde kombineras, men att det då krävdes vissa strategier och re-
surser. Utbildnings- och genusvetaren Carolyn Jackson ger exempel på hur 
elever uppträdde som att de var ointresserade av skolan och studier, eftersom 
det var ”uncool to work”, men att de i själva verket dolde sitt lärande och 
skolarbete under lektionerna och i hemmet (2006). Francis med flera visar hur 
pojkar och flickor med höga betyg använde sig av olika genusrelaterade stra-
tegier som gjorde det möjligt för dem att vara både studieengagerad och po-
pulär bland klasskamraterna. Gemensamt för dem var betydelsen av sociala 
färdigheter (sociabilitet inom gruppen) och kroppsliga och estetiska aspekter 
som att se bra ut (good looks), mode och attraktivitet. För flickorna var ideal 
som mogenhet och intresse för mode, kändisar och populärmusik viktiga för 
att uppträda med en femininitet med hög status. För pojkarna var sportsliga 
färdigheter och atletiskt utseende viktiga för att uppnå motsvarande maskulin 
position (Francis, Skelton & Read 2012:144–169; Jackson 2006). Ett annat 
ideal som flera forskare har funnit bland framför allt pojkar är en tilltro till sin 
egen begåvning och förmåga att uppnå höga resultat utan ansträngning – det 
som brukar benämnas ”effortless achievement” (Francis, Skelton & Read 
2012:155ff; Jackson 2006; Nyström 2012; Öhrn 2014:179f). 
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I denna avhandling framkom flera av elementen som beskrivs ovan, men 
även kännetecknande skillnader, vilket undersöks närmare i de kommande ka-
pitlen. I de tre klasserna fanns det ingen motsättning mellan att vara studieen-
gagerad och socialt accepterad eller populär. Däremot reflekterade de flesta 
över att uppnå en balans mellan skolarbete och ”livet”, där det senare stod för 
socialt umgänge med jämnåriga, fritidsintressen med mera (jfr Francis, Skel-
ton & Read 2012:64ff). Frågan blev alltmer påtaglig för dem under 8:an och 
9:an när skolan höjde sina prestationskrav på dem, bland annat genom den 
ökande omfattningen av examinationer, samtidigt som eleverna höjde sina be-
tygs- och utbildningsaspirationer (jfr Sivenbring 2016). 

Den dominerande skoldiskursen som eleverna artikulerade kännetecknades 
av en prestationsinriktad betygsregim där examinationerna utgjorde en social 
logik. Denna sociala examinationslogik inrymde flera element: prestation, be-
dömning, tävling via betyg som var en nodalpunkt, som allt cirklade kring. 
Elementen bestod av sammanvävda praktiker och fantasier. Begreppet fanta-
sier förstås i det här sammanhanget som föreställningar som försvarar, utma-
nar eller förändrar diskurser och normer om önskvärda eller icke-önskvärda 
elevpositioner och praktiker. Betygsregimen konstituerades för det första av 
nodalpunkten betyg – meningen med skolan var att prestera önskvärda eller 
tillräckliga betygsgrader och önskvärt eller tillräckligt meritvärde. För ele-
verna var betygen först och främst viktiga för att bli antagna till gymnasiet – 
deras praktiker och fantasier kännetecknades av ett instrumentellt förhåll-
ningssätt (jfr Asp-Onsjö & Holm 2014:32, 49). Andra studier har påvisat lik-
nande instrumentella förhållningssätt hos gymnasieelever och universitetsstu-
denter för att kvalificera sig till högre utbildning eller särskilda arbeten (jfr 
Archer m fl 2017:753; Elwood 2012:503; Francis, Skelton & Read 2012:13). 
Betygsregimen understöddes av en fantasmatisk logik, bestående av flera fan-
tasier. En fantasi handlade om höga betyg som självändamål. Höga betygsgra-
der, VG eller helst MVG, och ett högt meritvärde var något eftersträvansvärt 
i sig. Höga betyg var en central norm och att vara en elev med höga betyg var 
en begärlig elevposition (jfr Rosales Léon 2010:82). En andra fantasi var just 
att höga betyg var kvalificerande. De utgjorde den enda vägen för att kunna 
bli antagen till de kommande gymnasiestudierna. Att uppnå tillräckliga be-
tygsgrader och framför allt tillräckligt meritvärde för att kvalificera sig till 
framtida önskvärd gymnasieutbildning var en central och stark drivkraft för 
dem. 

Eleverna med höga betyg hade ytterligare två fantasier kopplade till nodal-
punkten betyg. Den ena var att uppnådda höga betyg fungerade som belöning 
– de var en källa för personlig tillfredställelse och en positiv självbild. Den 
andra var att betygen och meritvärdet användes som verktyg för att skapa sta-
tusskillnader genom identifikationer och positioneringar mellan sig själva och 
klasskamraterna. Jag tolkar det som att eleverna genom betyg och meritvär-
den, ofta i kombination med omdömen och beskrivningar som exempel-
vis ”smart”, ”jätteduktig”, ”begåvad”, ”satsig”, ”har lätt för sig”, ”räcker inte 
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upp handen och pratar”, ”bryr sig inte” eller ”har det jobbigt” kategoriserade 
och positionerade sig själva och klasskamraterna som elever med mycket 
höga, höga eller låga betyg eller på medelnivå, som mer eller mindre studie-
engagerade och motiverade. Dessa fantasier innebar att höga betyg var efter-
strävansvärt av flera skäl och betydelsefullt för dem i flera kontexter i tid och 
rum: under skoldagarna och under fritiden i hemmet samt för deras framtida 
gymnasieutbildning. 

Samtidigt artikulerade vissa elever med höga betyg en mot- eller snarare 
alternativ logik om ”good-enough-skolprestationer-och-betyg”, som handlade 
om att avdramatisera och kritisera normen om högsta betyg som ett självän-
damål. De hade en föreställning om att undvika överprestationer och i stället 
eftersträva mer balanserade arbetsinsatser och betygsaspirationer – den kan 
benämnas som good-enough som alternativ norm. Logiken kunde för vissa 
även innehålla en fantasi om nödvändigheten av en långsiktigt hållbar arbets-
ekonomi med målet att uppnå tillräckligt meritvärde för gymnasieantag-
ningen. För dem motsvarade det betygsgraden VG i enskilda ämnen. För att 
realisera denna norm, behövde de använda sig av en konkret good-enough 
strategi, som innebar att lägga ner tillräcklig tid och ansträngning på skolar-
betet, men inte mer. 

Många elever, inklusive de med höga betyg, artikulerade antagonistiska el-
ler oförenliga fantasier om eftersträvansvärda betyg och elevpositioner. 

Men som helhet kännetecknades deras förhållningssätt av att fantasin om 
höga betyg som ett självändamål var hegemonisk och dominerade deras prak-
tiker. Elevernas antagonistiska fantasier, det vill säga normen om höga betyg 
respektive tillräckligt-bra-betyg, synliggör dock att även om betygsregimen 
föreföll vara hegemonisk, var elementet betyg bara delvis meningsfixerat. Be-
tyg var en nodalpunkt i skoldiskursen, men den var också föremål för förhand-
ling för flera av eleverna. Betyg var både en tom och flytande signifikant, det 
vill säga dels ett element som var både centralt och öppet för meningstillskriv-
ning, dels ett element som olika subjekt stred diskursivt om att få definiera. 
Det fanns en grupp elever, pojkarna i 8A, som förhöll sig annorlunda till dessa 
till synes motstridiga fantasier om ideala betygsnivåer, vilket undersöks när-
mare i kapitel 4. 

Betygsregimen konstituerades genom en social logik som dominerade ele-
vernas skolvardag. Jag har valt att benämna den examinationslogiken. Den 
innehöll en mängd skriftliga och muntliga prestationssituationer och praktiker 
som lärare bedömde och betygsatte. I likhet med betygen ansågs examination-
erna vara nödvändiga samtidigt som de genomsyrades av affektivt laddade 
fantasier, som förhoppningar och farhågor, glädje och besvikelser (jfr Asp-
Onsjö & Holm 2014:50; Jackson 2006:70ff, 2010; Ball 2003b:221, om pre-
stationers emotionella betydelser). De positiva fantasierna handlade om att 
lyckas uppnå ett högt examinationsresultat och betyg, höga betygsgrader och 
högt meritvärde för att senare kunna bli antagen på den gymnasieskola och 
program som de önskade. De negativa handlade om motsatta situationer, det 



 66 

vill säga oron och rädslan för att misslyckas (jfr Jackson 2006) och därmed 
inte kvalificera sig till den gymnasieskola och program som de önskade. För 
några var det värsta framtidsscenariot att sakna godkänt betyg i svenska, eng-
elska och matematik och därmed sakna behörighet till de nationella program-
men. De skulle då vara hänvisade till ett individuellt program, vilket var ett 
misslyckande i sig och förknippat med skam samtidigt som det begränsade 
deras framtida utbildnings- och yrkesmöjligheter. Om de inte uppnådde en 
gymnasieexamen från ett nationellt program skulle de heller inte bli behöriga 
till högskoleutbildning, vilket de flesta ville. 

Betygsregimen och examinationslogiken hade ett fast ”grepp” om eleverna. 
Deras fantasi om nödvändigheten av höga betygs- och examinationsresultat 
för framtiden dominerade, både affektivt och som konkret föreställning. Fan-
tasierna var betydelsefulla för deras orientering, riktning och grad av drivkraft 
för att behålla eller uppnå positionen som elev med höga betyg. Centrala ele-
ment var att ständigt prestera, bedömas och betygsättas. Samtidigt artikulerade 
flera av eleverna ett missnöje och en kritik över omfattningen av examinat-
ioner, särskilt vid arbetstoppar, då flera hade erfarenheter av ohälsa på olika 
sätt, främst genom stress, magont, huvudvärk och/eller sömnsvårigheter. 

En central fråga är vilka praktiker och fantasier eleverna artikulerade för 
att behålla eller uppnå den begärliga positionen som elev med höga betyg. I 
nästa kapitel undersöks detta genom att belysa vilka strategier de använde sig 
av under skoldagarna. 
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3. Elevernas strategier i skolan 

Förra kapitlet visade hur betygen hade en dominerande betydelse för eleverna 
och för deras skolgång. I det här kapitlet undersöks vilka strategier de hade i 
skolan för att höja sina resultat. Vilka element och logiker byggde strategierna 
på? Vilka likheter och skillnader fanns det mellan eleverna med höga betyg 
och de övriga? Jag kommer här att lyfta fyra huvudtyper av strategier i skolan 
vilka var kännetecknande för eleverna med höga betyg: 1) kvantitativa, 2) lä-
rarinitierade prestationsstrategier, 3) sammansatta studiestrategier, 4) konkre-
tiseringsstrategin. 

”Plugga mer” och ”fokus” – kvantitativa 
prestationsstrategier 
Under fältstudierna i de tre 8:e klasserna framträdde snart en dominerande bild 
av hur flera av eleverna agerade på lektionerna. De arbetade i regel ambitiöst 
och koncentrerat. Många studieengagerade elever kopplade sitt lektionsarbete 
till de skriftliga proven och/eller andra examinerande uppgifter som brukade 
avsluta arbetsområdena. De menade att ju mer skolarbete de gjorde på lekt-
ionerna, desto mindre behövde de göra hemma på sin fritid. När eleverna, oav-
sett grad av studieengagemang eller resultatnivåer, berättade för mig att de 
eftersträvade betygshöjningar i 8:an och framför allt i 9:an, angav nästan alla 
två huvudstrategier för att uppnå detta. Det handlade om att göra mer skolar-
bete på lektionerna respektive i hemmet. Att öka kvantiteten i skolarbetet in-
nebar att både lägga ner mer tid och att vara ”mer fokuserad”. Detta ligger i 
linje med andra studier som visat hur elever uppnådde höga betyg genom att 
arbeta mycket och effektivt under lektionerna och/eller i hemmet samt att de 
totalt sett lade ner mycket tid på skolarbete (Francis, Skelton & Read 
2012:158f; Jackson 2006:109ff). 

De kvantitativa prestationsstrategierna handlade om att öka arbetsinsatsen 
för att höja prestationsnivån och därmed betygen. De utgjorde den huvudtyp 
som flest elever använde och berättade om. Det fanns gott om nyanser i deras 
berättelser om hur de konkretiserade strategierna, som ofta sammanföll med 
deras ambitioner och resultat. I intervjun med Alva och Lina framkom detta: 

Göran: Nästa år i nian: har ni tänkt fortsätta jobba på eller har ni tänkt jobba på 
ett annat sätt? 
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Lina: Ja, jag tänker satsa stenhårt. 

Alva: Jag ska nog satsa mer. 

Lina: Det är inte så att jag har sölat, att jag inte har gjort någonting, men jag 
ska försöka plugga ännu mer. 

Alva: Man kan mer egentligen. 

Lina: Ja, jag tror också det. Skulle kunna få lite bättre betyg. 

Göran: Hur ska ni göra då? Plugga mer? 

Alva: Lägga mer tid på läxor och sånt. Och på proven. 

Göran: Kommer ni att göra något annorlunda i klassrummet? 

Alva: Ja, vara lite mer fokuserad. 

Göran: Ok, är det här något som ni har pratat om sinsemellan. Hur ni ska göra 
i nian? 

Alva: Det är ju inte så att vi sitter och pratar om det jämt. 

Göran: Men ni har pratat om det i alla fall? 

Alva: Ja, pratat lite om det har vi gjort. 

Lina: Ja, fast jag har tänkt mest själv. 

Alva: Det har jag med. (RS8B) 

Alva och Lina nämnde flera saker som de flesta av eleverna berättade för mig. 
De skulle ”satsa stenhårt”, ”satsa mer” eller ”plugga mer” genom att hemma 
”lägga mer tid på läxor och sånt” och att läsa på inför prov, och att vara ”mer 
fokuserade” på lektionerna. Dessa ideal och praktiker ingår i den kvantitativa 
prestationsstrategin och lyfts ofta fram i nationella och internationella studier. 
Utmärkande för elever med höga betyg är att de är ”hardworking” under lekt-
ionerna (Francis, Skelton & Read 2012:158f; Beach 2018) och att de lägger 
ner mycket tid på skolarbete i hemmet under sin fritid (Jackson 2006:109ff), 
eller att eleverna själva framhåller betydelsen av att ”ha självdisciplin” - det 
handlar om vilja och att anstränga sig tillräckligt mycket (Asp-Onsjö & Holm 
2014). 

Att vara ”mer fokuserad” under lektionerna innebar att koncentrera sig mer 
på skolarbetet och att prata mindre med sina klasskamrater. När jag frågade 
dem om hur de kommit på sina strategier, svarade de flesta som Lina: ”Ja, fast 
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jag har tänkt mest själv.” Under fältarbetet hörde jag aldrig att de samtalade 
med varandra om sina arbetssätt eller studiestrategier. De flesta eleverna re-
flekterade och utvecklade förhållningssätt på egen hand när de var i skolan. 
Strategierna föreföll vara en individuell och privat angelägenhet, trots att de 
var allmänna. 

Lina och Alva representerade två olika elevpositioner i klass 8–9B och 8–
9C. Lina tillhörde den studieengagerade gruppen under vårterminen i 8:an, 
vilka tänkte ”plugga mycket” eller ”satsa stenhårt” i 9:an, vilket de också 
gjorde.44 Alva tillhörde gruppen med meritvärden på medelnivå eller lägre 
som berättade för mig att de planerade att ”plugga mer” i 9:an för att höja sina 
resultat, men som endast gjorde det i en begränsad omfattning eller inte alls.45 
De studieengagerade ansåg att de redan pluggade mycket, men att de kunde 
eller ”skulle försöka plugga ännu mer”, som Lina uttryckte det. De var också 
mer målinriktade och beslutsamma i sina utsagor när de berättade om sina 
strategier inför 9:an. Alvas ord att ”man kan mer egentligen” låg i linje med 
hur flera elever med lägre meritvärden uttryckte sig. De sa sig inte ha gjort så 
mycket skolarbete som de hade kunnat av olika skäl, exempelvis att skolan 
och skolarbetet var tråkigt eller svårt, och några sade det också högt under 
lektionerna. De mindre studieengagerade var ofta mer vaga eller tveksamma i 
sina utsagor. Alvas förhållningssätt är ett exempel på detta när hon säger att 
”jag ska nog satsa mer” och ”vara lite mer fokuserad”.46 Även om eleverna 
artikulerade samma ideal och strategi så kunde det vara med olika kraft och 
övertygelse. 

Några av eleverna med meritvärden på medelnivå eller lägre hade inte bara 
gemensamt att de var svävande när de berättade om sina strategier. De hade 
också andra förhållningssätt till skolan än de studieengagerade. De hade flera 
och större förseningar till lektioner och saknade oftare gymnastikkläder till 
idrotten. Några av dem hade också en omfattande ogiltig frånvaro. De kunde 
skolka från lektioner och några också hela skoldagar. Som skäl angav de att 
skolan och skolarbetet var tråkigt eller att de inte orkade gå dit. Andra menade 
att de kunde komma för sent och skolka ibland, utan att det påverkade deras 

                               
44 Lina höjde exempelvis sitt meritvärde med 35 poäng, från 220 till 255, vilket motsvarade en 
betygsfördelning på MVG i tre ämnen och VG i resten av ämnena. Linas betygsförändring till-
hörde en av de vanligaste bland eleverna med högre meritvärden med en höjning på mellan 30 
och 40 poäng, dvs. en betygsgrad i 6 till 8 ämnen i snitt. Det fanns dessutom två elevgrupper 
med mycket höga betyg i klasserna om man jämför deras meritvärden mellan 8:an och 9:an. 
Den ena gruppen uppnådde en markant ökning, mellan 45 och 65 poäng, varav några uppnådde 
mycket höga meritvärden, från 285 till maximala 320. Den andra gruppen uppnådde inte lika 
höga betygshöjningar av det skälet att de redan i 8:an hade mycket höga meritvärden, mellan 
285 och 300. 
45 Elevgruppen visade ett måttligt studieengagemang på lektionerna och uttryckte en lägre stu-
diemotivation i intervjuerna och ibland också på lektionerna. Deras betygsförändring var mel-
lan en höjning av 15 poäng och en sänkning av 15. Inom gruppen elever med medelvärden eller 
lägre i årskurs 8 fanns det en stor skillnad och spridning när det gäller betygsresultat i 9:an, från 
en markant ökning (40−55p) eller sänkning (-25—50). 
46 Mina understrykningar. 
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betyg. Några delade en föreställning om att lärarna endast bedömde deras pre-
stationer när de var på lektionerna. De såg inte frånvaro som avgörande för 
lärarnas bedömning. Viktigare var vad de presterade när de väl var där. Föl-
jande samtal från en idrottslektion kan få illustrera hur de kunde resonera. Jag 
promenerade med tre pojkar i 8B som inte kunde delta: Jonathan var förkyld 
och Reza och Jakob hade glömt sina idrottskläder. Reza berättade att idrott var 
ett av hans favoritämnen. Han hade VG i idrott, vilket han siktade på att be-
hålla. Han berättade också att han hade glömt idrottskläder flera gånger och 
då inte deltagit på lektionerna. Jag frågade då honom: 

– Men påverkar det inte betyget om du glömmer dina gymnastikkläder? 

– Nej, det är vad man gör på lektionerna som räknas, svarar han. 

– Men det måste väl ha en betydelse för betyget om man inte deltar, utbrister 
jag frågande. Reza svarar inte, inte heller Jonathan och Emil säger något. 
(RS8B) 

Händelsen ovan med de glömda idrottskläderna ingick i ett socialt samman-
hang. Några elever, inklusive Reza och Emil, hade en viss frånvaro med för-
seningar, särskilt till skoldagarnas första lektion. Det hände också att Emil 
kom först till lunch, och förklarade att han hade försovit sig. 

Det fanns pojkar och flickor som ibland kunde uppträda störande på lekt-
ionerna och även nonchalera lärarnas tillsägelser – deras förhållningssätt till 
skolan kännetecknades av motstånd och opposition mot lärarna (jfr Willis 
1983; Jackson 2006:3ff; Mac an Ghaill 1994; McLaren 1999). Vid några till-
fällen frågade jag dem enskilt varför de kom för sent, bråkade eller varför de 
var så trötta. Några svarade att de inte tyckte om skolan, skolämnet eller lära-
ren i fråga. Ett annat ofta förekommande svar var att de hade sovit för lite 
under natten innan, vilket de i sin tur förklarade med att de inte hade kunnat 
sova eller att de hade tittat på TV sent på kvällen eller under natten. Några av 
pojkarna, som Reza och Emil, angav dataspelande som en orsak. Reza berät-
tade för mig vid ett tillfälle att han hade spelat dataspel fram till klockan fem 
samma morgon som den första lektionen började klockan 9:00. Under den da-
gen var han trött, störde och följde inte lärarnas tillrättavisningar under några 
lektioner. Några av de mindre studieengagerade hade också gemensamt att de 
oftare var trötta under skoldagarna och att de oftare än de övriga glömde skol-
material som böcker och idrottskläder hemma. I det här sammanhanget blev 
deras berättelser paradoxala när de hävdade att en viss frånvaro inte påverkade 
deras betyg, utan mer av vad de faktiskt presterade när de väl var på lektion-
erna, samtidigt som de kunde underprestera under lektionerna på grund av 
trötthet eller för att de inte ville göra skolarbetet. 
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Några av eleverna med lägre meritvärden och relativt stor ogiltig frånvaro 
från olika lektioner, kunde ändå ha en slags kvantitativ strategi genom att för-
söka närvara mer i syfte att ”visa” upp sina kunskaper samt inte minst att ”visa 
upp sig” så att lärarna inte skulle tro att de inte hängt med: 

Göran: Men om du ska satsa på skolan så innebär det att du ska ta dig hit och 
att du ska plugga mer på lektionerna. Innebär det att du ska göra mer läxor och 
sånt också? 

Ellen: Ja. 

Göran: Men du gör det för att få högre betyg, för att det är bra att ha? 

Ellen: Ja, för jag visar inte allt jag kan heller, för jag kan mycket utan att visa 
det. /…/ 

Göran: Varför måste du visa dig här för att få högre betyg? 

Ellen: För annars så tror de ju att man har missat allting. Och det är inte så bra 
(skrattar till) (RS8B) 

Tidigare under samma intervju hade Ellen bland annat sagt att ”nu ska jag 
verkligen satsa för jag har varit så slarvig i 7:an och 8:an”. Men när vi senare 
kom att prata om hennes begränsade engagemang på lektionerna och omfat-
tande skolk så menade hon att det inte hade påverkat hennes kunskapsinhäm-
tande eller prestationer negativt. Skolundervisningen gav inte så mycket kun-
skaper, menade hon: 

Göran: Men om du hade pluggat så hade du ju kunnat ännu mer. 

Ellen: Fast det tror jag inte. 

Göran: Du känner inte att du underpresterar på något sätt eller så? 

Ellen: Jag tror inte att jag hade kunnat så mycket mer, för att (.) Det är bara 
såna där smågrejer som inte är så viktiga, men dom glömmer man bort efter ett 
tag i alla fall. (RS8B) 

Vid några tillfällen berättade elever med varierande eller mindre studieenga-
gemang att lektionerna och skolkunskaperna inte var viktiga och att de ändå 
skulle glömma det de hade lärt sig (jfr Holm & Öhrn 2014:87f). Intervjuut-
dragen med Ellen illustrerar hur de kunde ha motstridiga föreställningar om 
sin egen skolgång och meningen med skolan. Dessa motstridigheter framkom 
både i deras handlingar och uttalanden under lektionerna och under mina sam-
tal och intervjuer med dem. Under en och samma intervju kunde de uttrycka 
motstridiga uppfattningar. Konkreta exempel på sådana var att skolan och 
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skolkunskaperna var viktiga respektive oviktiga och rent av meningslösa, att 
de underpresterade respektive inte gjorde det eller att deras skolgång handlade 
om att lära sig saker eller bara att ”visa upp sig”. De hade i en större utsträck-
ning andra och även motstridiga föreställningar och ideal kopplat till skolan, 
vilket också innebar andra strategier i skolan. De artikulerade samtidigt mot-
diskurser och motlogiker till den dominerande skoldiskursen och betygsregi-
men, bland annat om skolans och skolkunskapernas meningslöshet – som ir-
relevant och tråkig. 

När jag frågade de elever som hade omfattande förseningar och skolk eller 
de övriga klasskamraterna vilka konsekvenser hög ogiltig frånvaro kunde få, 
var alla osäkra och gav svävande svar. De visste att man kunde få kvarsittning 
och ”IG-varning”, det vill säga de riskerade att inte få betyg i det aktuella 
skolämnet, men de visste i regel inte mer än så. Det var ingen som kom in på 
att det kunde försämra lärandet och prestationerna i skolan. Hög frånvaro sam-
mankopplades främst med risken att få sänkt betyg. Lärarna kommunicerade 
till eleverna att ogiltig frånvaro uteslutande var en fråga om icke-önskvärt be-
teende i förhållande till skolans elevideal och krav på fysisk närvaro. Under 
klassråden förmedlade de att ogiltig frånvaro var en disciplinär fråga, men 
aldrig hur den kunde påverka elevernas lärande och prestationer. 

Vid några tillfällen kommunicerade lärare till hela klassen kvantitativa pre-
stationsideal. Det skedde då klasserna underpresterade på lektionerna, särskilt 
vid tre typer av situationer. Den första och vanligaste var när flera elever inte 
ägnade sig åt skolarbetet under lärar- och läromedelsstyrda lektioner, utan i 
stället pratade eller skojade med varandra och störde de andra klasskamra-
terna. Den andra var när de inte arbetade med sina självständiga uppgifter som 
eget arbete eller grupparbete. Den tredje var när klassen inte uppnådde önsk-
värda provresultat. Det var särskilt under första halvan under vårterminen i 
8:an som lärare förebrådde klasserna B och C för att de underpresterade. Föl-
jande fältanteckning visar hur lärare kunde uppmana dem att ”att fokusera”, 
”arbeta på under lektionerna” samt ”att göra läxorna”: 

SO-läraren inleder med att prata om provet i kristendomshistoria. ”Jag vet inte 
vad som gick snett den här gången!” Hon berättar för klassen att hon har fått 
sänka betygsgränserna från 60 % till 40 % för G samt gränserna för VG och 
MVG. ”Jag vet inte varför det gick snett. Jag kommer att se det här provet 
mellan fingrarna. Nu får ni se till att fokusera på SO:n, att arbeta på under 
lektionerna och att göra läxorna!”. (RS8B) 

Situationen ingår i den grupp av situationer då klasserna eller enskilda elever 
fick muntligt eller skriftligt kommunicerat till sig att de hade uppnått lägre 
betygsresultat på skriftliga prov, ”eget arbete”, eller lägre termins- eller läsårs-
betyg än vad de själva hade hoppats på eller vad andra, till exempel lärare som 
i exemplet ovan, förväntade sig av dem. Flera av elevernas reaktioner vid eller 
berättelser om dessa tillfällen hade karaktären av dislokatoriska händelser – 
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de utgjorde brytpunkter för dem. De reagerade med besvikelse och flera drog 
slutsatsen att de behövde ”plugga mer” i skolan och inför proven. För dem 
innebar det en individuell omorientering och relokalisering(-sprocess) från sin 
nuvarande underpresterande elevposition till en studieengagerad som efter-
strävade högre examinations- och betygsresultat. Oavsett deras resultatnivåer 
sade de sig vilja förbättra sina prestationer och betyg. Däremot skiljde sig ele-
vernas föreställningar och strategier åt, likaså deras villkor för att uppnå detta, 
vilket jag återkommer till i detta och senare kapitel. 

Elever med högre betyg kunde ha ytterligare en strategi för att förvärva 
information om framgångsrika kvantitativa prestationsstrategier – de använde 
klasskamrater med höga betyg som förebilder. Ett exempel på detta är när Jo-
nathan i 8A berättade att ”nyckeln tror jag är att vara fokuserad i skolan för då 
har du ett stort övertag. Om du har lyssnat på lektionen så behöver du inte 
plugga lika mycket hemma”. När jag sedan frågade honom om hur han hade 
kommit fram till det, svarade han: ”Jag har observerat Markus. Han satsar på 
det. Han är väldigt fokuserad i skolan.” Nästan alla eleverna kunde berätta om 
sina och klasskamraternas förhållningssätt till skolarbetet, till exempel hur 
mycket de pluggade på lektionerna och i hemmet. Det var dock bara eleverna 
med högre betyg som reflekterade strategiskt över klasskamraternas tillväga-
gångssätt under lektionerna. De kunde genom sitt studieengagerade beteende 
förmedla strategier till klasskamraterna, utan att själva veta om det. Att fun-
gera som förebild som förmedlar strategier kan ses som en form av positiv 
kamrat- eller eleveffekt. Dessa kan ta sig många uttryck beroende av situation 
och kontext (Skolverket 2009; 2012a:78ff; Asp-Onsjö & Holm 2014:48ff; 
Hattie 2009:104f), vilket undersöks närmare i detta och kommande kapitel. 

De kvantitativa prestationsidealen och strategierna utgjorde en huvudtyp som 
hade en dominerande betydelse i elevernas strävan efter att uppnå högre re-
sultat. Den utgick från en logik om självdisciplinering i tid och rum. Idealet 
var att anstränga sig mer och arbeta effektivare under lektionerna för att kunna 
höja prestationerna och betygen. Elevernas studieengagerade förhållningssätt 
och värdesättandet av ansträngning för att uppnå högre skolresultat skiljer sig 
delvis mot de svenska och internationella studier som funnit att pojkar med 
högre resultat artikulerar ideal om ansträngningsfria prestationer [effortless 
achievements], ofta i kombination med hyllandet av individens begåvning 
(Bradford & Hey 2007; Francis, Skelton & Read 2012; Jackson 2006; Mac an 
Ghaill 1994; Nyström 2012; Öhrn 2002; Öhrn & Holm 2014). Det finns dock 
beröringspunkter i synen på begåvning, vilket jag återkommer till. 

Elever med olika prestationsnivåer hade olika föreställningar om hur de 
kvantitativa prestationsidealen skulle realiseras under lektionerna. Särskilt 
bland eleverna med resultat på medelnivå och lägre fanns andra som skiljde 
sig från eleverna med högre betyg, vilkas i högre grad överensstämde med 
lärarnas ideal. Dessutom hade idealen ett starkare affektivt grepp om eleverna 
med höga betyg jämfört med dem som inte var lika motiverade. 
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En omständighet var att både prestationsideal och strategier var en indivi-
duell fråga som de sällan pratade med lärare eller klasskamrater om. Det rådde 
en tystnad om mer övergripande frågor om meningen med skolan och skoläm-
nen, om ideal och strategier samt inte minst om hur de konkret kunde gå till 
väga. Det fanns dock andra situationer då lärare förmedlade prestationsideal 
som eleverna förhöll sig till, vilket nästa avsnitt handlar om. 

Lärarinitierade prestationsstrategier 
Den andra huvudtypen av strategier utgick från den information om förbätt-
ringsområden som lärare hade gett under betygs- och utvecklingssamtal. Två 
lärarbudskap dominerade. Båda handlade om att eleverna behövde förändra 
sina verbala prestationer under lektionerna.47 I det här avsnittet undersöks hur 
de förhöll sig till lärarnas budskap. Många elever, varav flera flickor och några 
pojkar som var studieengagerade, hade fått veta att de behövde bli ”mer munt-
ligt aktiva” på lektionerna. Följande intervjuutdrag med Michelle och Matilda 
i 8C var kännetecknande för elevernas berättelser om vad lärarna hade kom-
municerat till dem och hur de förhöll sig till det. Det var nästan alltid samma 
typ av prestationer som räknades upp och som de planerade att förbättra under 
det nionde skolåret. Jag inledde med att fråga dem hur de tänkte om sitt kom-
mande och sista år. 

Michelle: Hm (bekräftande). Förutom nationella (prov) så ska det vara ganska 
lugnt i 9:an. Men jag tror att jag ska försöka jobba lite mer. Nu så har vi fått 
reda på några betyg och fått veta lite vad vi kan göra för att förbättra dom. 

Göran: Vad innebär det för din del då? 

Michelle: Ja, till exempel på fysiken var jag väldigt nära ett MVG, men jag 
hade behövt vara mer muntligt aktiv. Det behöver jag i alla ämnen och ta större 
del av laborationerna. 

Göran: Så det är ditt sätt att vara på lektionerna, du ska agera på ett lite an-
norlunda sätt i klass/ 

Michelle: /För mig är det ofta så att jag kan (betoning), men jag visar det inte. 

                               
47 Ett bristperspektiv framkom på flera och ibland komplexa sätt i skolan. I flera typer av situ-
ationer, till exempel under helklassamtal eller i underlagsmaterial till utvecklingssamtal, kunde 
skolan och lärare använda sig av ordval som utvecklingsområden, att förbättra, utvecklas etc. 
Flera av eleverna använde däremot ordval som att ”… jag är dålig i/på…” eller ”jag behöver 
bli bättre på…”. Särskilt inom specialpedagogisk forskning har det konstaterats att det finns en 
tradition inom svensk och internationell forskning och skolpraktik att kategorisera elever indi-
viduellt utifrån ett behovs- och bristperspektiv (se t ex Haug 1998; Emanuelsson, Persson & 
Rosenqvist 2001). Även eleverna i denna studie kunde använda sig av ett liknande bristper-
spektiv när de pratade om sitt skolarbete, prestationer eller beteende.  
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Göran: Hm (bekräftar), men det är inte så mycket att du behöver plugga mera 
eller plugga på ett annorlunda sätt utanför lektionerna? 

Michelle: Nej. På vissa grejer så har jag fått höra att jag behöver (.) att uppgif-
terna behöver ha lite större klass. Men på det mesta så är det att jag behöver 
visa mer. 

Göran: Ok. Hur är det för dig då Matilda? Hur ser du på nästa år? 

Matilda: Ja, för mig så är det också muntligt aktiv. Ganska mycket faktiskt, i 
vissa ämnen. Och sen så är det att få högre betyg på proven. (RS8C) 

I samtalet framkom de prestations- och examinationsformer som så gott som 
alla berättade att de enligt lärarna behövde förbättra för att uppnå högre betyg. 
De behövde uppnå högre resultat på skriftliga prov, skriftliga uppgifter och 
arbeten. Några nämnde också att de behövde bli bättre på laborationerna i NO. 

Många elever, i synnerhet studieengagerade flickor, framhöll särskilt vik-
ten av att de behövde bli mera ”muntligt aktiva” på lektionerna än vad de hit-
tills hade varit under högstadiet. De behövde ”visa” lärarna under klassgenom-
gångar och helklassamtal att de hade tillräckliga kunskaper och färdigheter i 
det aktuella arbetsområdet. Alla eleverna ansåg att ”muntligt aktiv” och ”att 
visa” var viktiga prestationer för lärarnas bedömning och betygssättning. Un-
der fältarbetet hörde jag inte någon gång att lärare förklarade på lektionerna 
varför det var viktigt att vara muntligt aktiv och inte heller vad eleverna mer 
konkret eller precist behövde ”visa” verbalt. Undantaget var språklärarna som 
dagligen använde sig av muntliga övningar i undervisningen och som då 
ibland motiverade dem med att dessa var bra för att lära sig det aktuella språ-
ket, till exempel engelska, spanska, tyska eller franska. 

Det muntliga prestationsidealet som lärarna och de studieengagerade arti-
kulerade utgick från en central logik för elevernas prestationer som jag har 
valt att benämna logiken om individuella performativa prestationer. Ett åter-
kommande tema för både eleverna och lärarna var att de förra skulle indivi-
duellt skriftligt, muntligt, kroppsligt eller genom föremål (exempelvis inom 
slöjd, bild, musik och hemkunskap) ”visa” sina kunskaper och färdigheter i en 
mängd situationer, från examinationstillfällen till andra vardagliga lektions-
moment. Önskvärda betyg förutsatte en ”uppvisning” eller performativ hand-
ling från elevens sida. Lärarbudskapet att ”vara muntligt aktiv” ingick i denna 
logik, där det gällde för den betygsaspirerande att muntligt ständigt ”visa” sina 
ämneskunskaper och färdigheter för läraren. 

Det fanns dock flera hinder för majoriteten av eleverna att ”visa” vad de 
kunde genom muntliga prestationer. Ett handlade om hur det muntliga utrym-
met fördelades under lektionerna. Några av de studieinriktade pojkarna tog en 
stor del av elevernas talutrymme. De hade generellt ett större handlings- och 
talutrymme i skolan och det skedde på bland annat flickornas bekostnad, vil-
ket många studier i skolmiljöer har visat genom åren (se t ex Ambjörnsson 
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2003; León Rosales 2010; Lundgren 2000; Nyström 2012; Runfors 2003; 
Öhrn & Holm 2014; jfr Francis, Skelton & Read 2012:42; Mac an Ghaill 1994; 
McLaren 1999; Willis 1983). Pojkarna som dominerade verbalt ur prestations-
synpunkt i de tre klasserna hade ytterligare ett gemensamt villkor: de kom alla 
från hem där föräldrarna hade akademiska utbildningar och yrken. Det är känt 
sedan länge att det finns samband mellan föräldrars högre utbildningsnivå och 
barns språkutveckling, och mellan ”hem/vardagsspråket” och ”skolspråket”, 
vilket gynnar akademikerbarnen i verbala situationer i skolan (Bernstein 1975, 
2003; Bourdieu & Passeron 2008; Ekerwald 1983; Heath 1983; Jobér 
2015:108ff; Liberg, af Geijerstam & Folkeryd 2015:30ff; Lindberg 2005). 

Ett annat hinder för möjligheterna att visa upp kunskaper utgjordes av en 
del elevers störande beteenden som försämrade både lärande- och samtalskli-
matet under lektionerna (jfr Hattie 2009:107). Det fanns pojkar och flickor 
som var mindre studieengagerade och vissa av dem ville också utmana lärar-
nas auktoritet. Hela eller delar av lektioner kunde kännetecknas av sorl och 
rörelse när några eller flera pratade, rörde sig i rummet, busade, ropade eller 
var högljudda. Lärarnas upprepade tillsägelser, konfrontationer mellan elever 
eller mellan elever och lärare, medförde att klassrumsklimatet inte alltid var 
gynnsamt för muntliga skolprestationer. Det fanns därför faktorer som bråkiga 
elever och stökigt klassrumsklimat samt strukturella köns- och klassmaktsord-
ningar som sammantaget försvårade för flera av de studieinriktade att prestera 
muntligt under de lärarledda helklassamtalen. 

Flera studieengagerade var ”tysta” eller fåordiga under de lärarledda hel-
klassamtalen. Två kategorier kunde särskilt urskiljas: flickor med högre betyg 
och elever som inte hade ett omfattande utbildningskapital hemifrån. Flera av 
flickorna, särskilt i 8A och 8–9C, tog under intervjuerna själva upp det som 
ett problem att det fanns pojkar i deras respektive klasser som tog ett för stort 
verbalt utrymme på lektionerna. Dessa pojkar begränsade flickornas möjlig-
heter att få och ta plats i helklassamtalen och de störde arbetsron, vilket för-
sämrade deras möjligheter att lära och muntligt prestera under lektionerna. 
Sofia och Ebba kan få illustrera hur några av flickorna med irritation och fru-
stration såg på pojkarnas verbala dominans i klassrummet, och särskilt deras 
informella högljudda samtal, skratt och bus med varandra som mycket stö-
rande. 

Göran: Hur tycker ni att det fungerar i klassen? 

Sofia: Jag tycker att killarna pratar för mycket. 

Ebba: Jag tycker man borde tänka mer på det. För att, att dom pratar – det kan 
ju förstöra min inlärning. Det kan förstöra vad jag kan uttrycka. Det kan ju 
förstöra mina betyg. (LS8A) 
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Flera av flickorna ansåg att pojkarnas verbala dominans fick negativa effekter 
för deras skolsituation och prestationer på lektionerna och även resultat som 
helhet. Några försökte ta mer verbal plats i de lärarledda samtalen. Intervjun 
med Julia i 8B visar hur hon reflekterade kring klassrumsklimatet och sina 
verbala strategier i samband med helklassamtalen: 

Göran: Hur tycker du stämningen är i klassen då? 

Julia: Den är väl bra. Den är bra tycker jag. Lite rörigt ibland kanske, men 
annars så är det bra. /…/ Nej, men det är mycket snack och så – springer runt 
och får inget gjort och så. Det drabbar ju hela klassen. /…/ Killarna tar mer 
plats, tror jag. 

Göran: Tycker du det? 

Julia: Ja. Och alla tjejer vågar ju inte prata. 

Göran: Ja, hur är det för din del då? 

Julia: Ja, jag vågar i alla fall räcka upp handen och säga vad jag tror och sånt, 
och prata. /…/ 

Göran: Finns det några andra tjejer som pratar i själva undervisningen, som 
ställer frågor eller svarar på frågor? 

Julia: Nej, egentligen inte så många. Nej, jag tycker inte det. (RS8B) 

Många flickor var muntligt marginaliserade i helklassamtalen, men det fanns 
några i varje klass som i 8:an berättade att de försökte ta mer verbalt utrymme, 
exempelvis Lina, Viktoria och Klara i 8A, Julia i 8B och Michelle och Emilie 
i 8C. Gemensamt för dem var att de tillhörde de mest ambitiösa under lektion-
erna, de hade föräldrar med hög utbildningsnivå och de tillhörde den grupp 
som hade bland de högsta resultaten i sina respektive klasser. Helhetsbilden 
var dock att de studieinriktade flickornas talutrymme var betydligt mindre vid 
en jämförelse med några av de studieinriktade och muntligt aktiva pojkarna 
(jfr Asp-Onsjö & Holm 2014:42; Holm & Öhrn 2014:79). De senare utgjorde 
mellan fyra och sex elever i respektive klass och de deltog i en högre utsträck-
ning i de flesta helklassamtalen om de tyckte att skolämnet var roligt eller 
viktigt. Det innebar också att det fanns studieengagerade pojkar i klasserna, 
som i likhet med flera av flickorna, var förhållandevis tysta eller fåordiga un-
der helklassamtalen och som inte uppnådde prestationsidealet att vara ”munt-
ligt aktiv”. 

För att kompensera sina muntliga prestationsbrister under de lärarledda hel-
klassamtalen lade de studieinriktade stor vikt vid att uppnå höga resultat vid 
de tre examinationsformerna skriftliga prov, skriftliga arbeten samt muntliga 
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redovisningar av egna arbeten eller grupparbeten. Särskilt muntliga redovis-
ningar var viktiga, eftersom de då kunde uppvisa de muntliga kunskaper och 
färdigheter som lärarna efterlyste. Elevernas engagemang i sina ”arbeten” va-
rierade under lektionerna, men när det var muntlig redovisning försökte alla 
göra sitt bästa. De uppvisade nästan alltid ett allvarligt och ambitiöst förhåll-
ningssätt när de gjorde den sista förberedelsen inför och under själva redovis-
ningen. De var väl förberedda med anteckningar som de läste upp tydligt och 
långsamt, tittade då och då på publiken, använde ofta bilder samt skrev och 
ritade på tavlan. 

Muntliga redovisningar var den examinationsform som flest elever ut-
tryckte olust och negativa känslor inför. Några elever tyckte det var roligt att 
redovisa, men flera tyckte att de muntliga redovisningarna var en obehaglig 
situation som de var nervösa inför och under. Exempelvis Jens i 8B kände 
obehag innan redovisningen började: ”Det är bara att våga gå upp dit som är 
problemet” och klasskamraten Cornelia fruktade muntliga situationer då hon 
skulle tala inför hela klassen, inklusive redovisningar: 

Cornelia: Jag är jätte, jätte, jätterädd för att prata inför klassen. 

Göran: Är du? 

Cornelia: Ja, jag blir så här skitnervös, så att jag nästan börjar må illa och sånt 
där. /…/ Jag är mest nervös för att göra bort mig. Att jag ska säga helt fel uttal, 
allt fel så där, ja. 

Men flera elever, särskilt flickorna, berättade att de under 9:an försökte bli 
mer muntligt aktiva under lektionerna och att de tyckte att de talade mer och 
bättre inför sina klasskamrater, exempelvis Cornelia framhöll att hennes upp-
levelse och förhållningssätt hade förändrats: 

Cornelia: Hm, fast jag börjar bli bättre nu. Det börjar släppa, så jag börjar våga. 

Göran: Har du gjort något för att det ska släppa eller? 

Cornelia: Nej. 

Göran: Eller hur kommer det sig att du har blivit mer modig eller vågar mer 
nu? 

Cornelia: Det är snarare att jag har börjat slappna av lite mer nu och så vill jag 
verkligen nu också. Så jag försöker ju. (RS9B) 

De som inte ville redovisa inför hela klassen för att de tyckte att det var ”job-
bigt” eller ”obehagligt”, bland annat Jens och Cornelia, fick möjlighet av vissa 
lärare att redovisa inför en mindre grupp elever, vilket de uppskattade. 
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För de elever som inte tog så mycket talutrymme kunde de skriftliga pre-
stationerna som prov och ”arbeten” bli desto viktigare. Höga resultat på dessa 
kunde till viss del kompensera för att de inte var ”muntligt aktiv” under hel-
klassamtalen. Höga resultat på skriftliga prov och arbeten var eftersträvans-
värt för de studieinriktade och den skriftliga förmågan värderades högt av 
både lärare och elever. Flickorna med högre betyg hade generellt en positiv 
uppfattning om sina språkliga färdigheter, särskilt de skriftliga. Intervjun med 
Hanna och Johanna i 8A kan få illustrera hur många av flickorna såg på pro-
vens betydelse i förhållande till sina muntliga prestationer, och att de relate-
rade sina skriftliga och muntliga förmågor till pojkarnas. 

Hanna: Det är så i vår klass att det är killarna som pratar på lektionerna och det 
är tjejerna som sitter tysta. 

Johanna: Och så har bra på proven i stället. 

Hanna: Hm (instämmande) så brukar det vara. 

Göran: Ni är bättre på proven? 

Hanna: Ja, det är vi. Vi är nog bättre på att uttrycka oss i skrift, men de är bättre 
på att diskutera och prata och så där liksom. (LS8A) 

Flera av pojkarna, särskilt i 8A, hade samma uppfattning om sina och flickor-
nas olika förmågor, vilket undersöks närmare i kapitel 4 om pojkarna i 8A. 

Sammanfattningsvis kan sägas att lärarnas prestationsideal att vara ”munt-
ligt aktiv” var en av de mest framträdande i elevernas berättelser och utgjorde 
även en vardaglig praktik från deras sida. De verbala prestationerna i formella 
och informella undervisningssituationer var viktiga enligt dem för att höja sina 
betyg och utgjorde ett betydelsefullt element i logiken om individuella perfor-
mativa prestationer. Föreställningen om verbala prestationer som nödvändiga 
för att erhålla önskade betygsgrader hade ett starkt affektivt grepp om alla ele-
verna. För många, särskilt för flickor med högre betyg samt för studieengage-
rade pojkar och flickor utan akademiska traditioner i hemmet, var de dock 
negativt laddade situationer med känslor av obehag eller marginalisering. För 
flertalet av de studieengagerade pojkarna med starka utbildningstraditioner i 
hemmet var de däremot roliga och tillfredställande, vilket delvis kan förklaras 
av de strukturella genus- och klassordningar, som gynnade dem och missgyn-
nade andra. Detta undersöks närmare i de kommande kapitlen. Närmast be-
handlas dock pojkarnas verbala praktiker i relation till lärarbudskap. 

Det andra budskapet från lärarna var att ”prata mindre” och ha ”mer fokus”. 
Några av de studieinriktade pojkarna i alla tre klasserna berättade om en annan 
typ av verbalt beteende som lärare hade pekat ut för dem som ett problem och 
som de behövde förbättra. Lärare hade återkommande informerat dem sedan 
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utvecklingssamtalen från låg- och mellanstadiet att de pratade för mycket och 
för högt om annat än skolarbetet, vilket medförde att de underpresterade och 
även störde under lektionerna. De kunde och borde göra mer på lektionerna. 
Så här berättade Arvid och Josef i 8B om hög ljudnivå och lärarnas omdömen 
om deras beteende och prestationer. 

Göran: Tycker ni att det är ett bra klassrumsklimat och så där? 

Josef: Ja, det tycker jag. 

Arvid: Klass vadå? 

Göran: Klassrumsklimatet, att det är en bra situation för att kunna plugga eller 
för skolarbetet. 

Arvid: Jadå. 

Josef: Alltså båda vi funkar så att vi pluggar bra trots att det är högt. 

Arvid: Ja, vi kan ju störa många andra, men vi lär oss själva. Det var ju många 
som sa på mellanstadiet att ”stör inte andra när du pluggar utan läs på lektion-
erna”, men jag lär mig ändå på lektionerna. 

Göran: Fick du också höra det? 

Josef: Ja, alltså på vartenda utvecklingssamtal, på vartenda mål från mina ut-
vecklingssamtal från sexårs till nu i 8:an har det stått "räck upp handen innan 
du pratar" (skrattar) "säg inte saker rakt ut" och sånt där (skrattar). 

Arvid: Ja, det är ju så. 

Josef: (skrattar) Ja, på utvecklingsplanen – på varenda/ 

Arvid: /Har man det ett år så står det alla år. Det står ”fokus”, ”visa hänsyn”. 
Det är aldrig nånting om kunskaper. 

Josef: Nej. 

Göran: Inte? 

Arvid: Nej, aldrig. 

Josef: Nej. 

Göran: Så det står ingenting om lärandet eller kunskaper? 

Josef: Nej, utvecklingssamtalen handlar bara om det negativa. (RS8C) 
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Flera av pojkarna hade fått liknande omdömen sedan låg- och mellanstadiet. 
De pratade för mycket och de kunde prestera mer om de pratade mindre och 
koncentrerade sig mer på skolarbetet. Några av pojkarna, särskilt i 8A och 8–
9C var i sin tur kritiska mot lärarnas omdömen. De ansåg att de var delvis 
orättvisa samt att omdömena handlade mer om att ”smöra” och vara inställsam 
mot lärarna, än om deras faktiska kunskaper. Ibland agerade de efter lärarnas 
ideal, till exempel arbetade koncentrerat (”fokuserat” som eleverna ofta ut-
tryckte det), räckte upp handen om de ville säga något, lät klasskamraterna få 
prata ostört under helklassamtal, men ofta agerade de på motsatt sätt. Det var 
detta som lärarna påtalade och kritiserade under utvecklingssamtalen enligt 
dem. Archer med flera (2017) menar att elevers beteende tillskrivs en betydel-
sefull roll för både lärare och elever i synen på vad som är önskvärda och icke-
önskvärda identiteter och prestationer. Att prata högt eller ropa rakt ut över-
ensstämde inte med idealet, vilket däremot att vara tyst gjorde. Det fanns dock 
en risk med att vara för tyst, eftersom det inte uppfyllde idealet om att aktivt 
uppvisa muntliga färdigheter (Archer m fl 2017:754ff). 

Det var de studieinriktade men pratiga pojkarna, tillsammans med de 
mindre studiemotiverade pojkarna och flickorna, som störde arbetsron genom 
att prata, ropa och busa med varandra. Till skillnad mot de studieengagerade 
flickornas utpekade prestationsbrister var pojkarnas inte bara på en individuell 
nivå. Deras pratande skedde i interaktion med andra, vilket innebar att flera 
påverkades direkt och indirekt. Flera berättade att deras avsikt inte var att prata 
om annat eller att busa med andra på lektionerna, men när de väl satt tillsam-
mans så ”blir det bara så” som Ludvig i 8A uttryckte det. Den här typen av 
spontana interaktioner kan ses som en form av negativa eleveffekter, eftersom 
de försämrade sina och klasskamraternas villkor för lärande och högre prestat-
ioner samt klassrumsklimatet som helhet (jfr Hattie 2009:103ff). 

Flera av de studieengagerade eleverna, främst flickorna, var missnöjda med 
vissa pojkars störande beteende. Det förekom vid enstaka tillfällen att flick-
orna högt kritiserade dem under lektionerna. Ett sådant tillfälle var när Julia i 
9B reagerade på att Tobias störde och därmed hindrade engelskläraren att 
starta en provövning i hörförståelse inför de nationella proven. Hon sade högt 
men lugnt till honom:  ”Du förstör för oss andra.” ”Ja”, instämmer flera andra 
elever. Tobias tystnar och läraren startar övningen. Exemplet med Julias upp-
manande kommentar kan ses som en nyckelsituation för hur studieengagerade 
elever kommunicerade till enskilda klasskamrater och till hela klassen att 
undervisningen var viktig. 

När elever störde på lektionerna reagerade de studieengagerade pojkarna 
och flickorna oftast med tystnad. De anslöt sig sällan till de störandes bete-
ende, vilket några med varierande eller mindre studieengagemang oftare 
gjorde. Deras tystnad och koncentrerade arbete kommunicerade ett studieen-
gagerat ideal till de övriga. Exemplet med Julias tillsägelse och de studieen-
gagerades ambitiösa förhållningssätt, även när det var pratigt eller stökigt i 
klassrummet, kan betraktas som situationer med positiva eleveffekter – de 
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synliggjorde och stärkte ett studieengagerat förhållningssätt bland de övriga 
och för klassen som grupp (Hattie 2009:103ff). 

Särskilt under den första hälften av vårterminen i 8:an uppmanade lärare 
vid många tillfällen enskilda elever och klasserna som helhet att vara tysta och 
att ägna sig mer åt skolarbetet. Idealet att prata mindre, ”ha fokus” och ”foku-
sera mera” nämndes nästan aldrig av vare sig lärare och eleverna på lektion-
erna. Hur kom det sig att de gav ”fokus” en sådan betydelsefull roll, när ordet 
nästan aldrig användes under skoldagarna? Orsaken var sannolikt samma som 
Arvid och Josef berättade om inledningsvis i detta avsnitt, nämligen det ter-
minsvisa halvtimmeslånga utvecklingssamtalet då eleven, föräldrar och men-
tor48 samtalade om skolgången. Till utvecklingssamtalen fyllde både lärare 
och elever i en digital matris som bestod av ämneslärarnas omdömen respek-
tive elevens självvärdering. Eleven skulle göra en ”bedömning” av sina egen-
skaper och skolämnen. För bedömningen av ”ansvar för arbetsron” var det 
första svarsalternativet ”Jag har svårt att fokusera på det som skall göras och 
pratar oftast med mina bordsgrannar” och det sista och önskvärda svarsalter-
nativet ”Jag klarar av att fokusera på skolarbetet under hela lektionen utan att 
störa arbetsron”.49 Svarsalternativen var formulerade som motpoler där ideal 
ställdes mot anti-ideal.50 

Det tillhörde ovanligheterna att lärarna hade samtal med eleverna i helklass 
om beteenden som kunde ha negativa konsekvenser för klassrumsundervis-
ningen och för elevernas lärande. Exempelvis var det en tystnad kring förse-
ningar, skolk och underpresterande i form av ”prat”, skojande, bus och bråk. 
Särskilt tystnaden kring de senare tyckte jag var besynnerlig eftersom de i re-
gel skedde genom socialt samspel och interaktioner mellan eleverna och i hel-
klassituationer. Elevers beteenden föreföll vara en individuell angelägenhet, 
trots att de i stor utsträckning var sociala. 

Under vårterminen i 8:an ansträngde sig eleverna alltmer med skolarbetet 
under lektionerna – det var tydligt att deras studieengagemang och motivation 
ökade. Likaså kunde jag se att lärarnas krav ökade genom allt flera, större och 
svårare prov (jfr Lundgren 2000:101f) och, framför allt, skriftliga uppgifter 
och arbeten. Särskilt flera av de tidigare ”pratiga” men samtidigt studieinrik-
tade pojkarna, ägnade sig mer åt skolarbetet – de arbetade mer koncentrerat 
och intensivt, och skojade och pratade mindre med klasskamraterna. Deras 

                               
48 Under fältarbetet nämnde lärare och elever ordet mentor framför allt i samband med utveckl-
ingssamtalen eller om den enskilde eleven behövde prata om något som berörde dennes skolsi-
tuation. Det kunde vara allt från ledighet och frånvaro till sociala eller kunskapsrelaterade frå-
gor. Varje klass hade en eller två lärare som var deras mentorer och klasslärare. En äldre be-
nämning är klassföreståndare. Skillnaden är att varje elev ska ha en individuell mentor som ska 
följa den enskilde elevens skolsituation och kunskapsutveckling enligt skolans styrdokument. 
49 Mina understrykningar. 
50 Jag har noterat att flera läroböcker som utgår från Lgr 11 inleder sina kunskapsområden med 
en faktaruta som har rubriken ”Fokus på”. Fokus som ideal och praktik förefaller ha spridit sig 
och artikuleras även i läromedlen, vilken den inte gjorde under avhandlingens fältarbeten. 
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förhållningssätt till skolarbetet blev alltmer studieengagerat och prestationsin-
riktat, vilket också framkom i intervjuerna. 

Sammanfattningsvis var det framför allt två prestationsideal som lärare munt-
ligt och skriftligt hade kommunicerat: att vara ”mer muntligt aktiv” samt att 
”prata mindre” och ha ”mer fokus”. Gemensamt för dessa ideal var att ele-
verna individuellt och performativt på olika sätt och i olika situationer be-
hövde ”visa” lärarna sina kunskaper och färdigheter för att kunna uppnå högre 
betyg. De två läraridealen och elevernas möjligheter att uppfylla dem skiljde 
sig dock på flera sätt. Det första idealet, att vara ”muntligt aktiv” i lärarledda 
helklassamtal, var ett av de prestationsmoment som de behövde förbättra, be-
rättade flera av flickorna med höga betyg och flera av de studieengagerade 
pojkarna och flickorna. Deras möjligheter att muntligt högprestera var emel-
lertid starkt begränsat på grund av de strukturella genus- och klassrelaterade 
maktordningar och logiker som dominerade de muntliga interaktionerna under 
lektionerna. 

Dessa elevers muntliga strategier, i linje med examinationslogiken och lo-
giken om individuella performativa prestationer, var att försöka ta mer plats i 
de lärarledda helklassamtalen, ofta med begränsad framgång, samt att prestera 
sitt bästa under muntliga redovisningar. En kompenserande strategi som de 
använde var att försöka uppnå mycket höga resultat vid skriftliga examinat-
ioner. Flera elever var bekymrade och rädda för att de skulle misslyckas med 
att uppnå idealet ”muntligt aktiv”. Med facit i hand så lyckades de flesta stu-
dieengagerade uppnå sina betygsaspirationer, vilket jag tolkar som att de 
muntliga prestationerna inte hade en sådan avgörande betydelse för avgångs-
betygen som eleverna hade informerats om och föreställt sig.51 

Det andra idealet som kommunicerades av lärarna var att ”prata mindre” och 
ha ”mer fokus”. Detta ideal hade några av de mer resursstarka pojkarna inte 
uppfyllt på flera år under sin skoltid. Deras individuella och gemensamma un-
derpresterande som också påverkade klassrumsklimatet negativt förändrades 
under 8:an och 9:an. Deras konflikt bestod av att ha roligt med sina klasskam-
rater eller att anstränga sig individuellt med skolarbetet. Ur ett logikperspektiv 
kan de resursstarka pojkarnas prat under lektionerna tolkas som att den hege-
moniska skoldiskursen – med dess betygsregim och sociala logiker om exam-
inationer, individuellt performativa prestationer samt självdisciplinering – ut-
manades. Skoldiskursen utmanades av motlogiker om skolkunskapernas me-
ningslöshet respektive lektionerna som plats för umgänge och nöje. Dessa poj-
kar delade inte alltid lärarnas kritik mot deras beteenden på lektionerna, men 
de hade en positiv grundinställning till skolan som utbildningsinstitution och 
till skolkunskaperna samt inte minst till att få höga betyg (jfr Francis, Skelton 

                               
51 Språkämnena är inte inkluderade i det här sammanhanget, eftersom de muntliga kunskaperna 
och färdigheterna ingick i ämnenas kursplaner och betygskriterier. 
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& Read 2012). För dem var valet därför tämligen enkelt. Deras gynnade klass- 
och genuspositioner innebar att de hade enklare än eleverna som muntligt un-
derpresterade att höja sina prestationer och uppnå positionen som elev med 
högre betyg. De ändrade sitt förhållningssätt under samma tidsperiod, vilket 
gjorde att deras transformation skedde på både en individ- och gruppnivå. De 
genomgick en relokalisering till en position som studieengagerad och kamrat-
centrerad elev med högre betyg, vilket i sin tur bidrog till att klassrumsklima-
tet blev lugnare och mer inriktat mot skolarbetet. De anslöt sig till och artiku-
lerade den hegemoniska skoldiskursen och betygsregimen med dess logiker 
om individuellt performativa prestationer, examinationer och självdiscipline-
ring. De tillhörde också den grupp elever som i en högre utsträckning än de 
övriga reflekterade och utvecklade strategier, vilket de två nästföljande delka-
pitlen bland annat handlar om. 

Studiestrategier i skolan – knep, tekniker och metodiker 
I detta avsnitt undersöks en tredje huvudtyp av strategier, som jag kallar stu-
diestrategier. Den norska utbildningsforskaren Astrid Roes studie om elevers 
lässtrategier (2014) har varit en inspirationskälla, från perspektiv till konkreta 
strategier. Hon menar att läs- och lärstrategier i skolan hänger ihop och kan 
beskrivas som två sidor av samma mynt. Hon menar också att lässtrategier kan 
ses som alla de åtgärder som läsare vidtar för att främja läsförståelsen 
(2014:108). Inspirerad av hennes perspektiv använder jag mig av begreppet 
studiestrategier för de åtgärder och tillvägagångssätt som eleverna använde 
sig av för att genomföra sina studie- och arbetsuppgifter. De kan vara mer eller 
mindre medvetna (Roe 2014:105ff). 

Av flera skäl ges denna huvudtyp mer utrymme än de övriga. Ett skäl är att 
de sammantaget utgjorde den största andelen strategier som de använde i sko-
lan. Ett annat för att de inrymde en spännvidd, från enskilda inlärningsknep 
till sammansatta arbetsmetodiker. Ett tredje skäl är att likheterna och i synner-
het olikheterna mellan eleverna var framträdande. Ett fjärde är att eleverna 
med högre betyg hade betydligt flera studiestrategier än klasskamraterna. En 
av mina huvudfrågor under fältstudierna handlade om vilka studiestrategier 
eleverna hade. Vilka föreställningar hade de om dem? 

Om att verbalisera och visualisera 
Två olika förhållningssätt framkom bland eleverna när jag frågade dem om de 
hade några särskilda knep eller tillvägagångssätt för att göra sitt skolarbete så 
bra som möjligt. En tydlig skillnad var att eleverna med höga betyg kunde 
verbalisera och visualisera sina i en betydligt högre utsträckning än de övriga. 
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Två dominerande förhållningssätt till och användning av studiestrategier 
synliggörs i ett längre intervjuutdrag nedan med Emilie och Wilma i 8C. Emi-
lie tillhörde de elever som hade mycket höga skolresultat, 275 i meritvärde i 
8:an och 305 i 9:an av maximala 320. Wilma hade en mer ambivalent elevpo-
sition. Ibland var hon studieengagerad under lektionerna, vilket exempelvis 
yttrade sig genom att hon räckte upp handen för att svara på lärarnas frågor 
samt att hon arbetade koncentrerat. Hon hade också höga utbildnings- och yr-
kesaspirationer – hon berättade för sina klasskamrater och mig att hon tänkte 
bli läkare. Men påfallande ofta uppvisade hon ett svagare engagemang, exem-
pelvis kom hon ofta för sent mellan 15 och 25 minuter till skoldagens första 
lektion, hon kunde avvika större delen av lektioner när klassen hade vikarie 
och hon gjorde inte sina läxor i samma utsträckning som de studieengagerade. 
Hon hade en omfattande frånvaro som helhet, vilket även klasskamraterna re-
agerade på, särskilt när de gjorde grupparbeten tillsammans och hon inte hade 
gjort sina tilldelade uppgifter. Det fanns en påtaglig diskrepans mellan hennes 
framtidsplaner som förutsatte höga betyg och hennes faktiska skolprestationer 
och resultat under högstadiet som var på en medelnivå: 225 i meritvärde i 8:an 
och 230 i 9:an. 

I mina samtal och under intervjun med Emilie och Wilma tog de lika 
mycket talutrymme, med ett enda undantag – då vi samtalade om deras studie-
strategier. Plötsligt fick vårt samtal en helt annorlunda karaktär. Emilie hade 
en fortsatt aktiv roll medan Wilma blev påtagligt tystare än annars. Emilie 
beskrev genomgående hur hon gick till väga för att lära sig lättare. Även om 
hon inledningsvis sade att hon ”har väl inget särskilt knep” var det ändå stu-
diestrategier hon beskrev: 

Göran: Har ni några knep för att lära er lättare? 

Wilma: Nej. 

Emilie: Jag lär mig ganska lätt. Jag har inte svårt för att lära mig så att jag 
måste liksom verkligen plugga in och plugga in. Jag har väl inget särskilt knep. 
Om vi har till exempel biologi och vi ska läsa några sidor så brukar jag bara 
läsa dom och tänka efter vilket som är viktigast, men jag brukar aldrig skriva 
ner det viktigaste. 

Göran: Du bara tänker på det som är viktigast? 

Emilie: Hm (instämmande) 

Göran: Eller när du sitter och läser det? 

Emilie: Ja, och så försöker jag lära mig det, i stället för att ta hela texten eller 
skriva ner det. 

Göran: Läser du igenom texten flera gånger? 
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Emilie: Jag läser igenom och sen ser jag ungefär vad jag har lärt mig. 

Göran: Men inga understrykningar? 

Emilie: Nej. Jag kanske läser igenom två, tre gånger, annars så tränar jag på 
vissa delar som jag tycker att jag behöver träna mest på. 

Göran: Hur gör du då Wilma? 

Wilma: Jag vet inte hur jag gör (.) Jag läser. 

Göran: Om du har en text, till exempel en SO-text? 

(tystnad) 

Emilie: Det brukar vi skriva ner. 

Wilma: Ja, det är olika. 

Göran: Om ni har ett kapitel: vad gör du (Wilma) först? 

(tystnad) 

Göran: Läser du igenom det först eller hur gör du? 

Wilma: Ja. 

Göran: Du läser igenom? 

Emilie: Läser igenom. 

Wilma: Ja. 

Göran: Du läser igenom. 

Wilma: Och sen skriver lite anteckningar. 

Göran: Tar ut det viktigaste? 

Wilma: Ja. Men det är svårt att veta vad som är det viktigaste. 

Göran: Är det skillnad på ämnen för att ta ut det viktigaste?  

Wilma: Ja. 

Göran: Vilka är lättast att ta ut det viktigaste då? 
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Emilie: Jag tycker ändå att det är ganska lätt. Alltså jag vet inte varför. 

Göran: Det är ingen skillnad på SO, biologi, kemi eller? 

Emilie: Jo, jag tycker det är lättare i biologi än SO. Fast ofta så kanske jag 
frågar min mamma vad som är viktigt och typ så. Och så brukar jag be henne 
att fråga mig om texten för att jag ska lära mig. (RS8C) 

Eleverna med höga betyg svarade oftast omgående, mer distinkt och utförligt 
på vad deras studiestrategier bestod av, hur de gjorde sitt skolarbete och hur 
olika moment var länkade, likt Emilies berättelse med att läsa lärobokstexten 
några gånger, tänka efter och ta ut det viktigaste stoffet och slutligen träna på 
det för att befästa de kunskaper som hon ansåg var viktigast. 

Wilmas svar var kännetecknande för hur flera av eleverna med meritvärden 
på medel och lägre nivå beskrev sina studiestrategier för mig. Hon blev fåord-
ig eller svarade inte på mina frågor – det var karaktäristiskt att Emilie till slut 
svarade vid några tillfällen när Wilma inte gjorde det. Hennes dröjande svar: 
”Jag vet inte hur jag gör (.) Jag läser”, var ett vanligt svar som jag fick. Deras 
reaktion var nästan alltid att de blev överrumplade av mina frågor och de 
kunde endast i en begränsad omfattning verbalisera sina tillvägagångssätt, från 
inlärningsknep till läs- och skrivstrategier. Observations- och intervjumateri-
alet visade sammantaget att de hade färre studiestrategier och de var i en be-
tydligt högre utsträckning omedvetna om hur deras lärande och studiestrate-
gier fungerade eller såg ut, jämfört med eleverna med höga betyg. Detta ligger 
i linje med vad Roe fann var kännetecknande skillnader mellan läsares läsför-
ståelse och lässtrategier (2014:108ff), men jag menar att det kännetecknade 
elevernas studiestrategier som helhet. 

När eleverna med höga betyg berättade om sina studiestrategier och sitt 
skolarbete gjorde de det genom att visualisera egna lärandesituationer.52 Emi-
lies berättelse är ett illustrativt exempel på detta. Hon valde att omgående 
börja beskriva utifrån ett enskilt ämne, biologi, och hur hennes arbetsgång såg 
ut moment för moment: hon läste först läroboken två, tre gånger, tränade där-
efter på det hon tyckte var viktigast, för att sedan fråga sin mamma vad som 
var viktigt, som avslutningsvis förhörde henne. De konkretiserade ofta sina 
studiestrategier till specifika lärandesituationer, avseende vad (innehåll), när 
(tidpunkt), var (plats), hur (skeende) och eventuellt med vem (personer) de 
gjorde det aktuella skolarbetet. De var ensamma om att kunna verbalisera och 
visualisera sina studiestrategier i den utsträckning som de gjorde, varför jag 
menar att både verbalisering och visualisering var viktiga element när de be-
rättade om, utvecklade och använde sig av dem. 

                               
52 Här finns det likheter med Roes genomgång om elevers lässtrategier, då hon ger visualisering 
en betydelsefull roll för att tydliggöra textinnehåll och som ett sätt att organisera stoffet 
(2014:123). 
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I intervjuutdraget med Emilie och Wilma framkom ytterligare ett element 
som så gott som alla med höga betyg tog upp under intervjuerna – deras posi-
tiva självförståelse för sitt lärande och sina prestationer. Flera av dem beskrev 
sig själva som Emilie gjorde inledningsvis med att ”jag lär mig ganska lätt”. 
En av de vanligaste förklaringarna till högre meritvärden var att de hade ”lätt 
för sig”. Några förklarade sina förmågor att snabbt och lätt lära sig skolkun-
skaper med att ”det bara fastnar” eller att de hade ”ett bra minne”. 

Eleverna uppmärksammade återkommande att vissa av deras klasskamrater 
”har lätt för sig”, ”lätt för att fatta”, eller att ”vissa är skitduktiga” och ”vassa”. 
Några upplevde att de var i underläge då de gick tillsammans med elever med 
högre betyg från andra klasser. Isak i klass 9B uttryckte det så här: ”det blir ju 
pinsamt för man känner sig ju som en riktig ’retard’ (engelskt uttal)”, och 
klasskamraten Robin bekräftade skrattande ”ja, man känner sig helt dum”. En 
vattendelare mellan flera av eleverna med höga betyg och de övriga var deras 
självuppfattning och självförtroende (jfr Roe 2014:53). De förstnämnda ut-
tryckte ett gott självförtroende när det gällde sitt lärande och sina förutsätt-
ningar att uppnå höga resultat. Flera med betygsgrader på medelnivå eller 
lägre kunde ge uttryck för ett sämre eller rent av dåligt självförtroende. Ibland 
kunde de uttala sig drastiskt och nedvärderande om sin egen förmåga, vilket 
Lindas reaktion kan få illustrera då jag berättade för henne och Anton i 9C om 
varför jag följde deras klass: – ”Ska du göra undersökningar om skolan?”, 
frågar Linda och fortsätter, ”Inte om mig väl? Jag är så dum i huvudet!” Vi 
fortsätter att prata och hon säger då bland annat att ”jag är inte begåvad”, vilket 
var ett ord som jag inte hörde någon använda vare sig före eller efter vårt 
samtal. 

Andra studier har uppmärksammat den centrala betydelse som privilegie-
rade och resursstarka pojkgrupper tillskriver begåvning för att uppnå höga 
skolresultat (Nyström 2012:272ff; Holm 2014:179f).53 Deras självförståelse 
som elever med höga betyg vilade i stor utsträckning på en biologisk och in-
dividualistisk förklaringsmodell. De flesta eleverna tillskrev kroppens biolo-
giska och kognitiva förutsättningar som naturgivna och avgörande för sitt och 
klasskamraternas lärande och prestationsnivåer. Det handlade om graden av 
begåvning eller bristen på den. De artikulerade en föreställning om kroppens 
biologiska disposition för att förklara sina och klasskamraternas olika posit-
ioner. Men samtidigt bar de på föreställningar om att elevpositionerna kunde 
förändras genom att eftersträva höga eller mycket höga betyg. Om kroppens 
biologiska förutsättningar sågs som ett givet villkor för elevens prestations-
förmåga, blir det särskilt relevant att undersöka elevernas föreställningar om 
hur prestationsnivåerna kunde förändras genom vissa strategier och praktiker. 
Detta är också en av avhandlingens huvudfrågor. 

                               
53 Några pojkars föreställning om begåvningens betydelse för skolprestationer undersöks när-
mare i kapitel 4. 
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Eleverna uttryckte diametralt olika upplevelser om sina förmågor och erfa-
renheter av att kunna uppnå skolans och lärarnas prestationsideal (jfr Roe 
2014:52ff). Flertalet av dem som hade höga betyg tyckte att kunskapsmålen 
inte var svåra att uppnå medan många av de andra tyckte att de var svåra att 
förstå och därmed svåra att realisera. Eleverna kunde dela samma prestations-
ideal, men deras föreställning om hur de skulle förstås och uppnås, själva gö-
randet, var en av de stora skillnaderna mellan dem. Även de som hade höga 
betyg kunde ibland ha svårt att förklara hur de konkret och strategiskt gick till 
väga, till exempel att ta ut det viktigaste ur olika källor eller hur man drog 
slutsatser. Emilies kommentar är intressant och även kännetecknande: ”Jag 
tycker ändå att det är ganska lätt. Alltså jag vet inte varför”. Deras studiestra-
tegier kunde också, till viss del, vara okända eller omedvetna, men den avgö-
rande skillnaden var att de inte såg det som ett hinder eftersom de ändå upp-
nådde höga resultat. De hade en tillit till sin egen förmåga att lyckas som de 
övriga saknade (jfr Roe 2014:52ff). 

Emilie lämnade en pusselbit till gåtan om varför de kunde tycka att det var 
lättare i vissa ämnen än andra. I slutet av intervjuutdraget framkom ytterligare 
ett sammanhang som var av betydelse för hennes studiestrategi i biologi, näm-
ligen hemmet och hennes mamma: ”Fast ofta så kanske jag frågar min mamma 
vad som är viktigt och typ så. Och så brukar jag be henne att fråga mig om 
texten för att jag ska lära mig.” När eleverna med höga betyg berättade om sitt 
skolarbete var det snarare regel än undantag att de även kom in på sitt skolar-
bete i hemmet och föräldrarnas stöd på olika sätt. I Emilies berättelse framkom 
inte att hennes mamma var högstadielärare, bland annat i biologi och idrott, 
vilket jag fick veta i ett senare samtal med henne. Emilie tyckte att många 
ämnen var roliga och uppnådde i dem redan i årskurs 8 högsta betyg, MVG, 
däribland biologi och idrott. Hennes berättelse synliggör två resurser, tillika 
villkor, som flertalet av eleverna med höga betyg hade gemensamt, nämligen 
hemmet och föräldrarnas betydelsefulla roll för deras studier, vilket undersöks 
närmare i kapitel 6. 

Att reflektera och utveckla lär- och studiestrategier 
Eleverna med meritvärden på medelnivå eller lägre använde relativt få studie-
strategier. Hur såg det då ut för eleverna med höga betyg? Bilden är förhållan-
devis sammansatt och beroende av vilken typ av skolarbete eller prestation 
som det handlade om. Vid inlärningssituationer av kunskapsstoff gick deras 
tillvägagångssätt ut på att förlita sig på sin biologiska minneskapacitet och att 
läsa glosorna eller texterna tillräckligt många gånger tills de kunde dem. När 
de skulle lära sig till ett prov läste de texten flera gånger (jfr Hallesson 
2016:19). Få använde läs- och skrivmodeller som innehöll flera moment. 
Många använde sig av en lässtrategi för fakta- och läromedelstexter bestående 
av ett moment, nämligen att läsa texten mekaniskt från början till slut. Få an-
vände sig av etablerade och sammansatta lässtrategier. En av de vanligaste är 
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att först undersöka textens disposition och eventuell innehållsförteckning, läsa 
rubrikerna, studera bilderna och läsa bildtexterna, för att få en så god förför-
ståelse som möjligt av texten för att därefter läsa den. Under läsningen finns 
det också arbetsmoment som underlättar förståelsen och lärandet, som exem-
pelvis att stryka under, ta ut och skriva ner stödord eller centrala delar, att 
sammanfatta eller att ställa frågor till texten för att nämna några (Roe 
2014:105ff; Hallesson 2016). De flesta eleverna, inklusive de studieengage-
rade, använde inte dessa komplext sammansatta lässtrategier, utan den enklare 
och mekaniska lässtrategin att läsa från början till slut. Liknande tillväga-
gångssätt hade de när de skrev längre texter under lektioner eller prov. De 
skrev texten löpande, oavsett vilken genre det handlade om. Det kunde vara 
längre texter som eget arbete (uppsatser), artiklar och recensioner eller kortare 
som provsvar. Med undantag av några elever med höga betyg använde de inte 
några särskilda skrivstrategier, som stödord, disposition, mindmap, tanke- och 
tidslinje eller någon form av modell, som exempelvis pedagogen Jan Gustafs-
son fann i sin studie att en grupp högpresterande flickor använde (2014:137). 

När jag under intervjuerna gav exempel på studiestrategier, berättade flera 
att deras respektive svensklärare hade haft en genomgång om detta någon 
gång under 7:an, men att de inte kom ihåg så mycket. De hade fått pröva några, 
men tyckte inte att de hade varit till någon hjälp. Några berättade också att 
deras mellanstadielärare hade visat dem några och exemplifierat med metoden 
mindmap, det vill säga tankekartor. Ingen av dem som berättade om dessa 
lärargenomgångar använde teknikerna under 8:an och 9:an. Under de lektioner 
jag närvarade på berättade inte lärare om studiestrategier eller mer specifika 
skriv- eller lässtrategier. Inte heller hur eleverna kunde underlätta eller för-
bättra sitt lärande genom studietekniker eller rutiner för skolarbetet i skolan 
eller i hemmet. Det är möjligt att de hade gjort det när jag inte var där, men 
under mina samtal med eleverna framkom inga uppgifter som tyder på det. 
Flertalet av de studieengagerade använde sig inte av så många knep eller stu-
diestrategier i skolan, med undantag av att de försökte vara ”fokuserade” un-
der lektionerna. De hade inte reflekterat så mycket på hur de kunde gå till väga 
och utveckla dem i ett kvalitativt avseende. För dem handlade det till stor del 
om att ”plugga mer”, men inte hur de skulle plugga. 

Undantaget var de som uppnådde höga betyg under 8:an och framför allt i 
9:an – de reflekterade och utvecklade en bredare uppsättning av strategier, 
från allmänna förhållningssätt såsom att vara mer studieengagerad och plugga 
mer, till flera studiestrategier och tekniker. Det var i regel de som hade något 
knep eller någon studieteknik för en särskild typ av skoluppgift, exempelvis 
att använda olika färgpennor för att markera textavsnitt, använda förkortningar 
eller skriva stödord för att ta ut det viktigaste ur kunskapskällor eller för att 
strukturera och skriva en text (jfr Roe 2014). Flera hade också knep vid glos-
inlärning, exempelvis hålla för raden med glosorna i det främmande språket, 
använda sig av ett lappsystem med glosan på ena sidan och det svenska ordet 
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på den andra eller att skriva ner eller sjunga dem. De hade även ett annat för-
hållningssätt än klasskamraterna när vi samtalade om studiestrategier. Martins 
kommentar ”det var en bra idé”, var kännetecknande för hur eleverna med 
höga betyg reagerade med större intresse och nyfikenhet när jag under inter-
vjuerna exemplifierade med knep och studietekniker. 

Eleverna med höga betyg reflekterade och drog slutsatser i en högre ut-
sträckning än klasskamraterna om vilka lärstrategier som var de bästa eller 
mest effektiva. Viktoria och Louise i klass 8A berättade så här: 

Göran: Hur försöker ni lära er på bästa sätt? Har ni några särskilda tekniker? 

Viktoria: Jag lär mig inte så jättemycket genom att bara lyssna. Skriva går väl-
digt, väldigt bra. 

Göran: På lektionerna? 

Viktoria: Det går ju in en del, men man lär sig mer om man får skriva också 
tycker jag. I alla fall för min del, för då ser man det och du känner det och sen 
så skriver du liksom. Det är så många fler sinnen inblandade. 

Louise: Jag har ganska lätt att lära mig om jag läser själv, till exempel om jag 
läser i historieboken så fastnar det bättre. (LS8A) 

Både Viktoria och Louise hade kommit fram till att de inte lärde sig så bra när 
de fick lyssna och syftade egentligen på en särskild lärares genomgångar. Det 
bör påpekas att andra uppskattade dem. Louise hade kommit fram till att hon 
lärde sig bättre när hon fick läsa i läroböckerna själv, och Viktoria när hon 
fick skriva ner det hon skulle lära sig. Några av dem hade inte bara reflekterat 
och dragit slutsatser om vilken specifik lärstrategi som passade dem bäst54, 
utan också att flera med fördel kunde användas i samma lärandesituation. Vik-
torias reflektion när hon beskrev fördelen med att skriva ur lärandesynpunkt 
är ett konkret exempel på detta. Hon reflekterade över hur flera sinnen kunde 
användas samtidigt i skrivandet. Hon angav synens, känselns och också rörel-
sens betydelse som kroppsliga erfarenheter som tillsammans främjade hennes 
lärande. Klara i 8A berättade att ”jag lär mig nog bäst då folk pratar och ritar 
samtidigt så jag kan både läsa och höra”. Deras berättelser är exempel på hur 
elever med högre betyg reflekterade och använde sig av flera samverkande 
strategier, vilket de var ensamma om. Deras medvetenhet om och utvecklande 
av individuella lär- och studiestrategier främjade sannolikt deras lärande och 
i förlängningen deras prestationer. De kunde använda dem i det dagliga skol-

                               
54 Språkdidaktikern Yvonne Hallesson fann i sin studie om högpresterande elever som var goda 
läsare att många av dem även hade individuella lässtrategier (2016:19). Även Roe skriver om 
att elever kan ha individuella lärstilar (beroende av elevens personlighet och preferenser) och 
lärstrategier (handlar mer om de olika uppgifter som ska utföras) (2014:107). 
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arbetet och i de flesta skolämnena, såväl teoretiska som praktiska och este-
tiska. När de utvecklade framgångsrika studiestrategier reflekterade de strate-
giskt kring sina individuella lärförmågor och hur de skulle omvandla dem till 
konkreta strategier. Deras strategiska förhållningssätt med reflektioner och ut-
värderingar av sina studiestrategier återkommer jag till nedan.55 

Samarbete och hjälp – positiva elev- och kamrateffekter 
En studiestrategi som så gott som alla, oavsett prestationsnivå, mer eller 
mindre dagligen använde sig av i skolan var att de samarbetade eller hjälpte 
varandra med skolarbetet. Graden av samarbete och hjälp kunde variera, från 
ömsesidig till en mer ensidig då en elev med högt betyg i ämnet hjälpte en 
eller flera klasskamrater. Det kunde vara lärar- eller elevinitierat. Ofta struk-
turerade lärarna undervisningsmoment så att eleverna skulle samarbeta eller 
så uppmuntrade lärarna dem till det när de arbetade enskilt. Flertalet av ele-
verna tog ofta själva initiativ till att samarbeta med en eller flera klasskamra-
ter. De frågade varandra, pratade och resonerade på ett sätt som för mig före-
föll rutinmässigt, från att då och då fråga varandra till att samarbeta under hela 
undervisningsmoment. Deras vardagliga skolarbete och interaktioner med 
varandra under lektionerna innehöll ett element av samarbete. 

Följande lektionsanteckning från en svensklektion med 8C kan dels få illu-
strera hur elevernas praktiker och interaktioner kunde se ut i alla tre klasserna, 
dels tjäna som underlag för att analysera hur de kunde påverka klassrumskli-
matet och varandra: 

Cirka 8.45 börjar eleverna arbeta. Jakob flyttar till Arvid och de samarbetar 
med att svara på stencilens frågor, se stencil ”skrivning i ordklasser”. De stäm-
mer av fråga efter fråga med varandra, ibland diskuterar de svaren. Även Emi-
lie och Madeleine samarbetar. Gabriel arbetar själv med stencilen. De övriga, 
dvs. Michelle, Wilma och Josef arbetar enskilt med studieboken, Svenska Nu 
2. Cirka 9.00: alla jobbar engagerat och koncentrerat. Cirka 9.21: – Hörni, vi 
har dragit över tiden! Ni har jobbat jättebra idag, säger läraren. Eleverna säger 
ingenting utan lägger ihop. Jag hör hur Jakob och Arvid samtalar om infinitiv 
och annan grammatik när de lämnar klassrummet. (RS8C) 

Under den här lektionen var många elever inte i klassrummet då hälften av 
eleverna var på PRAO, det vill säga praktisk arbetslivsorientering, och några 
var frånvarande av andra skäl. Lektionen innehöll ändå några kännetecknande 
drag för hur de kunde se ut. De elever som nämns var mer eller mindre studie-
inriktade, och flertalet av dem hade också höga betyg. I situationen ovan var 

                               
55 Utbildningsvetenskapliga forskare använder sig av begreppen metakognitiv förmåga eller 
kompetens som ligger i linje med elevernas reflekterande förhållningssätt och utveckling av lär- 
och studiestrategier (se Roe 2014; Hallesson 2016). Metakognitiv kompetens innebär att ha en 
förmåga att kontrollera sin lärandeprocess och att vara medveten om vilka strategier som kan 
användas vid olika situationer. 
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det egentligen bara en elev som inte agerade som den brukade, nämligen 
Michelle. Hon hade maximalt meritvärde och hjälpte ofta Matilda, Sandra och 
Mina, men de var inte närvarande under den aktuella lektionen. Det var ovan-
ligt att hon satt ensam och arbetade som i beskrivningen ovan. Flera, oavsett 
prestationsnivå, berättade att de uppskattade lektioner med arbetsro, eftersom 
de inte var så ”jobbiga” och det var lättare att arbeta då. De tyckte inte om när 
andra elever störde, då det blev ”rörigt”, svårare att arbeta, och några flickor 
och pojkar berättade också att de då kunde få huvudvärk. 

Eleverna kommunicerade ett studieengagemang till varandra på flera sätt 
under lektionerna. Bara det faktum att de enskilt arbetade ambitiöst eller att 
de samarbetade eller frågade varandra kommunicerade till klasskamraterna att 
skolarbetet var relevant och viktigt. Det kunde också ske medvetet eller omed-
vetet genom spontana elevsamtal. I fältanteckningen ovan är Jakobs och Ar-
vids samtal om grammatik när de lämnade klassrummet en sådan situation då 
skolkunskapernas meningsfullhet bekräftades, såväl för varandra som för 
klasskamraterna, eftersom vi var flera som kunde höra deras samtal. 

Elevernas samarbete på lektionerna följde deras sociala relationer och um-
gängesmönster under icke-lektionstid i skolan. Med undantag av grupparbeten 
fick de i regel välja vilka de ville sitta tillsammans med under lektionerna. 
Oftast valde de att sitta tillsammans med de klasskamrater som de umgicks 
med på rasterna. Några umgicks också på fritiden. Jag kunde se några olika 
mönster när det gällde deras samarbete i relation till olika typer av gruppkon-
stellationer. Beroende av situation och grupp kunde det vara från två till fem 
elever som samarbetade. Deras studieengagemang och prestationsnivåer 
kunde variera mellan och inom grupperna. I några grupper var alla studieen-
gagerade och de hade också högre resultat. I andra grupperingar kunde de vara 
studieengagerade, men prestationsnivåerna kunde variera, i vissa fall från 
mycket höga till medel eller lägre. I dessa heterogena grupper var det slående 
att eleverna med högre betyg ofta hjälpte sina studieengagerade klasskamrater 
med lägre prestationsnivåer. I båda dessa typer av kamrat- och elevkonstellat-
ioner främjade samarbetet och hjälpen de senares lärande och skolprestationer 
– deras samspel på lektionerna hade positiva elev- och kamrateffekter (jfr 
Asp-Onsjö & Holm 2014; Englund 2005; Nilholm & Göransson 2013; Skol-
verket 2009, 2012a; Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson 2001). 

Några av eleverna med höga betyg uppfattade sin förhållandevis ensidiga 
och omfattande studiehjälp till klasskamraterna som en lärandesituation som 
främjade allas lärande, både för dem som hjälpte och för dem som tog emot 
hjälpen. Några av dem reflekterade också över hur deras studiehjälp kunde 
förbättras genom att skapa goda förutsättningar för lärande. Klara i 8A hjälpte 
Matilda som i likhet med henne hade höga betyg i de flesta skolämnena, utom 
i ett: 

Klara: Hon har det lite svårare med matten så henne brukar jag hjälpa. /…/ Vi 
kan sitta och småprata samtidigt och det tror jag är mer avslappnande räkning. 
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Jag tror man får det lättare om man samtidigt slappnar av om man räknar. 
(LS8A) 

Deras hjälp kunde vara generell, då de hjälpte sina klasskamrater i de flesta 
skolämnen. Den kunde också vara specifik, då de som hade ”lätt för sig” i 
särskilda ämnen, som exempelvis Julia, Arvid och Klara i matematik, hjälpte 
klasskamrater som inte tyckte att det var lika lätt. I Klaras berättelse framkom-
mer också hur de kunde reflektera och vara medvetna om hur lärandet kunde 
underlättas och främjas av faktorer som de själva kunde påverka. Hennes re-
sonemang om att sitta och småprata kunde medföra en mer avslappnande räk-
ning, vilket i sin tur gjorde det lättare, är ett exempel på hur de reflekterade 
strategiskt om de bästa metoderna för situationella lärandesituationer (Roe 
2014; Hallesson 2016). 

Flertalet av eleverna berättade att de uppskattade den goda kamratskapen 
och stämningen i respektive grupp. De flesta grupperingarna var tämligen ho-
mogena och hade ett studieengagerat förhållningssätt. Det fanns dock grupper 
i alla tre klasserna som tyckte att skolan och undervisningen var tråkig, svår 
eller meningslös. För de studieengagerade, inklusive eleverna med höga be-
tyg, var det vardagliga samarbetet och hjälpen till varandra under lektionerna, 
och ibland också på rasterna, en betydelsefull strategi och resurs. 

Skriftliga uppgifter och sammansatt arbetsmetodik 
Under 8:an och 9:an ökade, som konstaterades tidigare, examinationernas be-
tydelse alltmer. De skriftliga proven och framför allt de skriftliga uppgifterna 
blev flera, större och svårare. De senare kunde kallas för ”eget arbete”, ”upp-
sats”, ”inlämningsuppgifter” och ”grupparbeten” – de var individuella skrift-
liga uppgifter som skulle göras på två platser: i skolan och i hemmet. Exam-
inationsresultaten var avgörande för att uppnå de betyg som eleverna efter-
strävade. De lade ner alltmer tid och energi på skolarbete, både i skolan och 
hemmet. Flera tyckte att skolan periodvis var för krävande. Michelles och Ma-
tildas berättelse från slutet av 8:an kan få illustrera hur de upplevde skolsitu-
ationen. Båda var mycket studieengagerade, och Michelle tillhörde dem som 
hade högst meritvärden i både 8:an och 9:an56: 

Göran: Skolarbetet då? Hur tycker ni att det funkar? 

Michelle: Ja, för det mesta bra. Lite jobbigt ibland (skrattar till). 

Göran: Vad är det som blir jobbigt då? 

Matilda: När det blir för mycket. 

                               
56 Michelle hade 265 i meritvärde i 8:an och maximala 320 i slutbetyg i 9:an. Matilda hade 250 
respektive 260. 
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Michelle: Ja, det har varit några såna perioder, då det är väldigt mycket på en 
gång. Såna här stora grejer. 

Matilda: Ja, alltså prov och inlämningsuppgifter. 

Michelle: Ja, inlämningsuppgifter tycker jag är värst. Dom här stora, typ 5 si-
dors arbeten, ja dataskrivna. 

Göran: Vilka arbeten har ni haft då? 

Matilda: SO. 

Michelle: Ja, och som det här religionsarbetet - det var hemskt! (betoning och 
skrattar till). (RS8C) 

I likhet med Michelle och Matilda tyckte de flesta att de hade för ojämna ar-
betsperioder på grund av att flera lärare schemalade sina examinationer som 
prov, inlämning av egna uppgifter eller grupparbeten och ibland också redo-
visningar nära i tid. Många tyckte att anhopningen av examinationer i kombi-
nation med det ordinarie skolarbetet, som även inkluderade läxprov, innebar 
för mycket skolarbete och stress (jfr Brolin Låftman, Almquist & Östberg 
2013:939). Arbetstopparna i skolan medförde mer arbete i både skolan och 
hemmet jämfört med mer normala arbetsperioder.57 

Mina observationer överensstämmer med deras beskrivningar av ojämna 
arbetsperioder och att examinationerna fick en allt större betydelse i deras 
skolvardag. Arbetstopparna blev allt fler, mer intensiva samt längre över tid, 
ibland veckor. Det var lärarna som bestämde examinationstillfällena och un-
der vårterminen i 9:an också Skolverket som organiserade genomförandet av 
de 12 nationella delprov som eleverna skulle göra.58 De längre skriftliga in-
lämningsuppgifterna blev också allt viktigare i deras skolarbete som undervis-
ningsmoment samt inte minst som bedömnings- och betygsgrundande prestat-
ioner. De skriftliga uppgifterna var mer eller mindre strukturerade från lärar-
nas sida, och kunde vara från en till tre veckor inom de flesta teoretiska sko-
lämnena. De förekom främst inom blockämnena NO och SO samt ämnet 

                               
57Skolorna hade en regel att eleverna fick ha högst två skriftliga prov i veckan, vilket också 
efterföljdes. Regeln inkluderade dock inte skriftliga läxförhör/prov, skriftliga individuella upp-
gifter eller grupparbeten, som ofta redovisades både skriftligt och muntligt. Det hände då och 
då att eleverna hade dessa moment under en och samma vecka, vilket innebar att de i praktiken 
hade flera bedömnings- och betygssättande examinationstillfällen i veckan. Det var särskilt 
dessa veckor som utgjorde arbetstoppar och då de upplevde en påfrestande stress. 
58 Engelska: 3 prov, Matematik: 4 prov, Svenska/Svenska 2: 3 prov, Kemi: 2 prov. Sammanlagt 
12 nationella prov fördelade från februari till juni. Källor: mina fältanteckningar och Skolver-
kets hemsida om provdatum under vårterminen 2010. Den senare visar dock inte de muntliga 
delproven, och därmed inte alla nationella delprov som eleverna var tvungna att göra 
(http://www.skolverket.se/sb/d/2912/a/16386 [2010-01-19]). 
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svenska.59 De kunde vara egna arbeten, som uppsatser, par- eller grupparbeten, 
men ett gemensamt krav var att varje elev skulle stå för självständiga textbi-
drag. De hade ett större inflytande över såväl arbetsprocessen som resultatet i 
jämförelse med den mer lärar- och läromedelsstyrda helklassundervisningen. 
De fick i varierande utsträckning, beroende av hur läraren hade strukturerat 
uppgiften, välja ämne, material och källor samt arbetsformer, vilket innebar 
större självständighet men också ansvar. Elevernas förhållningssätt och studie-
strategier skiljde sig som mest åt när de hade längre skriftliga inlämningsupp-
gifter. Eleverna med höga betyg, i synnerhet de med 270 poäng och mer i 
meritvärde, använde sig av tillvägagångssätt som de var ensamma om, vilka 
undersöks närmare nedan. 

De studieengagerade eleverna lade ner mycket tid och kraft på de skriftliga 
inlämningsuppgifterna. Även om inte alla uttryckte sig lika starkt som 
Michelle gjorde om religionsarbetet om ”att det var hemskt” tyckte många att 
det var ”jobbigt” med dessa uppgifter. De upplevde dem som alltför stora och 
krävande samtidigt som de tillsammans med de skriftliga proven ansågs vara 
de viktigaste skolprestationerna. De flesta hade starka och ambivalenta affek-
tiva föreställningar om de skriftliga inlämningsuppgifterna som examinations-
form. Själva arbetsprocessen, det vill säga förberedelserna inför och genom-
förandet av provet respektive arbetet och färdigställandet av det skriftliga ar-
betet, dominerades av negativa känslor såsom stress och en rädsla för att inte 
hinna med eller misslyckas. Den negativa föreställningen om den skriftliga 
inlämningsuppgiften bestod dels av den negativa upplevelsen av arbetsproces-
sen, dels av hotet av att misslyckas med att uppnå önskvärd betygsgrad och i 
förlängningen meritvärde. Det skulle i sin tur försämra framtidsmöjligheterna, 
från gymnasieantagning till akademisk utbildning, yrkesliv och det goda livet. 
Den positiva föreställningen om den skriftliga inlämningsuppgiften kretsade 
främst kring erhållandet av ett högt examinationsresultat. För de flesta ele-
verna, inklusive eleverna med höga betyg, dominerade de negativt affektiva 
föreställningarna om de skriftliga uppgifterna. 

Eleverna med höga betyg var ensamma om att använda en övergripande 
strategi som kan beskrivas som en avancerad och sammansatt arbetsmetodik. 
Den bestod av flera sammankopplade arbetsmoment som de organiserade ef-
ter tid och rum, det vill säga lektionerna i skolan respektive fritiden och då 
hemmet främst. Nedan återges två intervjuutdrag, först med Viktoria i 8A och 
sedan med hennes klasskamrater Ludvig och Gustav, för att synliggöra kän-
netecknande drag för hur flera arbetsmoment i skolan och i hemmet länkades 
till varandra: 
  

                               
59 Naturorienterande ämnen (NO) bestod av biologi, fysik och kemi. Samhällsorienterande äm-
nen (SO) bestod av geografi, historia, religionskunskap och samhällskunskap. 
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Göran: Hur länge satt du igår då, för du satt inte hemma igår också? 

Viktoria: Jo, det gjorde jag igår också. Och en del i morse, med det jag hade 
skrivit. Jag brukar skriva på kladdpapper först och sedan så skriver jag över 
det på datorn. Jag brukar göra allt kladd i skolan och sedan så skriver jag över 
det hemma. Det tar inte så jättelång tid, men det tar ju några timmar i alla fall. 
/…/ Jag skriver stödord samtidigt som jag läser och sen så skriver jag över det 
på en kladd. Och sen när jag skriver över det på datorn, så tänker man på hur 
det låter och man ändrar lite på ordföljden och lite sånt kanske. Det är ofta då 
man kommer tillbaka till de där meningarna i boken, då kollar man i boken och 
det står precis likadant, men det är i och för sig rätt så bra, för man lär sig 
svenskan då. Vad som låter bättre. 

Göran: Brukar ni surfa på nätet eller vilka olika läromedel brukar ni använda? 

Viktoria: Jag brukar använda läroboken till ganska mycket för den är bra. 
(LS8A) 

Ludvig: Då börjar jag en vecka innan. Börjar med någon grundbok, sen går jag 
till biblioteket och lånar lite böcker och så sitter och skriver. Jag sitter och 
skriver varje dag och bygger på så att man får inspiration varje dag. Om man 
skriver en helg så kanske det inte blir så många nya tankar. /…/ 

Göran: Läser ni först läroboken? 

Carl: Ja, och sen tar man ut det man ska skriva mycket om. 

Ludvig: Om araberna läste jag igenom fem gånger för att jag ville att det skulle 
sätta sig och så. Och så pluggar jag in svåra ord. Jag brukar läsa igenom det så 
att man har koll på läget och sen börjar jag skriva eller fortsätter läsa och sen 
går jag hem och skriver. 

Göran: Och du gör samma sak? 

Carl: Ja, jag börjar läsa, söker efter lite mer information på Internet och böcker 
och när jag ska börja skriva läser jag igenom den sidan som det var på i den 
här boken och så söker man mer. 

Ludvig: Det kan vara bra att få litet böcker så att man får ett mer avancerat 
språk. De här böckerna är väldigt lätta, men vill man ha mer avancerat så kan 
man ta gymnasieböcker och uppslagsböcker och sånt. (LS8A) 

Den arbetsmetodik som de använde kännetecknades av några samverkande 
element som observationerna, samtalen och intervjuerna visade att många av 
övriga elever inte hade. Det första elementet var att deras arbetsmetodik be-
stod av distinkta och sammankopplade arbetsmoment. Flera av de övriga age-
rade förhållandevis långsamt och trevande när de arbetade med sina skriftliga 
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uppgifter på lektionerna. Det tog lång tid för dem att hitta fakta och de använde 
ofta internetkällor som Wikipedia. Det innebar också att de ofta valde datasa-
len som platsen för att göra uppgiften i skolan. De kom i gång sent med att 
skriva och det hände att de kopierade och klistrade in hela textavsnitt från 
internet i sina egna texter. Eleverna med höga betyg agerade däremot med en 
säkerhet och snabbhet. Deras arbetsprocess var som en serie tydligt avgrän-
sade handgrepp där läroböckerna i regel var navet. De började nästan alltid i 
klassrummet med att läsa läroboken eller motsvarande faktatext, ta ut stödord 
och anteckna (jfr Roe 2014:123ff; Hallesson 2016:13ff). De började också 
skriva ett arbetsmanus för hand tidigare än de övriga. Om de behövde mer 
fakta sökte de i faktaböcker i ämnesdepån, skolbiblioteket eller hemma, eller 
på officiella hemsidor på internet som de ansåg var mer tillförlitliga. Det var 
som om de hade en given arbetsmanual som de följde rutinmässigt. Deras 
lärstrategier när de hade längre skriftliga uppgifter hade klara likheter med vad 
etnologiska arbetslivsforskare funnit var kännetecknande för industriarbetares 
yrkespraktiker, nämligen som en serie inövade handgrepp som de utförde med 
en automatik (Arvastson 1987; Fägerborg 1996). De använde en processuell 
arbetsmetod med konkreta föreställningar och avgränsade arbetsmoment när 
de planerade och genomförde större skriftliga inlämningsuppgifter. 

Ett andra element var att de reflekterade över, konkretiserade och motive-
rade momenten i sina arbetsmetodiker. De använde återigen sin reflexiva för-
måga när de utvecklade och använde sina arbetsmetodiker. Exempelvis moti-
verade Viktoria sin kontroll av sin egen text med lärobokens med att ”man lär 
sig rätt så bra, för man lär sig svenskan då. Vad som låter bättre”. Ludvig skrev 
varje dag ”så att man får inspiration”, och han läste kapitlet om araberna fem 
gånger i läroboken ”för att det skulle sätta sig”. På samma sätt motiverade de 
den höga status de tillskrev och den tillit de hade för traditionella kunskaps-
källor som läro- och faktaböcker. För dem var läroböckerna ideala ur både 
kunskaps- och språksynpunkt. Många av de övriga eleverna försökte undvika 
dem genom att välja andra källor, oftast Wikipedia, om de kunde.60 

Ett tredje element var att de tillskrev språket en central roll i samband med 
de skriftliga uppgifterna. De lade ner mycket tid på att både lära sig och an-
vända nya ord och formuleringar från böckerna och på att bearbeta och för-
bättra sina egna texter. De gav den språkliga aspekten en central roll för det 
skriftliga arbetet och för deras lärande och skolprestationer överhuvudtaget. 
Lika centralt som språkets betydelse var för dem, lika osynligt eller frånva-
rande var det för flertalet av de övriga eleverna. Språklig utveckling och för-

                               
60 De uppföljande och kompletterande intervjuerna och samtalen som jag har genomfört under 
hela 2010-talet med grundskole- och gymnasieelever med höga betyg visar att traditionella lär-
oböcker fortfarande anses vara det bästa läromedlet ur kunskaps- och prestationssynpunkt. Un-
dantag som framkom var exempelvis i ämnet matematik där digitalt extramaterial uppskattades. 
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måga var viktigt för eleverna med höga betyg och de gav språket en betydel-
sefull roll för sina skolprestationer, särskilt för de skriftliga inlämningsuppgif-
terna. Jag återkommer till språkets betydelse i senare kapitel. 

Ett fjärde element är deras användning av dimensionerna tid och rum i sina 
arbetsmetodiker. De tydligt avgränsade arbetsmomenten utfördes på olika 
platser och tidpunkter. Momenten att de påbörjade att söka fakta, läsa lärobo-
ken, skriva stödord och anteckningar samt skriva en kladd på papper, gjordes 
på lektionerna och i klassrummen. Beroende av uppgift och hur långt de kom-
mit med arbetet kunde de ibland sitta i datasalen och söka mer information 
eller skriva på sitt slutmanus. För alla eleverna, och i synnerhet för eleverna 
med höga betyg, var arbetet i hemmet och på fritiden avgörande. Det var i 
hemmet som de fortsatte att skriva sina arbetsmanus och därefter skrev över 
dem till hand- eller datorskrivna slutmanus. Här gjorde de eventuellt också 
ytterligare faktasökningar samt illustrationer och framsidor. De ägnade kvällar 
och delar av helger åt att färdigställa sina inlämningsuppgifter. Det innebar att 
de lade ner mycket tid och arbete i både skolan och hemmet och därmed sam-
manlagt mer tid på uppgifterna, än de flesta klasskamraterna. Självdiscipline-
ring i tid och rum var därför viktigt i kombination med element som visuali-
sering, reflexiva och konkreta lär- och studiestrategier när de använde sina 
avancerade och sammansatta arbetsmetodiker för längre skriftliga uppgifter 
som fick allt större betydelse för att uppnå högre betyg. Detta aktualiserar 
också hemmets alltmer betydelsefulla roll för elevernas skolarbete och pre-
stationer, vilket undersöks närmare i kapitel 5 och 6. 

Elevernas föreställningar om och användning av studiestrategier i skolan 
skiljde sig åt på ett nästintill kontrastivt sätt, såväl kvantitativt som kvalitativt. 
Eleverna med höga betyg förfogade över en bredare och mer avancerad arse-
nal av studiestrategier, från inlärningsknep till komplexa arbetsmetodiker. 
Denna arsenal utgjorde ett omfattande utbildningskapital som gynnade dem i 
deras strävan att uppnå höga prestationer och resultat. Deras studiestrategier 
och föreställningar om dem bestod av fler element än klasskamraternas, såsom 
förmågan att verbalisera och visualisera, deras reflekterande och processuella 
förhållningssätt samt språkets betydelsefulla roll. Jag menar att dessa element 
ingick i och konstituerade en logik om reflexiva studiestrategier, som de an-
vände i en betydligt högre utsträckning än de övriga. Denna logik har berö-
ringspunkter med det som utbildningsforskare benämner som metakognitiv 
kompetens som innebär en förmåga att kontrollera sin lärprocess och att vara 
medveten om vilka strategier som kan användas vid olika situationer (se Roe 
2014:58ff, 105–109; Hallesson 2016:19f). De länkade dessutom elementet 
självdisciplinering, som även ingick i deras kvantitativa prestationsstrategier, 
till deras studiestrategier samt ett element som de flesta eleverna i studien an-
vände, nämligen samarbete. 

Studiestrategierna föreföll, i likhet med prestationsstrategierna som be-
handlades ovan, vara en individuell angelägenhet som det rådde tystnad kring 
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under lektionerna. De innehöll flera element som eleverna med höga betyg var 
ensamma om. De verbaliserade och visualiserade dem som ett eller en serie 
handgrepp (aktiviteter) som de relaterade till dimensionerna plats (skolan och 
hemmet), tid (lektioner, kväll, helg) och socialt sammanhang (ensam, klass-
kamrater, föräldrar), vilket jag har visat ovan. De reflekterade över och ut-
vecklade studiestrategier kontinuerligt i betydligt högre utsträckning än klass-
kamraterna. Ett vardagligt inslag var att de hjälpte klasskamrater under lekt-
ionerna. Det fanns dock ett undervisningsmoment då eleverna inte samarbe-
tade eller hjälpte varandra i lika stor utsträckning, nämligen när de hade 
individuella större skriftliga uppgifter. Dessa fick allt större betydelse som 
både undervisningsmoment och examinationsform under högstadiet. Det var 
också i samband med dessa individuella moment som eleverna med höga be-
tyg uppvisade de mest avancerade och sammansatta studiestrategierna och ar-
betsmetodikerna. De aktualiserar dessutom en central fråga för denna studie: 
vilken betydelse hade hemmet och föräldrarna för deras prestationer och re-
sultat i skolan? I kapitel 5 och 6 undersöks detta närmare. 

Konkretiseringsstrategin – att omvandla 
betygsambitioner till handlingar 
En fjärde huvudtyp av strategier var eleverna med höga betyg ensamma om 
att artikulera under lektionerna och i intervjuerna. Jag har valt att benämna 
den för konkretiseringsstrategi. Strategin gick ut på att konsekvent omvandla 
betygsambitioner, i form av önskvärda betygsgrader, till konkreta handlings-
strategier. Den här huvudtypen innehöll några kännetecknande element som 
nedan synliggörs genom en intervju med Simon och Jakob som genomfördes 
när de gick i slutet av åttonde klass. Särskilt Simon berättade om hur han hade 
gjort under det gångna läsåret för att få högre betyg.61 Han var den elev som 
höjde sitt betyg mest mellan 8:an och 9:an, från 230 till 295 poäng i merit-
värde. Hans berättelse innehåller sex element som återkom i elevernas berät-
telser om hur de konkret hade gjort eller planerade att göra för att uppnå högre 
prestationsnivåer och betyg. I likhet med de sammansatta arbetsmetodikerna, 
var det främst eleverna med mycket höga meritvärden, från 270 poäng och 
uppåt, som använde sig av den strategiska konkretiseringsstrategin. 

Det första elementet var deras reflekterande förhållningssätt till sina pre-
stations- och betygsideal och hur de operationaliserade dem till konkreta hand-
lingsstrategier. Detta framkom i intervjun när jag sade att min bild av dem var 
att de jobbade mycket under lektionerna. Simon svarade då omgående med att 

                               
61 Simon och Jakob tillhörde dem som hade bland de högsta meritvärdena i avgångsbetyg, 295 
respektive 300 poäng. Simon var även den elev som höjde sina betyg mest av alla med 65 
poäng, från 230 i 8:an till 295 i 9:an. Michelle höjde näst mest från 265 till maximala 320, högst 
meritvärde av alla. 
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koppla sitt studieengagemang på lektionerna till ett medvetet förhållningssätt: 
”Ja, det är det som är min studieteknik, att jag satsar på lektionerna och är 
väldigt aktiv, både muntligt, praktiskt och allting”. Han framförde de vanligt 
förekommande tillvägagångssätten ”jag satsar på lektionerna” och att vara 
”väldigt aktiv”. Det som däremot var mer ovanligt var att konkretisera dem, 
som Simon gjorde när han fortsatte: ”både muntligt, praktiskt och allting”. 
Han syftade då på lektionernas alla undervisningsmoment och typer av pre-
stationer. Dessutom operationaliserade de sina prestationsideal, exempelvis 
”att vara mycket aktiv”, till konkreta åtgärder i olika undervisnings- och lä-
randesituationer, vilket de var ensamma om att göra: ”Alltså jag lyssnar noga, 
jag ställer många frågor och jag försöker göra mycket så att jag hinner få 
många extrauppgifter och sånt där”. Deras reflekterande förhållningssätt och 
operationaliseringar av prestationsideal till konkreta handlingar var ett ele-
ment som ingick i den reflexiva logiken. 

Det andra elementet var att de länkade sina prestationsideal och strategier 
med positiva effekter för sitt lärande och sina examinationsresultat. Simon ut-
tryckte det så här: ”Det underlättar ju också om du har ett prov som är stort 
och om du då är väldigt aktiv på lektionerna så blir det mycket lättare att lära 
in det sen. (Jakob: hm instämmande) För då vet man ganska mycket redan”. 
Det var endast eleverna med höga betyg som i intervjuerna länkade idealet 
och strategin att vara ”mycket aktiv på lektionerna” med att det underlättade 
det egna lärandet inför skriftliga prov och möjligheten att uppnå högre exam-
inationsresultat. 

Ett tredje element, som delvis berördes i ett tidigare avsnitt, var att de kon-
tinuerligt reflekterade över och utvecklade sina strategier i en betydligt högre 
utsträckning än de övriga eleverna. En röd tråd i Simons berättelse var hans 
utvärderande förhållningssätt för att finna de mest framgångsrika strategierna 
och teknikerna ur lärande- och prestationssynpunkt, vilket han kärnfullt sam-
manfattade med: ”Jag har prövat mig fram. Jag testade vissa saker i början, 
vissa saker gick mindre bra, men när jag blev väldigt aktiv så kände jag att det 
blev mycket bättre”. Deras strävan efter att förändra och förbättra sina strate-
gier kan förefalla paradoxal med tanke på den starka föreställning de hade om 
biologins och kognitionens bestämmande roll för individens möjligheter och 
begränsningar för lärande och prestationer. För dem var det dock inte en kon-
flikt, utan de två perspektiven kunde finnas samtidigt beroende av situation 
och samtalsämne. De var kompatibla. För eleverna påverkades deras resultat 
av deras utveckling av strategier som i sin tur kunde vara beroende av deras 
arbetsmoraliska val och av att det villkorades av deras biologiska förutsätt-
ningar. 

Ett fjärde element var tidsdimensionen som de använde när de utvärderade 
och utvecklade sina strategier. När de berättade om sitt skolarbete och om sina 
aspirationer för 8:an och 9:an, så hade nästan alla ett liknande upplägg för hur 
de beskrev sina skolprestationer över tid, både för olika ämnen och som helhet. 
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De reflekterade över sina prestationer under hela högstadietiden, ibland till-
baka till mellanstadietiden, och ofta hur de hade gjort eller tänkte göra priori-
teringar mellan ämnen. Simons beskrivning illustrerar hur de resonerade: 

Simon: Jag har satsat hårt. Jag har kört i alla ämnen så gott jag kan den här 
terminen, så att jag ser på vad jag är bra på och vad jag behöver satsa mer i. 
SO och sånt där behöver jag inte satsa så mycket mer i 9:an, men i vissa andra 
ämnen märker man att man skulle behöva lägga ner mer tid på om man vill 
höja sig. 

Göran: Vilka är det då? 

Simon: Ja, det är svenska. Det är det jag tycker. Jag började terminen bra. Hade 
jättebra resultat på alla uppgifter, men sen så gick det bara nerför. 

Göran: Varför det? 

Simon: Det blev så mycket arbeten och då blev man väldigt trött och så ville 
man bara ha sommarlov. Då satsade jag, då prioriterade jag SO och sånt lite 
högre. 

Simons berättelse om att prioritera SO före ämnet svenska, innehåller ett femte 
element i deras breda strategiarsenal, nämligen deras instrumentella förhåll-
ningssätt att prioritera skolämnen efter det mest gynnsamma betygsutfallet (jfr 
Liedman 2011:259ff).62 Flera berättade att de tyckte att alla eller flera av de 
fyra SO-ämnena63 var roliga och/eller viktiga, men också att de prioriterade 
dem av strategiska skäl. De tyckte att det var ”enkelt” och fördelaktigt ur be-
tygssynpunkt. De trodde att arbetsinsatserna i SO-blocket gav en högre be-
tygsutdelning, än om de hade lagt ner motsvarande arbete i fyra enskilda äm-
nen. Även om blockbetyg avskaffades 2011 är exemplet belysande för hur 
arbetsekonomiska aspekter och deras instrumentella förhållningssätt kunde 
vara betydelsefulla för deras strategier i olika skolämnen. 

Det sjätte och sista elementet var hur de strategiskt anlade ett motiverat 
förhållningssätt till skolämnen. Simons och Jakobs samtal om religions- och 
kristendomskunskap visar hur olika de kunde resonera och förhålla sig: 
  

                               
62 Det instrumentella förhållningssättet kan även liknas med yttre motivation för kunskaper och 
lärande (Roe 2014, Skolverket 2012b:7) 
63 SO är en förkortning för blockämnet samhällsorienterande ämnen (korrekt förkortning är SO-
ämnen) och består av de fyra ämnena geografi, historia, religionskunskap och samhällskunskap. 
Eleverna fick ett sammanfattande betyg för SO under årskurs 8 och 9, förutom när de fick sitt 
slutbetyg då blockbetyget omvandlades till fyra ämnesbetyg. Sedan 2011 är SO inte ett block-
ämne med blockämnesbetyg, utan fyra ämnen med ämnesbetyg under hela högstadiet. 
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Göran: Hur ser ni annars på SO som ämne då? 

Jakob: Alltså jag gillar inte religion. Det tycker jag är ganska onödigt. För kris-
tendomen är jag totalt ointresserad av. Jag tycker bara att det låter korkat att 
Gud skulle ha skapat allting. 

Göran: Men som allmänbildning då, och de andra religionerna och så? 

Simon: Jag försöker göra det bästa av situationen. Jag är inte kristen eller tror 
inte på nånting sånt där, men jag respekterar ändå och jag försöker se det som 
intressant att se hur andra lever. Och då blir det mycket roligare än att tänka att 
”ja, religion är så tråkigt”. 

Jakob: Ja, men jag tycker man har lärt sig allting genom kristendomen och det 
tjatades hela tiden/ 

Simon: Javisst blir det tjatigt, men då har du rätt så bra hum om vad det handlar 
om. Och då kan du ju lätt ta högt i de områdena. 

Simon är ett exempel på hur eleverna av strategiska skäl strävade efter att inta 
ett positivt förhållningssätt till det aktuella kunskapsområdet. De försökte på 
olika sätt göra skolarbetet meningsfullt och positivt laddat. Jag tolkar det 
också som att Simon eftersträvade ett positivt förhållningssätt i sig. Även ”tja-
tandet” omvandlade han till repetition med positiva effekter för lärande, kun-
skapsinhämtning och – det mest centrala – examinationsresultat och betyg. 
Till konkretiseringsstrategin hörde att medvetet göra skolämnen meningsfulla 
i syfte att höja den egna motivationen, vilket i sin tur skulle främja deras möj-
ligheter att högprestera och höja sina betyg. 

Konkretiseringsstrategin var viktig för deras framgångsrika försök att uppnå 
höga resultat. Det främsta kännetecknet var att de länkade sina ideal och före-
ställningar om prestationer och betyg till strategier som de eftersträvade att 
operationalisera till konkreta ”göranden”. De använde sig av ett helhetsper-
spektiv. De strävade efter en optimal länkning av hela kedjan, från ideal till 
”görande” i alla undervisnings- och skolarbetssituationer. Detta förutsatte 
ständigt utvärderingar och operationaliseringar i deras skolvardag. Det var 
främst de elever som uppnådde mycket höga meritvärden i slutbetyg, från 270 
poäng och mer, som i intervjuerna beskrev att de använde sig av, vad som här 
benämns, konkretiseringsstrategin och sammansatta arbetsmetodiker. De 
kunde i sin tur delas upp i två grupper: de som hade mycket höga meritvärden 
i både 8:an och 9:an och de som uppnådde stora betygshöjningar under 9:an 
(mellan 40 och 65 poäng). 
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Avslutande diskussion 
En grundläggande skillnad mellan eleverna med höga betyg och de övriga var 
att de förra hade en sammansatt uppsättning av strategier och föreställningar 
länkade till sitt skolarbete i skolan. Skillnaden blev än mer betydelsefull mot 
bakgrund av att övergripande frågor som meningen med skolan och skoläm-
nena eller mer konkreta frågor som studiestrategier sällan kom på tal eller dis-
kuterades på lektionerna. De var frånvarande samtalsämnen. Elevernas pre-
stationer och strategier tycktes vara en individuell angelägenhet, vilket ligger 
i linje med den individualisering som kännetecknar såväl den svenska skolan 
och undervisningen sedan 1990-talet, som utvecklingen i många andra länders 
utbildningssystem (se t ex Bradford & Hey 2007; Brolin Låftman, Almqvist 
& Östberg 2013:946; Francis, Skelton & Read 2012:28f; Skolverket 2009; 
Öhrn & Holm 2014). 

En av skolans mest centrala idéer är att elever ska utvecklas och förändras 
till en specifik elevposition, nämligen en kunskapsbegärande och demokratisk 
subjektsposition (León Rosales 2012). För flertalet av eleverna handlade deras 
skolgång under 8:an och 9:an inte så mycket om vare sig kunskap och bildning 
eller om demokratiska värden. För flera av dem handlade det om att eftersträva 
och uppnå en förändring, en relokalisering, av sin nuvarande elevposition, från 
en elev med låga eller medelbetyg till en elev med höga eller mycket höga 
betyg. Högre betyg kunde ha olika betydelser för eleverna, både utifrån deras 
betygsresultat i 8:an och utifrån vad de eftersträvade i slutbetyg i 9:an. Här 
fanns det några urskiljbara skillnader. En grupp var de som hade lägre än 240 
i meritvärde i 8:an men som eftersträvade att uppnå minst det och gärna mer. 
En annan grupp var de som hade 240 och något mer, men som ville uppnå 
betygshöjningar. En tredje grupp var de som redan hade höga meritvärden i 
8:an, minst 265 och uppåt, men som ville höja ytterligare för att uppnå mycket 
höga meritvärden. 

Eleverna med höga betyg artikulerade praktiker och föreställningar länkade 
till eftersträvansvärda prestationer och elevpositioner som överensstämde med 
skolans ideal och handlingsregimer. Gemensamt var betygsregimens hege-
moni och att den konstituerades av flera samverkande sociala logiker. Fram-
trädande var logikerna om examinationer, självdisciplinering, individuella 
performativa prestationer och reflexiva studiestrategier. I förra kapitlet visade 
jag vilken central betydelse examinationer hade för elevernas skolvardag och 
skolgång över huvud taget. I detta kapitel har jag visat att ansträngning och 
självdisciplinering var viktiga ideal och strategier för de flesta eleverna, men 
att de kunde konkretisera dem med olika innehåll, vilket missgynnade några 
av eleverna vars skolresultat var på medelnivå eller lägre. 

Tillsammans med betyg och examinationer genomsyrades elevernas skol-
vardag av individuella performativa prestationer. Den innebar att de ständigt 
skulle ”visa” sina prestationer individuellt i en mängd formella och informella 
undervisningssituationer, från mångfalden av examinationsformer till samtal 
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mellan elev och lärare. Skolprestationer kan beskrivas som fabrikationer, då 
eleverna behövde ”visa upp” tillrättalagda och konstruerade bilder av sina 
kunskaper och färdigheter för att tävla och konkurrera om betygen (Ball 
2003b). För eleverna blev effekten ett instrumentellt förhållningssätt till skol-
arbetet och kunskaperna – det handlade mer om att visa upp sina prestationer 
och mindre om att lära sig kunskaper och färdigheter. ”Att visa upp” prestat-
ioner kan kopplas till begreppen performativ och performativitet som sedan 
2000-talets början har blivit allt viktigare i svensk och internationell utbild-
ningsforskning för att förstå hur skol- och utbildningssystem har förändrats de 
senaste decennierna (Archer m fl 2017; Asp-Onsjö & Holm 2014; Asp-Onsjö 
2014; Ball 2003b; Ball m fl 2012; Lunneblad & Asplund Carlsson 2012; Si-
venbring 2016; Öhrn & Holm 2014). I korthet innebär performativitet inom 
detta forskningsfält en särskild form av teknologi, kultur och management för 
att styra organisationers och individers praktiker i en ”avancerad liberal väg” 
(Ball 2003b:216). Kännetecknande element är bland annat mätbarhet, bedöm-
ning, belöning och sanktion. I detta sammanhang blir individers och organi-
sationers prestationer i form av performativa praktiker viktiga – prestationerna 
måste synliggöras för att kunna bedömas. För eleverna blir de synliga prestat-
ionerna viktiga (Sivenbring 2016:222). Utbildningsvetaren Stephen Ball me-
nar att den performativa regimen förändrar samhället, organisationer och in-
divider till att lägga tyngdpunkten mot att visa upp konstruerade och tillrätta-
lagda bilder, fabrikationer, för att tävla och konkurrera i stället för omsorg när 
det gäller sociala relationer och praktiker. Ur ett utbildningsperspektiv innebär 
detta en grundläggande förändring i synen på kunskap, lärande, elever/studen-
ter och lärare – det innebär ett reducerande och förtingligande till ytliga upp-
visningar och prestationer (Ball 2003b:224ff). 

Elevernas, framför allt flickornas, möjligheter att ”visa upp” sina kun-
skaper begränsades av rådande genus- och klasstrukturerade maktordningar 
som dominerade de muntliga interaktionerna under lektionerna. Detta gyn-
nade pojkarna med högt utbildningskapital i hemmet som tog ett större talut-
rymme, men missgynnade flickorna med samma klassposition och de elever 
som saknade det kulturella och språkliga kapitalet. De missgynnades kompen-
serande strategi var att satsa på muntliga redovisningar och på skriftliga pre-
stationer. Elevernas slutbetyg visade att deras farhågor om att inte uppnå sina 
betygsaspirationer på grund av tillskrivna muntliga prestationsbrister var obe-
fogade. Detta exemplifierar att villkoren för skolarbetet var klass- och genus-
strukturerade, vilket hade effekter för prestationer och elevpositioner. Villko-
ren kunde gynna vissa, men missgynna och begränsa andra. 

Flertalet av eleverna som eftersträvade högre betyg använde de sociala lo-
gikerna som konstituerade betygsregimen som politiska logiker. Deras strävan 
efter en förändrad elevposition innebar en diskursiv strid mellan den hegemo-
niska betygsregimen och motdiskurser och motlogiker som de eller klasskam-
rater artikulerade om ”det goda livet” med social samvaro, lägre prestations-
krav och mer nöje, om ”good enough” eller en mer långsiktigt hållbar arbets- 
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och studielogik med lägre betygsambitioner för högstadiet. Med detta om-
vandlades de sociala logikerna – om individuella performativa prestationer, 
om självdisciplinering i tid och rum samt reflexiva studiestrategier – till poli-
tiska logiker. För dem med högre betyg innebar striden att de alternativa dis-
kurser och logiker som de eller andra elever artikulerade inte lyckades desta-
bilisera skoldiskursen och dess betygsregim. Betygsregimen stärkte sitt grepp 
om deras praktiker, föreställningar och känslor – fantasierna om att sträva ef-
ter och uppnå en position som elev med höga betyg blev än mer betydelsefulla 
för dem, liksom strategierna för att kunna nå dit. 

Enligt eleverna var deras olika studieengagemang och betygsresultat en 
konsekvens av deras kognitiva förutsättningar och av deras självvalda förhåll-
ningssätt till skolarbetet. Deras föreställning att förklara sin egen och klass-
kamraternas studieresultat utifrån individens begåvning i kombination med 
dennes val av en högre eller lägre ansträngnings- och aspirationsnivå utgick 
från två fantasmatiska logiker. Den ena var fantasin om elevers prestations-
nivå och resultat som villkorat av kroppens biologiska och kognitiva disposit-
ion. Den andra fantasin handlade om elevers prestationsnivåer och resultat 
som en konsekvens av individens val av arbetsmoral och grad av självdisci-
plinering.64  

De strategiarsenaler som elever med höga betyg förfogade över utgjorde en 
av deras viktigaste resurser på lektionerna. Som har visats använde de fyra 
huvudtyper av strategier i skolan. De två första, kvantitativa respektive lärar-
initierade prestationsstrategier, var betydelsefulla för så gott som alla eleverna 
i de tre klasserna. Alla eleverna använde sig av den tredje huvudtypen, studie-
strategier, men skillnaderna var framträdande. Eleverna med höga betyg var 
ensamma om att använda mer avancerade och sammansatta studiestrategier, 
och den fjärde huvudtypen, konkretiseringsstrategin. Särskilt exklusiva ele-
ment var deras sammansatta studiemetodiker och deras strategiska förhåll-
ningssätt och förmåga att reflektera över prestationsideal samt operational-
isera dem till konkreta studiestrategier. Dessa kunde spänna över avgränsade 
praktiker som hade karaktären av ”göranden” och inövade handgrepp till kom-
plexa arbetsmetodiker för större skriftliga uppgifter, vilka fick allt större be-
tydelse som examinationsform under högstadiet. Deras studiestrategier, inklu-
sive konkretiseringsstrategin, hade gemensamt att den följde en logik om re-
flexiva strategier. Den konstituerades av flera element som de även här var 
ensamma om att använda. Framträdande element var visualisering och verba-
lisering, det reflexiva och processuella förhållningssättet och språkets bety-
delsefulla roll. Konkretiseringsstrategin innehöll flera samverkande element 
såsom förändring av sitt förhållningssätt för att uppnå höga betyg, självdisci-

                               
64 Om synen på begåvningens betydelse för skolresultat, se Ekerwald (1983); Nyström (2012). 
Om synen på eller betydelsen av ansträngning för skolresultat, se Skolverket (2012b); Ny-
ström (2012); Öhrn & Holm (2014). 
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plineringens betydelse, att ständigt reflektera, bedöma och utvärdera sina pre-
stationer, att ständigt utveckla sina studie- och prestationsstrategier, att inta ett 
pragmatiskt och instrumentellt förhållningssätt samt att inta en positiv och stu-
diemotiverad attityd. 

Av flera skäl ges denna huvudtyp mer utrymme än de övriga. Ett skäl är att 
de sammantaget utgjorde den största andelen strategier som de använde i sko-
lan. Ett annat för att de inrymde en spännvidd, från enskilda inlärningsknep 
till sammansatta arbetsmetodiker. Ett tredje skäl är att likheterna och i synner-
het olikheterna mellan eleverna var framträdande. Ett fjärde är att eleverna 
med högre betyg hade betydligt fler studiestrategier än klasskamraterna. 

I det här kapitlet har jag synliggjort den omfattande arsenal av strategier 
som eleverna med höga betyg använde i skolan. De förfogade över ett mer 
omfattande skolkapital i form av prestations- och studiestrategier än de övriga 
med lägre resultatnivåer. Detta förklarar dock inte ensamt resultatskillna-
derna. Under samtal och intervjuer framkom en helhetsbild av att elevernas 
strategier i skolan var färre och av mindre betydelse än de som de använde i 
sina hem under fritiden. Särskilt eleverna med höga betyg gav skolarbetet i 
hemmet en avgörande betydelse. För att förstå och förklara deras höga resultat 
och elevpositioner är det därför nödvändigt att synliggöra och problematisera 
deras skolarbete i hemmet. Striden om hegemonin mellan betygsregimen och 
andra motlogiker berörde inte enbart elevernas förhållningssätt till skolarbetet 
under lektionerna, utan i högsta grad även under deras fritid. I kapitel 5 och 6 
undersöker jag därför vilken betydelse hemmet och föräldrarna hade för deras 
skolgång. Närmast ska jag dock undersöka en specifik elevgrupp, de resurs-
starka pojkarna i klass 8A på Latinskolan. 
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4. Det resursstarka killgänget på Latinskolan 

Det här kapitlet handlar om pojkarna i klass 8A, killgänget, vars förhållnings-
sätt överensstämde men också avvek från beteendena hos de övriga eleverna 
med höga betyg. Flertalet av dem, sju av nio, underpresterade på olika sätt 
under många lektioner. De nio var ett sammansvetsat gäng i början av höst-
terminen i 8:an, då jag följde deras klass. Alla kom från ekonomiskt och/eller 
utbildningsmässigt resursstarka hem. Deras föräldrars yrkes- och utbildnings-
positioner kan beskrivas som övre medel- eller överklass. Sju av dem bodde i 
samma resursstarka stadsdel och de övriga två i angränsande bostadsområden. 
Trots att flertalet av dem underpresterade under 7:an och 8:an uppnådde de 
höga slutbetyg i 9:an. Mina empiriska uppföljningar visade att tjugo år efter 
grundskolan hade nästan alla en akademisk utbildning och yrkeskarriär, varav 
fem inom ekonomi, en inom juridik och två inom medicin (läkare). Sebastian, 
som hade bild som favoritämne i grundskolan, valde en estetisk yrkesinrikt-
ning. Deras utbildnings- och yrkesbanor kännetecknas av hög status och pre-
stige. Pojkarnas sociala positioner var privilegierade, det vill säga de hade en 
dominerande position med mer resurser som gav dem fördelar och ett övertag 
i jämförelse med de andra jämnåriga (jfr Nyström 2012:160; Pease 2010:8). I 
kapitlet uppmärksammas vilka kännetecknande likheter och skillnader som 
fanns mellan dem, och i förhållande till vad andra skolstudier funnit om pojkar 
med olika klasspositioner (Francis, Skelton & Read 2012; Nyström 2012; Mac 
an Ghaill 1994:56ff; McLaren 1999; Pease 2010; Willis 1983:77ff). 

Främsta syftet är dock att synliggöra och problematisera likheter och skill-
nader i förhållningssätt i skolan mellan pojkarna i klass 8A och de andra ele-
verna med höga betyg. Vilka praktiker kännetecknade deras skolgång, och 
vilka föreställningar hade de om sig själva, skolarbete och utbildning? Hur 
artikulerades deras elevpositioner, med hjälp av vilka element och utifrån 
vilka logiker? 

Underpresterande på lektionerna 
I det här avsnittet undersöks hur pojkarna agerade under lektionerna och för-
klarade sina ageranden. Följande fältanteckning ger en bild av hur de stundtals 
kunde bete sig under lektionerna. De följde inledningsvis idrottslärarens in-
struktioner för basketövningen, men började snart spela oseriöst och busade 
med varandra i stället: 
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Idag basket. De ska lära sig tvåtaktare och lay-up. Automatiskt delar de upp 
sig. Flickorna tar den ena planhalvan och killarna den andra. Killarna börjar på 
två led och gör tvåtaktare. De kör i högt tempo och lite odisciplinerat. De börjar 
samtidigt och snart gör de övningen hur som helst. Flera försöker skjuta sam-
tidigt och snart börjar de kasta på varandra och på flera mål samtidigt inklusive 
David som skyddar sig bakom handbollsmålets ena stolpe. /…/ När killarna 
sedan börjar spela på två lag gör de som de brukar. Några är med och spelar, 
några brottas och skojbråkar i stället. Det blir aldrig någon riktig basket. De 
som spelar – spelar ofta oschyst med knuffar, tacklingar och slag (notera att 
flera av dem håller på med lagsporter som basket, fotboll eller bandy). I likhet 
med de flesta andra skolaktiviteter så gör inte killarna det ordentligt, de spelar 
ingen ”riktig”, bra basket. De tar den inte på allvar utan leker, busar och 
skojbråkar. (LS8A) 

Några dagar senare intervjuade jag Thor och frågade honom varför killarna 
ofta inte gjorde sitt bästa på lektionerna, till exempel på den senaste idrotts-
lektionen. Han svarade då med ett skratt: ”vi är lite ruffiga i vår klass. Jag 
tycker det är jävligt kul.” Vid den här tidpunkten av fältarbetet underpreste-
rade nästan alla av dem under många lektioner och i många skolämnen, både 
teoretiska och praktisk-estetiska. Killgängets skolvardag genomsyrades av 
skratt och upptåg. De skojade, retades, busade ofta och pratade högt med 
varandra om annat än skolarbetet, kom ofta för sent och saknade ofta penna, 
suddgummi och ibland läromedel. I flera ämnen fick eleverna välja om de ville 
göra skolarbetet i klassrummet, utanför i något grupprum eller vid gruppbän-
karna i korridoren. Lärarna presenterade det som att de skulle få arbeta själv-
ständigt.65 De flesta flickorna och ibland några pojkar valde att sitta kvar i 
klassrummet, men de flesta pojkarna valde att sitta tillsammans utanför klass-
rummet. Thors kommentar bekräftade min bild av deras beteende: ”Fast vi 
jobbar inte självständigt. Vi bara sitter och pratar.” Många av flickorna tyckte 
att pojkarna försämrade deras möjligheter att arbeta. För skolan och dess lärare 
kunde killgänget vara en källa till oro på grund av dess ystra och högljudda 
upptåg, såsom vattenkrig i korridorerna, batterikrig under en fysiklektion, att 
klistra fast tavelsudden på tavlan eller leka tornerspel på skolgården, för att 
nämna några exempel. 

Pojkarna kunde ge mig motstridiga beskrivningar av sina prestationsnivåer 
under lektionerna. Thors yttrande är ett illustrativt exempel på detta, när han 
konstaterade att ”det är ju inte mycket vi gör seriöst egentligen.” Strax efteråt 
gav han en motstridig bild av sina ageranden, till exempel under idrottslekt-
ionerna: ”Ja, men på gympan. Vi sliter ganska mycket ändå. /…/ Liksom alla 
tycker det är kul med gympa, men det är inte överdrivet mycket lagspel. Det 

                               
65 Pedagogen Marianne Dovemark menar att skolans förändring de senaste decennierna, bland 
annat i valfrihetens och flexibilitetens anda, inneburit att elevernas skolarbete under lektionerna 
inte görs i samma utsträckning i klassrummet som tidigare, utan i flera av skolans rum och utan 
vuxenkontroll. Detta aktualiserar också elevens eget ansvarstagande (2004:225). Dovemark vi-
sar i sin avhandling hur skolan har förändrats de senaste decennierna där ansvar, flexibilitet och 
valfrihet har blivit viktigare för skolan, lärare och elever. 
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är det inte.” Att vara seriös var ett utbrett ideal bland de studieengagerade som 
innebar att man gjorde sitt bästa under lektionerna. Att inte vara seriös under 
lektionerna var ett icke-önskvärt beteende och en icke-önskvärd elevposition. 
Pojkarna hade ett mer ambivalent förhållningssätt. De kunde beskriva sig 
själva och de andra i gänget som att de inte var seriösa, men de kunde ge det 
skiftande betydelser, såväl positiva som negativa. Samtidigt ansåg de att de 
emellanåt ansträngde sig mycket. Jag återkommer till dessa paradoxer. 

En annan, mindre vanlig bild var då några av dem uppträdde på ett sätt som 
förknippas med en anti-elevidentitet och motstånd, exempelvis genom att de-
monstrativt inte arbeta eller göra läxorna, uppträda störande på olika sätt 
såsom att prata högt om annat, ha skorna på bordet och inte följa lärares till-
sägelser. Under de här lektionerna kännetecknades deras elevposition av lågt 
engagemang. En tredje bild som jag, men även flickorna, lärarna och de själva 
hade, var att de var allmänbildade, att de ibland arbetade ambitiöst under lekt-
ionerna och att de var duktiga på att ”prata” och argumentera i muntliga situ-
ationer samt att flera av dem hade ”lätt för sig”. Helhetsbilden var dock att 
deras förhållningssätt avvek från skolans och de studieengagerades normer för 
elevbeteende och skolarbete under lektionerna. Deras studieengagemang och 
resultat var lägre än vad de hade potential till. Hur kan man förstå deras till 
synes motstridiga föreställningar och elevpositioner på lektionerna? 

Pojkarna kunde ange flera orsaker till sitt underpresterade. Vanligtvis var 
förklaringen att det skedde oavsiktligt i stundens ingivelse. Pratandet uppstod 
spontant och gick inte att styra – någon av dem började prata med någon och 
snart hade de andra anslutit sig till de informella och oftast ganska livliga sam-
talen. Dessa övergick snart till skojande och bus, exempelvis genom att reta 
eller knuffa på varandra, gömma varandras saker som pennor, böcker och mo-
biltelefoner. 

Nedan berättar Ludvig och Carl om hur det kunde gå till när pojkarna bör-
jade prata om annat och hur de såg på det: 

Ludvig: Det är nästan ofrivilligt som jag lägger ifrån mig boken och börjar 
prata. Det har blivit så att vi snackar mycket mer. I sexan, då pratade nästan 
alla, men sjuan. Vi skiljer oss så mycket från tjejerna och vi verkar annorlunda. 
Men tjejerna i grannklassen babblar säkert jättemycket, men vi verkar så an-
norlunda mot dom i vår klass. 

Carl: Tjejerna sitter där framför allt tysta och går in för att plugga. Man ska ju 
leva också. Det ska vara roligt. 

Göran: Men när ni går ut så jobbar ni inte speciellt mycket. 

Båda samtidigt: Nej. 

Ludvig: Men det är för att man tänker: det är skitsamma. Jag gör det hemma, 
det är lugnt. 
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Göran: Men det blir ju mer. 

Ludvig: Det är skönare hemma. 

Carl: Det är skönare hemma. Du kan sitta vid datorn. 

Ludvig: Då är det lugnt också om två sitter och snackar och det är åtta pers så 
går man in i samtalet. Om en sitter och läser så har han inte det särskilt skoj 
när de andra sitter och pratar, skriker och kastar pennor och då börjar han 
också, och så sitter alla och pratar. (LS8A) 

Ludvigs inledande slutsats att han nästan ofrivilligt lade ifrån sig boken och 
började prata i stället, låg i linje med flera av de andra pojkarnas berättelser 
om att det ”bara blir så”. De började spontant prata med varandra om andra 
saker än skolarbetet – särskilt om de fick möjlighet att lämna klassrummet och 
sitta tillsammans utom lärarens kontroll. Senare i samtalet gavs pratandet näs-
tan betydelsen av att vara en given biologisk premiss, som pojkarna inte kunde 
påverka. Därför var det bättre, enligt Ludvig, att de lämnade klassrummet och 
satte sig i korridoren där de kunde prata utan att störa flickorna och de pojkar 
som ville ägna sig åt skolarbetet. 

Deras underpresterande tog sig även formen av att ofta komma för sent till 
lektionerna. När jag följde dem var det slående att de ofta ”glömde bort” att 
gå till lektionerna när de hade rast, till exempel när de pratade om annat, hade 
något upptåg eller gick till någon affär i skolans närhet. De hade sällan någon 
brådska till klassrummet, inte ens när de visste att de var försenade. I likhet 
med sina underprestationer på lektionerna förklarade de sina förseningar som 
oavsiktliga. Davids berättelse var en vanlig förklaring: ”det här med att 
komma för sent, det är ingen planerad grej, utan det blir bara så”. En av sina 
första och mest förekommande förklaringar till sina underpresterande beteen-
den var att de skedde oavsiktligt och spontant. 

I intervjun ovan framkom samtidigt ett ideal för pojkarna: livet, inklusive 
deras skolgång, skulle vara ”roligt”, ”skoj” och ”kul”. Deras ideal ”att ha kul” 
kan jämföras med Paul Willis studie (1983:54ff) om the Lads eller om the 
Macho Lads som Máirtín Mac an Ghaills beskrev i sin undersökning (1994). 
Killgängen i båda studierna tillhörde den engelska arbetarklassen och förkas-
tade skolans idé om utbildningens positiva betydelse för deras liv. De avfär-
dade skolan och lärarna som auktoriteter och de hade ”kul” när de bråkade och 
utvecklade motståndsstrategier. Skrattet och bråket med lärare och andra ele-
ver var viktiga beståndsdelar i deras avståndstagande (Willis 1983:77ff; Mac 
an Ghaill 1994:56ff; jfr McLaren 1999). Killgänget i 8A kunde uppvisa ett 
motstånd mot lärare, men det var relaterat till vissa situationer och skolämnen 
och utgjorde en mindre del i deras skolvardag. 

Pojkarnas grundhållning till skolan var positiv, till skillnad mot the Lads. 
Eriks korta men kärnfulla konstaterande om fördelen med Latinskolan kan få 
illustrera detta: ”Och så går det väl personer här som gillar skolan mer än vad 
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de gör på andra som skiter i skolan”. De var i grunden studiemotiverade, men 
för dem handlade underpresterandet om flera saker. Ett första element var ide-
alet att ha kul tillsammans, även på lektionerna. De umgicks, pratade, skojade 
och busade i skolan och på fritiden. Det roliga livet var det övergripande mot-
tot. Den dominerande och gemensamma föreställningen att det ska vara roligt 
utgjorde ett livsideal, som även inkluderade deras skolgång och studier. Det 
prestations- och kravfyllda skolarbetet på lektionerna innebar en konflikt med 
deras föreställning om det goda och roliga livet, som de försökte hantera och 
balansera. För dem utgjorde flickornas förhållningssätt till skolarbetet ett icke-
ideal, vilket framkom i intervjun ovan. Flickorna satt tysta på lektionerna och 
pluggade för mycket, både i skolan och i hemmet. Eriks konstaterande: ”Men 
så har de säkert inget roligt heller. De pluggar mycket mer än oss i skolan och 
hemma”, var i samma andemening som Carls att ”man ska ju leva också. Det 
ska vara roligt”, apropå flickornas och killgängets olika ambitionsnivåer och 
förhållningssätt till skolarbetet. 

Flera av de element som behandlats ovan, till exempel underpresterande, 
det goda livet, ett i grunden utbildningsorienterat förhållningssätt samt strävan 
efter balans återkommer i annan forskning om medel- och överklasspojkars 
skolgång (Francis 2012; Nyström 2012). Studier visar också hur kontextuella 
faktorer förklarar skillnader i elevresultat mellan olika skolsystem samt mel-
lan och i skolor (se t ex Archer m fl 2017:759; Francis, Skelton & Read 
2012:14; Öhrn 2002:80). Sådana kontextuella faktorer som inverkar är till ex-
empel graden av social diversifiering, likvärdighet och segregation. Det på-
verkar deras prestationer i förhållande till ålder, klassposition och till kom-
mande utbildningsval. 

Ett framträdande kännetecken var pojkarnas positiva grundinställning till 
skola och utbildning, trots deras varierande grad av studieengagemang på lekt-
ionerna (jfr Francis, Skelton & Read 2012:70). Ett annat var den betydelse-
fulla roll som humorn, skämtandet och att ”ha roligt” hade för dem och för de 
sociala interaktionerna mellan dem (Francis, Skelton & Read 2012:112; Ny-
ström 2012:165f). Ett tredje kännetecken är strävandet efter balans mellan att 
uppnå höga skolresultat och sociala relationer. Exempelvis menar Francis med 
flera att det kunde bli en konflikt mellan att vara studieengagerad elev och att 
samtidigt vara populär bland skolkamraterna, vilket fick konsekvenser för 
vissa elevers identitetsarbete (2012:144ff, jfr Jackson 2006; Nyström 2012). 
För pojkarna i 8A handlade balansen inte om att riskera sociala statusposit-
ioner, utan om att uppnå en balans under lektionerna mellan tillräckliga skol-
prestationer och social samvaro inom killgänget. 

De hade gjort ett medvetet val: att umgås under lektionerna och att i stället 
göra skolarbetet hemma. Ett ofta framfört skäl var att de hellre ville prata och 
ha kul. Ett annat att det var för pratigt och stökigt på lektionerna, vilket var 
paradoxalt eftersom det uteslutande var de själva som stod för detta i klassen. 
Ett tredje angivet skäl var att hemmet var en bättre plats för skolarbete. ”Det 
är skönare hemma”, som Ludvig och Gustav uttryckte det. Flera lärare och 
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även föräldrar kommunicerade till dem att de borde anstränga sig mer och 
eftersträva högre betyg. Det var snarare regel än undantag att lärare tillrätta-
visade sju av de nio pojkarna för deras underpresterande och stökiga beteende 
under lektionerna. Däremot var det aldrig konfrontationer mellan dem och lä-
rare där de ifrågasatte lärarnas eller skolans auktoritet, till skillnad mot några 
av de få bråkiga eleverna i klass 8–9B och 8–9C och som även många skol-
studier har påvisat (t ex Willis 1983:77ff; Mac an Ghaill 1994:56ff; McLaren 
1999). 

I likhet med de andra eleverna med höga betyg ansåg de att betyget VG var 
tillräckligt ur kunskapssynpunkt inför de kommande gymnasiestudierna. De 
hade dessutom ett plugga-lagom-ideal, som de länkade med idealet om det-
goda-och-roliga-livet. Båda inbegrep en kort- och långsiktig prestationsstra-
tegi som innefattade deras högstadietid och deras framtida gymnasiestudier. 
Carls och Ludvigs berättelse är kännetecknande för vad plugga-lagom-idealet 
och strategin gick ut på. Upprinnelsen till diskussionen var, som ofta, pojkar-
nas åsikt att flickorna i klassen pluggade för mycket: 

Carl: Ja, men frågan är varför och då kommer vi tillbaka till frågan om när 
gymnasiet börjar. Jag pratade med en tjej som har gått här och hon sa att hon 
hade jobbat för mycket, så hon var så trött när hon började gymnasiet sen. Hon 
sa det att hon hade kunnat dra ner på tempot: ”Jag behövde inte så där toppbe-
tyg. Det är nu jag behöver arbeta mycket”. 

Ludvig: Ja, man kanske sliter ut sig i förtid. (LS8A) 

Deras berättelse innehåller en föreställning som delades av alla pojkarna. Det 
fanns en risk med att plugga för mycket, att överprestera, under högstadiet. 
Effekten kunde bli att de inte orkade med de kommande och krävande gym-
nasiestudierna och uppnå ett högt avgångsbetyg därifrån, vilket var betydligt 
viktigare än grundskolans avgångsbetyg. Gustav och de andra pojkarna hade 
fått rådet av syskon, kamrater och bekanta som hade egna aktuella erfarenheter 
från gymnasiet. Den initierade informationen kan liknas vid så kallad ”het 
kunskap”.66 och gick ut på att inte plugga för mycket på högstadiet, utan i 
stället spara på krafterna till gymnasiet. Denna arbetsekonomiska kort- och 
långsiktiga prestationsstrategi att plugga lagom mycket korresponderade väl 

                               
66 Begreppet ”het kunskap” använder jag främst i kapitel 6 och 7. Het kunskap är information 
och kunskaper om sociala fenomen som utgör en form av informationskapital och därmed kul-
turellt kapital. Individers och gruppers innehav av heta kunskaper är betydelsefull för deras 
möjligheter att värdera olika utbildnings- och yrkesmöjligheter. Heta kunskaper kan individen 
förvärva genom egna erfarenheter eller genom att andra har förmedlat initierad information som 
är användbara i specifika sociala kontexter (jfr Ball & Vincent 1998:380f; Broady 1998:8f). 
Ball har exempelvis undersökt hur föräldrar i England använt sig av het kunskap för att välja 
skola för sina barn. Jag menar att även eleverna använder sig av het kunskap för sina utbild-
nings- och framtidsplaner. I detta och senare kapitel undersöks närmare vilken betydelse het 
kunskap hade för pojkarna i 8A och för de övriga eleverna, och hur den kunde fungera som ett 
utbildningskapital för dem. 
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med deras ideal att ha kul. Det är också mot den här bakgrunden som de kriti-
serade flickorna i klassen för att överprestera. Föreställningen innebar att poj-
karna i 8A redan i början av 8:an hade ett längre tidsperspektiv på sina studier 
än de övriga eleverna med höga betyg. Deras föreställning om att överprestat-
ioner under högstadiet kunde riskera framtida misslyckanden på gymnasiet, 
utgick från deras idé om nödvändigheten av kort- och långsiktigt hållbara ar-
betsprestationer. 

Carls och Ludvigs fortsatta resonemang visar hur pojkarna omvandlade sitt 
arbetsekonomiska och långsiktiga prestationsideal till konkreta strategier för 
både högstadiet och gymnasiet. Det fanns dock ett annat ideal som kunde 
hamna i konflikt med att plugga lagom: 

Carl: Man behöver inte stressa. Alltså det kommer att bli så grymt mycket sen 
i alla fall. Vi kan ta det lite lugnt nu. En del kanske pluggar grymt mycket nu, 
men det behövs inte nu. Du behöver inte ha MVG i alla ämnen. Det spelar inte 
så stor roll sen. Det är bättre att ladda lite och spara litet till gymnasiet och där 
kan man ju plugga litet mer om man vill det. 

Ludvig: Det är ju mycket tävling också. Man tävlar mycket inom klassen – 
killarna mest då. Tjejerna vill inte visa sina betyg, men vi killar tävlar ganska 
mycket tror jag. 

Göran: Varför ska man tävla? 

Ludvig: Man vill vara bäst. (LS8A) 

För pojkarna i 8A handlade det om att uppnå en tillräcklig prestationsnivå för 
antagning till önskvärd gymnasieutbildning samt inte minst ett välbefinnande 
under högstadietiden för att senare uppnå höga gymnasiebetyg. Ludvig delade 
tävlingsidealet med flera av pojkarna, som kommunicerade det till varandra 
och till flickorna i klassen. De eftersträvade höga examinationsresultat på prov 
och skriftliga uppgifter samt höga termins- och läsårsbetyg. Det artikulerades 
i första hand inom pojkgruppen, men även mot de flickor som hade höga re-
sultat, likt det mönster som beskrevs i kapitel 2. Alla pojkarna pratade inte lika 
mycket om sina resultat. I likhet med andra elever i studien, var de betygs- 
och tävlingsbejakande i regel de som var nöjda med sina resultat. För dem var 
tävlingsmomentet en given, nästan biologisk premiss och egenskap. Kill-
gänget var den elevgrupp i studien som artikulerade starkast stöd för tävling 
och konkurrens, såväl i deras skolvardag som under intervjuerna. 

Liknande resultat fann Louise Archer och hennes medarbetare i en engelsk 
studie om hyllade eller önskvärda elevidentiteter och prestationer inom natur-
vetenskapliga ämnen i motsvarande mellan- och högstadiet.67 De konstaterar 

                               
67 Eleverna var 11–15 år gamla. 
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att en av de tre dominerande identiteterna är den som benämns som den mus-
kulärt intellektuella (se även Mac an Ghaill 1994), och att den var särskilt fö-
rekommande bland medelklasspojkar med höga betyg – ofta under tävlingsin-
riktade former (Archer m fl 2017:756f). Flera skolforskare har påpekat täv-
landets och konkurrensens betydelsefulla roll i de nyliberala skolsystemens 
utveckling under de senaste årtiondena (Francis, Skelton & Read 2012:33; 
Holm & Öhrn 2014:79; Nyström 2012). Nyström konstaterar dessutom att i 
de statliga gossläroverken fostrades de unga männen ”till att bli Sveriges fram-
tida elit genom en tradition av disciplin, hierarkier, individuell tävlan och be-
toning av teoretisk kunskap” (Nyström 2012:45). Flera av dessa normer har 
behandlats eller kommer att behandlas i denna avhandling, men det visar hur 
tävling och konkurrens är två länkade och betydelsefulla element för både ut-
bildningssystem och individers utbildningserfarenheter, såväl historiskt som 
nutida. 

För flera av pojkarna i 8A uppstod det tillfällen då de motstridiga och an-
tagonistiska idealen, å ena sidan det-goda-och-roliga-livet och plugga-lagom, 
å andra sidan de tävlings-, betygs- och examinationsinriktade, orsakade kon-
flikter och tydliga valsituationer för dem. Oftast skedde det då de hade under-
presterat under flera lektioner och riskerade att inte uppnå tillräckliga eller 
höga examinationsresultat på avslutande prov eller skriftliga uppgifter. Flera 
av dem använde sig då av strategin att sitta kvar i klassrummet, ensamma eller 
tillsammans med någon annan pojke som också hade dragit samma slutsats att 
de behövde arbeta mer intensivt och koncentrerat med det aktuella området. 
De valde att inte följa med killgänget när de fick lämna klassrummet alterna-
tivt att sitta en bit ifrån de övriga pojkarna om hela klassen satt i klassrummet. 
Att inte ansluta sig till killgänget under en eller flera lektioner var en accepta-
bel strategi inom hela pojkgruppen. Jag hörde aldrig att några ifrågasatte eller 
kritiserade den eller de pojkar som valde denna lösning. 

”Plugga-lagom”-idealet innebar att inte överprestera, men heller inte att un-
derprestera för mycket. I det här sammanhanget länkade de ytterligare ett 
ideal: ”att ta eget ansvar”: 

Ludvig: Men det är vårat eget ansvar. Om vi går ut så tar vi ansvar för vad vi 
gör, och om vi inte gör det och snackar så är det våra egna betyg som ryker och 
vi får inte tillräckligt mycket gjort. 

Carl: Läraren vet nog mer än vad vi tror. De vet nog att vi inte sitter så jättestilla 
när vi går ut, men vi är inga som skiter i skolan utan vi vill ju ha betyg. Det är 
ju vårt eget ansvar. /…/ 

Ludvig: Ligger jag efter i matte så sitter jag kvar, annars så kan jag gå ut. 
(LS8A) 
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Under fältarbetet valde pojkarna i varierande grad att sitta själva och arbeta 
ambitiöst, oavsett deras betygsgrader. Några satt oftare själva, andra mer säl-
lan och några aldrig. Thor tillhörde dem som börjat tillämpa strategin: ”i matte 
tror jag faktiskt det har funkat hittills, men det kapitlet som jag har börjat på 
nu var lite småkrångligt så nu sitter jag inne mer och jobbar än ute”. Flera av 
pojkarna använde inte strategin särskilt ofta, särskilt inte med hänsyn till hur 
ofta de underpresterade och att de eftersträvade VG eller MVG. I det här sam-
manhanget framkom en föreställning som de var ensamma om att ta upp i 
intervjuerna och samtalen. De kopplade ihop sitt skolarbete med plats och in-
dividens eget ansvar, vilket framgår i Thors konstaterande: ”vi tar ansvar 
hemma i stället – alltså vi jobbar hemma”. Hemarbetet hade en central bety-
delse för alla eleverna med höga betyg i studien, men särskilt för pojkarna i 
8A eftersom det kompenserade för deras underpresterande på lektionerna. De 
var ensamma om att ge ”ta-eget-ansvar” en sådan central betydelse i sina be-
rättelser, vilket jag tolkar som ett sätt för dem att positionera sig som aktiva 
subjekt som legitimerade sina underprestationer i skolan med ett arbetsmora-
liskt resonemang där individens ansvar utgjorde ett centralt element. Det vik-
tiga var inte platsen för skolarbetet, utan att det gjordes.68 

När pojkarna berättade om sina ideal och sina kompenserande strategier, 
gjorde de det med tillit och säkerhet. Men det hände att de uttryckte tvivel, om 
underpresterandet under lektionerna verkligen var hållbart. Två sådana till-
fällen var när Gustav konstaterade att ”vi behöver nog plugga mer” eller när 
Thor utbrast: ”det är ganska dumt tänkt. Vi är ju i skolan ganska länge. Man 
skulle ju kunna göra mycket mer på lektionerna. Det är ju bara slöseri med tid 
egentligen.” Några angav sin egen lathet som en allmängiltig eller personlig 
biologisk egenskap till deras underpresterande: ”Man är ju lat alltså” eller ”jag 
är lat helt enkelt” som de uttryckte det.69 

Deras föreställningar och ideal hade ett starkt grepp om dem. Det-goda-
och-roliga-livet och plugga-lagom-idealen samt arbetsekonomiska kort- och 
långsiktiga strategier var också kollektiva – de var gemensamma inom kill-
gänget.70 De föreföll vara exklusivt genus- och klasstrukturerade, eftersom det 
bara var pojkarna i 8A som hade dem och alla kom från medel- eller över-
klasshem. Men en dag utspelade sig följande samtal i matsalen: 

                               
68 Dovemark visar i sin avhandling hur ansvar, flexibilitet och valfrihet har blivit viktigare för 
skolan, lärare och elever (2004). 
69 Utbildningssociologen Anne-Sofie Nyström menar att pojkar på gymnasieskolans naturve-
tenskapsprogram kunde använda sig anförande av olika självhinder i sina identitetsförhand-
lingar, till exempel att de var lite lata, avslappnade eller hade ett rikt socialt liv. Detta kunde 
förklara att en eventuell underprestation inte berodde på individens begåvning (2012:270). 
70 Även pedagogen Jan Gustafsson ger pojkars kollektiva strategier en betydelsefull roll. Han 
fann i sin studie om ”de framgångsrika pojkarna” att de, trots begränsad tillgång på ekonomiskt 
och kulturellt kapital, lyckades uppnå höga betyg. Han konstaterar att deras kollektiva hand-
lande var betydelsefullt, dels genom att de använde ett socialt kapital som resurs (pojkgruppens 
diskussionsklubb), dels att de använde samarbete som en kollektiv strategi (2014:142ff). 
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Lunch. Satt först med killgänget, sedan med Sebastian och några tjejer, Karin, 
Elsa och Anna, i klass 8D. De berättade att de inte pluggade så mycket i 8:an 
och i högstadiet överhuvudtaget. De satsar på VG för det räcker med det. Det 
räcker för att komma in på gymnasiet och då har man den kunskap man behö-
ver. Gymnasiet är så pass krävande och stressigt så det är bra att inte vara helt 
färdig, utmattad, från högstadiet och i stället plugga mycket på gymnasiet. Det 
är viktigt att ha roligt på högstadiet så man kan plugga mycket på gymnasiet. I 
7:an var det lättare att plugga och göra läxor. I 8:an har det blivit svårare och 
mer krävande att göra läxorna så därför har de valt att inte göra dem lika 
mycket som tidigare och plugga mindre i 8:an. Lärarna förstår heller inte när 
eleverna säger till om att det är svårare i 8:an. (LS8A) 

Flickorna i parallellklassen berättade om samma kollektiva erfarenheter, ideal 
och strategier som pojkarna i 8A: att plugga lagom mycket, ha roligt och att 
spara sig under högstadiet inför de kommande och krävande gymnasiestudi-
erna. I alla klasserna som jag följde ansåg eleverna att årskurs 8 var den mest 
krävande årskursen. Både pojkarna i 8A och flickorna i parallellklassen valde 
att inte höja sin ansträngningsnivå i paritet med de nya högre prestationskra-
ven som lärarna ställde. Hur kom det sig att just pojkarna i 8A och flickor i 
8D hade samma berättelser och föreställningar, men inte flickorna i 8A? 

Den sociala interaktionen mellan pojkarna och flickorna i klassen var obe-
fintlig. Däremot umgicks pojkarna och en grupp flickor i parallellklassen in-
tensivt, både i skolan och på fritiden. De tillhörde samma kamratkrets och 
hade känt varandra sedan förskolan. De kom från samma resursstarka stadsdel 
och deras kamratrelationer var inte bara betydelsefulla för deras sociala liv, 
utan också för deras skolgång och utbildningsplaner. Flickornas underpreste-
rande tog sig inte samma ystra uttryck som pojkarnas bus och pratande, men 
när jag observerade deras beteende och interaktioner under icke-lektionstid 
var de mer pratsamma och uppsluppna än de flesta andra eleverna i skolan, 
däribland flickorna i 8A. Det var dem som Ludvig syftade på ovan när han 
sade ”men tjejerna i grannklassen babblar säkert jättemycket”. De senares och 
pojkarnas förhållningssätt hade tydliga likheter. Pojkarnas underpresterande 
beteende var delvis genusstrukturerat, särskilt de fysiska och kroppsliga ut-
tryck som det tog, men deras föreställningar, ideal och kort- och långsiktiga 
prestationsstrategier var klass- och lokalitetstrukturerade och gemensamma 
med flickorna som ingick i kamratkretsen från samma bostadsområde. 

Skolkunskaper och allmänbildning – affektiva 
föreställningar 
Det fanns ett område där pojkarnas föreställningar delvis skiljde sig från de 
flesta andra eleverna med höga betyg, nämligen synen på skolämnen och kun-
skap. För flertalet med höga betyg var det instrumentella förhållningssättet 
dominerande, vilket behandlades i kapitel 2. Skolkunskaper var ett medel för 
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att uppnå höga betyg och högt meritvärde, vilka i sin tur var ett medel för 
antagning till önskvärd gymnasieutbildning. Pojkarna i 8A hade den föreställ-
ningen också, men även andra. I det här avsnittet undersöks vilka betydelser 
som skolämnen och kunskaper hade för dem. 

I intervjun med Johan och Filip framkom några kännetecknande föreställ-
ningar: 

Göran: Vilka ämnen är viktigare? 

Johan: Matte, engelska och svenska, SO och naturämnena. De andra spelar väl 
egentligen ingen större roll. 

Göran: Varför är SO viktigt till exempel? 

Filip: Det innefattar ju mycket: historia, religion, geografi, samhällskunskap. 

Johan: Man blir allmänbildad – förstår mycket. 

Filip: Man kan sätta sig in i frågor och förstå innebörden. 

Göran: Varför är det viktigt att vara allmänbildad? 

Johan: Annars blir man ju fördummad! (med emfas, Filip skrattar) Om man 
inte vet vad som händer. Ja, man måste ju ha den kunskapen i det samhälle vi 
lever i! (med emfas) 

Göran: När kan det vara bra att vara allmänbildad? 

Filip: Om man ska rösta till exempel. 

Johan: Jag tycker jämt faktiskt. Jag märker det hela tiden (viss betoning). 

Filip: Det är rätt så kul att veta vad folk pratar om. 

Göran: Så ni tycker att ni har nytta av SO även utanför skolan? 

Johan: Ja, verkligen! (med betoning) 

Göran: De andra ämnena då: engelska och matte, vad sa du mer? 

Johan: Engelska måste man kunna och tyska. Naturämnena måste man kunna. 

Filip: Fysik är kul om man kan göra det seriöst och inte kasta batterier. (LS8A) 

Först vill jag närmare belysa Filips sista kommentar. Det var en av de få 
gånger som någon i killgänget kritiserade de andra för deras bus på lektion-
erna. Han tyckte att fysikämnet var ”kul”, om inte några i killgänget förstörde 
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lektionen. I det här fallet syftade han på episoden då en laboration med batte-
rier hade övergått till ett batterikrig. Läraren hade tillfälligt lämnat klassrum-
met. Strax efter hade några av pojkarna börjat kasta batterier på varandra, de 
tog skydd bakom stolar och bord och förflyttade sig i klassrummet. Under 
batterikriget och en stund efteråt var det oroligt i hela klassrummet – ingen 
kunde ägna sig åt laborationen. Att inte vara ”seriös” var i den här typen av 
situationer en negativ tillskrivning som de studiemotiverade kunde säga till 
dem som störde under lektioner. Filips kommentar är ett exempel på att det 
fanns olika uppfattningar inom killgänget för önskvärt och icke-önskvärt elev-
beteende. Pojkarnas bus uppskattades inte alltid av alla beroende av situation 
och sammanhang, särskilt inte om skolämnet eller undervisningsmomentet an-
sågs kul eller viktigt. 

Ett första kännetecknande element som framkom i intervjun med Johan och 
Filip var att för pojkarna ingick skolämnena i en hierarkisk ordning. De teore-
tiska hade hög status och de praktisk-estetiska låg, med undantag av idrotts-
ämnet (jfr Asp-Onsjö & Holm 2014:35). I exemplet ovan nämndes de senare 
inte – de var exkluderade i deras berättelser om viktiga skolämnen. När Johan 
sade att ”de andra spelar väl egentligen ingen större roll” så var det de prak-
tisk-estetiska ämnena han syftade på. Andra pojkar benämnde dem som ”skit-
ämnen” – de var ointressanta och oviktiga.  Det var också i dessa ämnen som 
de underpresterade mest och även kunde uppvisa ett beteende och en attityd 
som liknade anti-elevpositioner med motstånd och bråk. Detta avspeglade sig 
också i deras betygsgrader. De hade generellt höga betyg i de teoretiska äm-
nena och lägre i de praktisk-estetiska, vilket sammantaget drog ner deras me-
ritvärde för både termins- och avgångsbetyg. Många av de andra eleverna med 
höga betyg i studien hade både teoretiska och praktisk-estetiska ämnen som 
favoritämnen. 

Ett andra element var att de tillskrev teoretiska skolämnen, ämneskun-
skaper och allmänbildning en betydligt högre relevans och värde än de övriga 
eleverna med höga betyg. Som Johan och Filip uttryckte ansåg de att skolkun-
skaperna var ”kul” och viktiga på flera sätt. Pojkarna tyckte det var ”kul” att 
lära sig (skol)kunskaper. Det var lustfyllt i sig. De uppskattade när de kunde 
använda kunskaperna i olika sammanhang, till exempel vid samtal inom fa-
miljen, med släktingar och andra eller för att förstå och relatera mediers kun-
skapsinnehåll. För dem var kunskaperna relevanta i såväl sociala möten med 
andra människor, som för att förstå samhällsfrågor. Skolkunskaper var ”kul” 
och ”viktiga” i deras skolvardag och vardagsliv. 

Ett tredje element var deras starka engagemang när vi samtalade om skol-
kunskaper och kunskapers betydelse överhuvudtaget. I intervjun ovan gick det 
inte att ta miste på pojkarnas starka övertygelse och inlevelse om kunskapers 
och allmänbildningens meningsfullhet. De ansågs viktiga och nödvändiga 
samt inte minst en källa till glädje och tillfredsställelse. Deras resonemang var 
betydligt mer omfattande och kommunicerades ofta med en emfas som sak-
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nade motsvarighet i samtalen med de andra eleverna i studien. Skolkunskap-
erna och allmänbildningens betydelsefulla roll var en föreställning som hade 
ett starkt affektivt grepp om dem. 

Det fanns ytterligare några kännetecknande element som handlade om äm-
nenas och skolkunskapernas relevans i andra sammanhang, till exempel för 
lärandet och framtiden. Carls och Ludvigs resonemang kan få illustrera detta: 

Göran: Vilka ämnen är viktigast? Vilken kunskap? 

Carl: Först grundämnena matte, svenska och engelska. Franskan behövs. Det 
är det vi behöver kunna läsa, till exempel på engelska. 

Ludvig: Basämnena är viktiga, franska, SO-ämnena. Basämnena är det du be-
höver. 

Carl: Det beror vad du vill göra i framtiden och vad du är intresserad av. Vilka 
ämnen du vill fortsätta med. Till exempel ekonomi, då behöver du inte syslöjd. 

Göran: Vem är det som säger att basämnena är viktiga? 

Carl: För att läsa. Därför att skolan och Skolverket säger: ”Det där måste man 
kunna!” 

Ludvig: Har du basämnena är det lättare med de andra ämnena: som svenska 
för historia, matte för fysik och kemi, engelskan är du duktig på andra språk. 
Det är kärnan. 

Carl: Svenskan är viktig för alla språk. Du måste kunna skriva och förklara dig 
i ord. (LS8A) 

Ett fjärde element var att pojkarna, i likhet med de övriga eleverna med höga 
betyg, alltid nämnde bas- eller kärnämnena svenska, engelska och matematik 
först när de skulle ange de viktigaste skolämnena.71 De gav också dessa störst 
betydelse. Detta var ingen slump utan en effekt av den ökande nationella skol-
politiska styrningen sedan 1990-talets slut där svenska, engelska och matema-
tik gavs en exklusiv status som kärnämnen, dels genom att eleverna fick göra 
nationella prov i dessa ämnen i årskurs 9, dels genom att de blev behörighets-
givande till de nationella gymnasieprogrammen. Alla eleverna i studien visste 
att de behövde godkända betyg i dessa tre kärnämnen för att bli behöriga till 
programmen och att deras provresultat kunde vara avgörande för deras av-
gångsbetyg.72 

                               
71 Vid tidpunkten för fältarbetet i 8A, höstterminen år 2000, var den korrekta benämningen 
kärnämnen, vilka var svenska, engelska och matematik. 
72 Klass 8A fick göra tre nationella prov (NP), när de gick i 9:an 2001 (svenska, engelska och 
matematik). Klass 9B och 9C fick göra fyra (svenska, engelska, matematik och biologi (2010). 
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I mitt material är det endast pojkarna i 8A som formulerade ett femte ele-
ment: de gav goda kunskaper i kärnämnena en betydelsefull roll som kun-
skapsgrund för sitt lärande och resultat i andra teoretiska ämnena. Goda kun-
skaper i kärnämnena underlättade deras lärande och högre prestationer i spe-
cifika skolämnen, som Johan förklarade ovan med svenska för SO, matematik 
för NO samt engelska för de övriga språken. Carls sista kommentar illustrerar 
deras medvetenhet om svenskämnets betydelsefulla roll för att lära sig alla 
språk samt att de dessutom konkretiserade sina kunskapsideal till ämnesfär-
digheter. 

Ett sjätte element var att pojkarna kopplade skolkunskaperna till andra sam-
manhang i tid och rum, vilket de övriga inte gjorde i samma utsträckning. I 
intervjun var det Carl som relaterade skolämnena till framtidsplaner. Han och 
några till i killgruppen tänkte sig en utbildnings- och yrkeskarriär inom eko-
nomi. De var för det första ensamma om att ha sådana konkreta och långsiktiga 
framtidsplaner redan i årskurs 8. För det andra var de ensamma om att utifrån 
sina framtidsplaner strategiskt reflektera över vilka skolämnen som var viktiga 
respektive oviktiga under högstadiet. De reflekterade också över skolkunskap-
ernas betydelse för deras kommande gymnasiestudier. Exempelvis såg Ludvig 
strategiska fördelar med skolans språkliga inriktning, vilket skulle gynna ho-
nom på gymnasiet: ”det är bra med språk fyra och ryskan för då kan man få 
försprång på gymnasiet och det är ju bra.” Andra reflekterade över sina erfa-
renheter av kunskapsbrister och luckor från tidigare skolår och ville undvika 
att upprepa misstagen, eftersom det skulle få negativa effekter för gymnasie-
studierna, vilket Carls berättelse kan få illustrera: ”Det är bra att ha kunskap. 
Det blir annars lidande sen bara på gymnasiet. Jag lärde mig inte konsonan-
terna på lågstadiet och det har jag ännu problem med (skrattar).” Exemplen 
visar hur pojkarna relaterade skolkunskaperna till både då- och framtid, och 
till både önskvärda och -icke önskvärda framtidsscenarier. 

Trots att pojkarna som grupp relativt ofta underpresterade gav de skolkun-
skaperna en mer betydelsefull roll på flera sätt än de övriga eleverna med höga 
betyg. Skolkunskaperna var roliga och nyttiga, de var viktiga som mål och 
medel i deras skolgång och vardagsliv, i personliga och samhälleliga frågor, 
samt inte minst för deras framtida utbildnings- och yrkesbanor. Deras före-
ställningar om skolkunskapernas och allmänbildningens betydelsefulla roll i 
deras vardagsliv och för deras framtid utgjorde fantasier som hade ett starkt 
grepp om dem. De konstituerade en fantasmatisk logik om kunskapers bety-
delsefulla roll i deras vardagsliv och för deras framtida positioner. För att sam-
manfatta innehöll den flera element, bland annat att skolämnen var hierarkiskt 
ordnade med de teoretiska som viktigast, att skolämnen, ämneskunskaper och 

                               
Omfattningen av nationella prov har sedan 1990-talet ökat, såväl antalet tillfällen över tid (års-
kurs 3, 6 och 9) som antalet ämnen. 2017 var det sex NP för eleverna i årskurs 9: svenska, 
engelska, matematik, biologi, religion samt moderna språk (franska, spanska, tyska). Varje NP 
bestod av tre delprov: ett muntligt och två skriftliga. Särskilt under vårterminen i årskurs 9 har 
de nationella proven en dominerande betydelse för elevernas skolvardag. 
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allmänbildning var ”kul” och viktiga, att betydelsen av kunskap hade ett starkt 
affektivt grepp om dem samt att de relaterade skolämnen till varandra och de-
ras betydelse för lärande, gymnasiet och framtida högskoleutbildning och yr-
kesliv.73 En fråga att ta med sig i den fortsatta läsningen av detta kapitel är 
vilken betydelse pojkarnas starkt affektiva föreställning om vikten av kun-
skaper och allmänbildning hade för deras strategier och övriga praktiker i sko-
lan. 

Exklusiva strategier 
De flesta av pojkarna använde sig av de fyra strategityperna som behandlades 
i kapitel 3, det vill säga kvantitativa respektive lärarinitierade prestationsstra-
tegier, studiestrategier samt konkretiseringsstrategin. Undantaget var att de 
inte gav den kvantitativa prestationsstrategin i skolan en lika stor betydelse 
som de övriga eleverna med höga betyg. Det är ingen slump att flera av ex-
emplen för de mer effektiva och sammansatta strategierna i kapitel 3 var häm-
tade från samtal med pojkarna. De tillhörde dem som hade flest och mest om-
fattande föreställningar om och praktiker för sina strategier. De hade dessutom 
några ytterligare som de var ensamma om, vilka är relevanta att undersöka för 
att kunna förklara hur de kunde underprestera i skolan och samtidigt uppnå 
höga resultat. 

Att tolka enskilda lärares prestationsideal och därefter agera efter det var 
en framträdande strategi. Flera av dem berättade hur de tänkte och gjorde. 
Även flera av flickorna med höga betyg i klassen reflekterade över hur det 
kom sig att pojkarna kunde uppnå höga resultat trots att de pluggade mindre 
än dem. När jag samtalade med Ebba och Sofia angav de särskilt två orsaker 
till pojkarnas höga resultat: 

Göran: Men ni måste ju få mycket mer kunskap än vad killarna får? 

Ebba: Killarna kan mycket redan. 

Sofia: Ja, det kan de. De snappar upp mer, och sen kan de lära sig hur lärarna 
förhör, och sen bara plugga på det. /…/ 

Ebba: Lär man sig lärarna också, får man ju betygen. (LS8H) 

Den ena anledningen var enligt flertalet av flickorna att pojkarna redan hade 
omfattande kunskaper.74 Den andra förklaringen var just pojkarnas strategi att 

                               
73 I kapitel 7 undersöks vilken betydelse som pojkarnas innehav av skolkunskaper och andra 
kunskaper hade för deras föreställningar och planer för framtiden. 
74 Jag återkommer till pojkarnas erfarenheter av kunskaper i detta avsnitt och i kapitel 6 om 
föräldrarnas och hemmets betydelse. 
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tolka vad lärarna ansåg var viktigt när de bedömde och betygsatte deras pre-
stationer. Flickorna var däremot mer osäkra på vad pojkarna mer konkret 
gjorde, än att ”de är bättre på att diskutera och prata och så där”, som Hanna 
uttryckte det. Vilka strategier hade pojkarna kommit fram till då de hade tolkat 
lärarna? 

Särskilt framträdande var att de i en högre omfattning reflekterade kring 
lärarnas specifika prestationsideal och dessutom konkretiserade hur de effek-
tivast skulle ”visa” dem muntligt och skriftligt. I muntliga undervisningssitu-
ationer var förmågan att redogöra, diskutera och argumentera särskilt betydel-
sefull för lärarna enligt pojkarna. Thors berättelse kan få illustrera hur de re-
sonerade om sina muntliga praktiker och där lärarens uppfattning utgjorde ut-
gångspunkten: 

Thor: Ja, man lär sig en teknik för att få Maria på fall om man säger så. Det är 
mycket skitsnack. Det är det hon faller för. /…/ Marias lektioner är ju kul. Där 
får man verkligen prata och diskutera saker. Hon tycker det är bra. (LS8A) 

Flera av pojkarna framförde sin muntliga förmåga som en av sina styrkor. De 
eftersträvade att muntligt högprestera i de ämnen som de ansåg viktiga och i 
alla typer av bedömningssituationer, från redovisningar till genomgångar och 
helklassamtal. Thor hade ytterligare en strategi för att muntligt ”visa” lärarna 
sina skolkunskaper: ”Jag försöker vara aktiv på alla ämnen och jag räcker upp 
handen ibland fast jag inte kan. Jag bara gissar. Det skadar ju aldrig att gissa.” 
Hans strategi förutsatte en trygghet i muntliga helklassituationer, vilket poj-
karna hade, till skillnad mot flera av de övriga i studien, såväl flickor som 
pojkar. I nästa delkapitel undersöks närmare vilken betydelse samtal och 
muntliga förmågor hade för dem. 

Pojkarna reflekterade mer över och lade större vikt vid lärarnas prestations-
ideal i samband med prov och egna arbeten än vad de övriga eleverna med 
höga resultat gjorde. Även här kan Thors erfarenheter och föreställningar om 
höga examinationsresultat, i det här fallet ett skriftligt arbete i historia, få illu-
strera hur de strategiskt utgick från läraren. Han hade strax före vårt samtal 
fått tillbaka det, som läraren hade kommenterat mycket positivt och bedömt 
med högsta betyg, vilket han var mycket glad över. 

Göran: Finns det några flera tekniker som du har genomskådat eller som du 
tror funkar? 

Thor: Ja, det är det att man ska vända på saker och ting: att se det från olika 
håll. Sånt faller hon för. /…/ Man ska kunna se, vad heter det, opartiskt, som 
när de åkte över till andra sidan Atlanten och tog över där. Då ska man kunna 
se det, att på den tiden var det inte konstigt, men idag ser det litet konstigt ut 
och det skrev jag. Och det sa hon var jättebra – liksom: ”Yes, där satt den!” 
(skrattar). Såna där grejer. (LS8A) 
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Thors berättelse visar hur pojkarna även vid skriftliga examinationer strate-
giskt utgick från enskilda lärares ideal och hur de konkretiserade vad de be-
hövde skriva för att få höga resultat. I det här fallet var det till exempel att 
kunna inta olika perspektiv på ett historiskt skeende. 

De hade även andra föreställningar och skrivstrategier när de hade skriftliga 
uppgifter. Gemensamt var att de utgick från lärarens förmodade bedömning 
av arbetet och de använde praktiker som de var ensamma om. Gustavs berät-
telse illustrerar hur de tänkte och gick till väga: 

Gustav: Då börjar man när det är en vecka kvar. Sen kollar man i boken efter 
viktiga delar och avsnitt som man ska skriva om. Sen skriver man egna teorier 
– hittar på lite dumma grejer och sen dementerar man det som man har skrivit. 
Och så skriver man det rätta, så ser det ut som att man är jättesmart. /…/. Det 
viktigaste är att man använder egna teorier. /…/ 

Gustav: Tjejerna har bättre betyg i svenska, men i SO där man måste diskutera 
har vi bättre betyg. /…/ Tjejerna är sämre på att skriva nåt sammanhängande. 
De är bättre på fakta typ såna skillnader. 

Göran: Ni är bättre på analyser och att se sammanhang? 

Gustav: Precis eller vi vågar (med betoning) att se sammanhang. (LS8A) 

För pojkarna var centrala element att visa självständighet och individualitet 
när de skrev egna arbeten. Gustavs berättelse visar att de använde sig av en 
strategisk arbetsordning för att visa denna självständighet: första steget var att 
presentera en teori, vilken han sedan dementerade, för att slutligen presentera 
den rätta teorin. Det bakomliggande syftet med att använda teorier var att visa 
läraren att han kunde formulera och använda sig av skolkunskaperna på en 
hög och eftersträvansvärd nivå: ”så ser det ut som att man är jättesmart”. Ge-
mensamt för dessa strategier, i likhet med de flesta i denna studie, var att ele-
verna inte utgick från lärande och förvärvande av kunskaper och färdigheter, 
utan från ambitionen att uppvisa tillrättalagda bilder, performativa fabrikat-
ioner, utifrån deras tolkningar av lärarnas förmodade ideal (Ball 2003b, jfr 
Archer 2017:759f; Asp-Onsjö & Holm 2014:44). Detta strategiska och instru-
mentella förhållningssätt var särskilt framträdande hos just pojkarna i 8A – 
samtidigt som de också var de elever i studien som uttryckte starkast stöd för 
betydelsen av skolkunskaper och allmänbildning. 

I Gustavs berättelse framkommer ett annat centralt och exklusivt element 
för dem, nämligen idealet ”att-våga” eller självförtroendets betydelse. När han 
uttryckte ”vi vågar (med betoning) att se sammanhang” låg det i linje med 
pojkarnas betoning på vikten av att argumentera, dra slutsatser, analysera, ”se 
det från olika håll”, ”använda egna teorier” etc., för att kunna högprestera 
muntligt och skriftligt. ”Att-våga” och deras positiva självbild och självförtro-
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ende utgjorde betydelsefulla element i deras föreställningar och strategier län-
kat till deras skolarbete och prestationer, vilka flera av de övriga eleverna med 
höga betyg inte framförde eller tryckte lika mycket på. 

Idealet att-våga kan länkas till ett annat element, nämligen känslan eller 
intuitionen, som de menade var viktigt att använda i skolarbetet. Ett vanligt 
samtalsämne när jag pratade med såväl flickorna som pojkarna var skillnader 
mellan de två gruppernas förhållningssätt till skolarbetet. Vid några tillfällen 
när jag gick med gänget till idrottshallen som låg en bit från skolan kom de in 
på grundläggande skillnader mellan deras och flickornas lärande: 

På hemvägen går jag med David, Filip, Johan, Carl och Erik. Vi pratar om 
skillnader mellan tjejer och killar och skolan och pluggande. Killarna menar 
att tjejerna bankar in, men de får inte den känsla, en intuition, för att tänka 
själva, till exempel att lösa problem och rimlighet. Carl gav ett exempel med 
ekonomi och att tänka utifrån rimlighet och sannolikhet. (LS8A) 

Under en annan promenad konstaterade Carl att ”tjejerna inte använder sin 
känsla som pojkarna gör, till exempel om ekonomi och priser”. Under samta-
len artikulerade de några kännetecknande element för deras föreställningar om 
önskvärda och icke-önskvärda ideal och praktiker kopplat till lärande och 
skolarbete. Ett återkommande tema var att flickorna pluggade på fel sätt till 
skillnad mot dem. Flickornas lärande kännetecknades av passiv reproduktion 
– de bankade in kunskaper utan att tänka själva. Deras kritik av flickornas 
felaktiga lärande har beröringspunkter med den omfattande skol- och genus-
forskning som funnit att pojkar med höga betyg ofta kritiserat flickors höga 
skolresultat som frukten av hårt arbete och disciplin, samtidigt som de tillskri-
vit den egna begåvningen och smartheten som orsaken till deras egna höga 
resultat (Francis, Skelton & Read 2012, Nyström 2012; Power m fl 2003:64ff; 
Öhrn & Holm 2014). Men det fanns kännetecknande skillnader mellan poj-
karna och de övriga eleverna med höga betyg i denna studie i jämförelse med 
forskningsresultaten ovan, vilket jag återkommer till. 

Deras ideal var ett aktivt förhållningssätt när de skulle lära sig eller lösa 
problem. Viktiga element var att vara självständig, att använda sin känsla och 
intuition, att tänka själv och utifrån sannolikhet och logik. De uttryckte en 
självsäkerhet och en tilltro till sin egen förmåga, vilket andra studier också har 
funnit är kännetecknande för resursstarka pojkar med höga betyg (Nyström 
2012; Öhrn 2014:184). Ett annat element var att de relaterade sina strategier 
för skolarbetet till de kunskaps- och yrkesområden som de var intresserade av, 
vilket få andra elever gjorde. 

Den här typen av resonemang och användning av strategier var pojkarna 
förhållandevis ensamma om i mitt material. De var reflexiva, det vill säga 
tänkte om hur de tänkte, och strategiska, det vill säga använde den kunskap de 
fått genom reflexivt tänkande. Sammantaget innebar det en omfattande och 



 126 

komplex uppsättning av effektiva och sammansatta strategier och kvalifice-
rade föreställningar om prestationsideal. 

Att prata och diskutera – ideal och kamrateffekter 
Som redan framgått hade pojkarna i 8A ett särskilt förhållningssätt till samtal 
och diskussioner. I jämförelse med de övriga eleverna pratade de i högre ut-
sträckning med varandra i skolan, såväl under som utanför lektionstid. I det 
här avsnittet undersöker jag närmare vilken betydelse det hade för dem socialt 
och prestationsmässigt. Deras spontana och interna samtal hade ibland direkta 
eller indirekta kopplingar till skolans kunskaps- och färdighetsideal. Vad kän-
netecknade deras verbala praktiker, såväl informella och spontana som under-
visningsrelaterade och lärarledda under lektionerna? Vilken betydelse hade 
det för dem och för deras prestationer? 

Påfallande ofta pratade de med varandra om kunskapsområden som den 
aktuella lektionen inte handlade om, men som ändå hade kopplingar till sko-
lans ämnen. David berättelse om sitt och Gustavs interna samtal om Vietnam-
kriget under en SO-lektion om samhällsekonomi var kännetecknande för poj-
karnas agerande och hur de såg på det: 

David: Jag tror att vi killar snackar med varandra på lektionerna, även om det 
inte är tråkiga lektioner. Idag snackade jag och Gustav om Vietnamkriget och 
varför det utbröt och så där och såna grejer. Jag tror inte att tjejerna pratar så 
mycket heller. 

Göran: Inte på rasterna heller? 

David: Ja. 

Göran: Och ni kommer att läsa om det i 9:an också. 

David: Ja, det är möjligt. Jag hade inte en tanke på det. Jag tror det började 
med att Gustav hade läst nånstans att det krävdes fyra gånger fler anfallare om 
man anföll i skog än ute i slätt (skrattar). Och så kom vi in på – jag vet inte hur 
– på Vietnamkriget också. Vi satt och pratade om det i stället för om BNP, men 
jag tror att såna grejer bidrar till att allmänbildningen höjs. (LS8A) 

Ofta introducerade någon av pojkarna ett samtalsämne under en rast eller en 
lektion efter att ha läst någon artikel eller bok, eller sett något kunskapspro-
gram på TV. De diskuterade ofta engagerat, resonerande och vetgirigt. Som 
David påpekade behövde deras samtal om andra ämnen inte vara uttryck för 
att de tyckte att lektionerna var tråkiga, tvärtom. Exempelvis handlade lekt-
ionen ovan om ekonomi, vilket flera, däribland Carl, planerade sina utbild-
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nings- och yrkeskarriärer inom. Påfallande ofta pratade de om kunskapsområ-
den som de hade läst eller skulle läsa under högstadiet. De var inte alltid med-
vetna om det senare, vilket framkom i Davids berättelse. Observationerna, 
samtalen och intervjuerna ger en helhetsbild som visar att deras kunskapsin-
riktade interna samtal under raster och lektioner var betydligt längre och ingå-
ende i jämförelse med de andra eleverna med höga betyg. Så här berättade 
Thor femton år senare om killgängets diskussioner: ”För nu kunde vi sitta och 
diskutera, typ vad hade hänt om man hade attackerat via Sicilien i stället för 
Normandie i andra världskriget. Det kunde vi ta en hel dag i korridoren och så 
vidare.”75 

De gav diskussionerna inom gänget en positiv betydelse på flera sätt. För-
utom att de tyckte att kunskapsinriktade samtal var ”kul”, lärde de sig kun-
skaper och deras allmänbildning höjdes. Deras informella samtal överens-
stämde med de färdighets- och kunskapsideal som lärare och skolans styrdo-
kument som exempelvis läroplan, kursplaner och betygskriterier formulerade 
vid tidpunkten för fältarbetet (Lpo 94 1998; Skolverket 2008). Särskilt tydligt 
var överensstämmelsen mellan pojkarnas samtal och de samhällsorienterande 
ämnena, i synnerhet historia. De pratade ofta om historiska epoker, händelser 
och skeenden, dess orsaker och konsekvenser (jfr Skolverket 2008:78ff). 

Ett annat centralt element var den positiva betydelse som de gav samtalen 
i sig, som kommunikationsform. Så här uttryckte Thor det senare: 

Ja, för det är en grej som jag kommer på nu när vi pratar och det är att man 
ibland slängde ur sig ganska ogenomtänkta idéer för att det var alltid kul att 
komma med något nytt perspektiv på något sätt. /…/ i gruppen eller på lekt-
ionerna så hasplade man ur sig såna saker. Och det är väldigt kul att göra det. 
/…/ Vi var väl mer intresserade av de här resonemangen. 

De gav samtalet en positiv betydelse, oavsett om den fördes i formella eller 
informella situationer i skolan, det vill säga lärarledda helklassamtal eller i 
spontana samtal mellan dem. Att muntligt diskutera och resonera var ett av de 
främsta kännetecknen för både deras sociala umgänge och för deras skolpre-
stationer på lektionerna. De uppskattade och eftersträvade verbala situationer 
då de kunde resonera och diskutera. De tyckte det var ”kul”, ett av deras ideal, 
och de visste att det gynnade dem betygsmässigt. Följande situation kan få 
illustrera hur pojkarna verbalt kunde artikulera kvalificerade kunskaper, i det 
här fallet inom brand och juridik. Petra och Hanna håller veckans nyhetsrap-
portering, men när Petra berättat om en pyroman begär en av pojkarna ordet: 

Johan visar sig vara väl insatt i lagstiftningen om brand och pyromandåd. Han 
förklarar med en juridisk begreppsapparat, till exempel vad som är mordbrand, 

                               
75 I detta och nästa avsnitt använder jag dessutom en uppföljande gruppintervju utförd 2015 
med Johan, Thor och David. Ett samtalstema var vad ”killgänget” hade betytt för deras skol-
gång. 
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i bostad, i skolor och att en ny lagstiftning är på gång om anläggning av brand. 
(LS8A) 

Pojkarnas muntliga umgängesformer och prestationer motsvarade de mål som 
den nationella läroplanen satte upp. Några konkreta exempel var att skolan 
skulle sträva efter att varje elev ”utvecklar nyfikenhet och lust att lära”, ”ut-
vecklar tillit till sin egen förmåga”, ”befäster en vana att självständigt formu-
lera ståndpunkter grundade på såväl kunskaper som förnuftsmässiga och 
etiska överväganden”, ”utvecklar ett rikt och nyanserat språk samt förstår be-
tydelsen av att vårda sitt språk”, ”lär sig lyssna, diskutera, argumentera och 
använda sina kunskaper som redskap för att formulera och pröva antaganden 
och lösa problem, reflektera över erfarenheter och kritiskt granska och värdera 
påståenden och förhållanden” (Lpo 94 1998:11f). 

Pojkarnas samtal och diskussioner gynnade med all sannolikhet deras skol-
prestationer på flera sätt. Killgängets vardagliga samtal och diskussioner på 
lektioner och på raster var i sig ett frekvent verbalt övande. Resultatet blev att 
de förvärvade och uppvisade både skolkunskaper och en språklig kompetens 
som både lärarna och flickorna i 8A erkände som avancerad och eftersträvans-
värd. De visade att de behärskade det legitima språket i skolan och för sam-
hället i stort (jfr Bourdieu 1984:42f, 2008:161–170). Som jag visade i föregå-
ende avsnitt var de väl medvetna om sin verbala förmåga och övertag i munt-
liga situationer. Deras förmåga att muntligt redogöra, resonera, diskutera, ar-
gumentera, analysera etc. använde de även i skriftliga bedömningssituationer 
som prov och skriftliga arbeten. 

Deras vardagliga samtal och diskussioner utgjorde en form av positiva 
kamrateffekter, då de tillsammans förmedlade, förvärvade, utvecklade och be-
kräftade vikten av skolkunskaper, färdigheter och allmänbildning. En förut-
sättning var de starka kamrat- och elevpositioner och relevanta resurser poj-
karna hade. Deras verbala praktiker utgick från föreställningen om samtalet 
och diskussionen som en stimulerande intellektuell och effektiv social och 
kommunikativ aktivitet som också gynnade dem prestations- och betygsmäss-
igt. 

De kunde användas i en mängd olika situationer och med olika syften, från 
att förvärva, ackumulera, distribuera och uppvisa kunskaper, färdigheter och 
ett kulturellt kapital, till att ha kul och skapa sociala gemenskaper, att försvara 
eller genomdriva sina intressen och önskemål, till exempel under elevernas 
klassråd, eller för att marginalisera andra elever och uppnå överordnade soci-
ala positioner. Pojkarnas verbala användning och stora språkliga kapital ligger 
i linje med vad flera studier visat om privilegierade pojkars och unga mäns 
verbala praktiker i skolan och föreställningar om dem. Ett centralt känne-
tecken är just att språket och verbalitet är högt värderad (Nyström 2012: 163) 
och att de kan användas för olika syften såsom att artikulera självhävdelse och 
dominans (Nyström 2012:163; Pease 2010), att artikulera humor genom skämt 
(Francis, Skelton & Read  2012:112; Nyström 2012: 165) samt artikulera att 
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man är smart (Francis, Skelton & Read  2012:108) eller sitt muskulära intel-
lekt (muscular intellect) för lärare och skolkamrater, som Archer med flera 
benämner det, för att frambringa status, en maktposition och en ”röst” 
(2017:756ff). Pojkarnas verbala förmågor undersöker jag vidare i kapitel 6 om 
hemmets och föräldrarnas betydelse. 

“Att dela med sig” – nätverk och ömsesidig hjälp 
Pojkarnas berättelser om skolan, livet och framtiden var påfallande identiska. 
Killgänget fungerade som ett nätverk där de tillsammans förmedlade, disku-
terade och skapade ideal och strategier som gynnade höga betyg. Inom skol-
forskningen har betydelsen av kamratgrupper, samarbete mellan elever och 
elevnätverk lyfts fram som en betydelsefull resurs för elevers sociala situation 
och för deras skolresultat (Francis, Skelton & Read 2012:73ff, Gustafsson 
2014). Killgänget överensstämmer med den bilden, men den innehöll dess-
utom andra element som fick effekten att det utgjorde en exklusiv resurs för 
dem, vilket undersöks i detta avsnitt. 

I den uppföljande gruppintervjun framkom att pojkarna var lika nöjda med 
sin högstadietid som femton år tidigare. Särskilt lyfte de fram den positiva roll 
som gänget hade haft på olika sätt. Enligt Johan hade det inneburit att de ”fick 
en bra riktning” och ”prioriteringar” och exemplifierade med värderingen ”att 
kunskap är viktigt”. Han kontrasterade med att ”man hade kunnat få det 
mycket sämre. Vi hade kunnat bli ett jäkla muppgäng i stället. Det hade gynnat 
mig mindre nu”. Han berättade vidare att ”vi diskuterade strategier. Jag upp-
levde det som kul, som en lek. Det var som att göra skolan roligare också”. 
Enligt Thor pratade de ”om allt (betoning) verkligen” och exemplifierade med 
”livsgrejer” som ”vad är viktigt i livet.” David exemplifierade med deras dis-
kussioner om för- och nackdelar med olika gymnasieskolor och program ur 
betygssynpunkt. Helhetsbilden var att inom killgänget diskuterades det mesta, 
från skol- och vardagsfrågor till framtiden och existentiella frågor. 

De strategier som har behandlats ovan hade pojkarna diskuterat och utveck-
lat inom killgänget, från att avläsa lärarnas prestationsideal till att förmedla 
konkret het kunskap om vilka tolkningar och slutsatser de skulle skriva i prov 
och egna arbeten. Deras förhållningssätt kännetecknades av en ömsesidig 
hjälp där alla efter förmåga delade med sig av sina kunskaper och insikter: 

Johan: I och med att vi var så pass bra kompisar så var det kollektivt. Att man 
ju delade med sig. Även om vi tävlade lite så där, så har jag svårt att tänka mig 
att om jag visste att något var av värde för er så skulle jag inte säga det till er. 

Thor: Ja, exakt. 

Johan: Så det förstärktes nog av att vi var så bra kompisar. 



 130 

David: Det fanns ingen konkurrens. Även om det fanns en tävlingskultur, så 
upplevde jag aldrig att det var en konkurrens så att om man visste att det fanns 
en fråga som kommer att komma på ett prov eller nåt sånt där, så att man höll 
det för sig själv. 

Thor: Precis. 

Killgänget kännetecknades av goda och inkluderande relationer inom gruppen 
och var en viktig resurs för pojkarnas skolprestationer. De avkodade tillsam-
mans lärarnas ideal och förvärvade kvalificerade kunskaper och färdigheter, 
både muntliga och skriftliga. Det fungerade som ett nätverk som ackumule-
rade och distribuerade heta skolkunskaper. Det var resursstarkt och möjlig-
gjorde effektiva strategier. Thor förklarade för mig att strategin med ”kun-
skapsdelning” var ”ett extremt effektivt sätt ändå alltså, faktiskt. Alltså att man 
tar in så mycket som möjligt och sen delar man det i gruppen och sen tar man 
av alla liksom. Det stärker ju”. Deras ömsesidiga hjälp och kunskapsdelning 
tyckte de var roligt och effektivt. 

I killgänget användes ytterligare en strategi som visar att det fungerade som 
ett reciprokt76 och resursrationellt nätverk när de hade examinationer. När de 
berättade om strategin exemplifierade de med ett skriftligt biologiprov. Lära-
ren hade gett klassen en specifik förutsättning – de fick ta med sig en skriven 
fusklapp på en sida under provet. Metoden var förhållandevis ovanlig och fö-
rekom bara vid enstaka tillfällen. Lärarens pedagogiska syfte var sannolikt att 
elevernas skrivande av ”fusklappen” skulle vara en lärandeaktivitet i sig, vil-
ket de visste. Pojkarna hade dock en annan lösning på hur den skulle produ-
ceras: 

David: Man fick bara ha en, men det var jobbigt att skriva den där fusklappen, 
för vi tänkte att vi ville skriva den i stil – tanken var nog att man skulle rita en 
bild och så där, men om man skriver i stil fem så får man med hela kapitlet typ 
i princip. Och då var det jobbigt för alla att sitta och skriva och då fick Erik 
sitta och göra det. /…/. Det var till och med så att vi inte sa åt honom, utan vi 
köpte de där av honom. Han tog tjugo spänn av oss. 

Thor: Ja, så kan det ha varit. Det är ju rimligt (vi skrattar). (LSU) 

Deras strategi att låta Erik skriva en fusklapp åt alla var resursrationell på flera 
sätt. Han var den i gänget som ansågs duktigast i No.77 Han kunde skriva den 
fusklapp som bäst överensstämde med lärarens prestationsideal. Deras tillvä-
gagångssätt var effektivt: att skriva en sida på datorn i den minsta storleken 

                               
76 Den franske sociologen och antropologen Marcel Mauss introducerade begreppet reciprocitet 
i sin bok Gåvan (1925/1972). Han menade att gåvoutbyten i primitiva samhällen, som han be-
nämnde det, inte bara styrs av ekonomiska aspekter, utan också av sociala och moraliska. Re-
ciprocitet handlar om de moraliska regler som styr givandet och återgäldandet av utbytet. Hans 
tankar är även tillämpbara för nutida samhällen. 
77 Erik fick högsta betyg i matematik och i No-ämnena biologi, kemi och fysik. 
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för att maximera textmassan samt att dela ut den inom gänget. Tjugo kronor 
uppfattade sannolikt alla som ett moraliskt ”rimligt” pris i förhållande till Er-
iks arbetsinsats. Killgängets strategi kan ses som en annan form av ömsesidig 
hjälp, ett reciprokt system, där Eriks givande av värdefulla skolkunskaper åter-
gäldades med ett moraliskt rättvist penningbelopp ur ett kamratperspektiv. 
Fördelarna var flera. De övriga behövde inte lägga ner den krävande arbetsin-
satsen på att skriva egna fusklappar, utan fick förmodligen en av de mest ge-
digna i klassen. Erik skulle ändå ha skrivit den och tjänade dessutom 160 kro-
nor. Även om de missade det individuella lärandemomentet som läraren hade 
avsett, är det sannolikt att de uppnådde ett högre provresultat. Strategin är ett 
belysande exempel på att killgänget var ett reciprokt nätverk där pojkarna 
kunde mobilisera, analysera, skapa och distribuera relevanta skolresurser till 
alla inom gruppen. Killgängets sammanlagda innehav av skolkunskaper och 
färdigheter var dessutom omfattande, eftersom det fanns i regel minst en pojke 
som hade högt betyg i ämnet ifråga. 

Situationen med fusklappen är även ett kännetecknande exempel på hur 
skolans betygsregim med dess praktiker länkade till logikerna om examina-
tioner och individuella performativa prestationer kunde medföra att eleverna 
artikulerade ett instrumentellt förhållningssätt till skolarbetet och kunskaperna 
där ändamålet kunde helga medlen. Det handlade om att få höga betyg, inte 
att lära sig skolkunskaper och färdigheter. För pojkarna kunde det således upp-
stå situationer i samband med examinationerna där deras kunskaps- och bild-
ningsideal hamnade i konflikt med betygsidealet. 

För pojkarna, nu unga män i den uppföljande intervjun, innebar gymnasie-
studierna att de mötte ett annat förhållningssätt till informellt samarbete mel-
lan elever. Thors berättelse kan få illustrera deras erfarenheter: 

Oliver Eriksson, som gick i vår gymnasieklass sen – det här med att dela med 
sig, vad heter det, ett reciprokt system, ”reciprocity” (han säger på engelska): 
det är att man ska ge till varandra liksom. Han gav ingenting tillbaka. Han bara 
tog och det flyger ju inte liksom. Jag kommer ihåg då vi hade en franskauppgift 
och då skrev han av min franskauppgift: ”men vänta nu här – vad får jag av 
dig?” (efterliknar eftertänksamt). Då funkar det ju inte. (LSU) 

Pojkarna ingick inte i reciproka nätverk eller grupper under gymnasiet. Pre-
missen från högstadiet, att flera individer ville ingå i ett sådant system, fanns 
inte i deras respektive klasser. De samarbetade med klasskamrater, men i mer 
begränsad omfattning i jämförelse med högstadiet. Däremot tillämpade både 
David och Thor principen om ömsesidig hjälp inklusive reciprocitet, då de 
gick läkarprogrammet vid Uppsala universitet respektive ekonomprogrammet 
vid Handelshögskolan i Stockholm – två krävande högstatusutbildningar. 

Killgänget som ett reciprokt nätverk bestående av resursstarka pojkar, in-
nebar att gruppen och individerna kunde ackumulera mer skolrelevanta resurs-
er i form av ”heta” kunskaper, och därmed skapa flera och mer avancerade 
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strategier än de övriga eleverna i studien. Jag har heller inte funnit exempel 
från annan forskning om liknande elevgrupp eller nätverk som lika omfattande 
och strategiskt alstrat och distribuerat heta skolkunskaper och strategier. 

Killgänget utgjorde dessutom en social gemenskap som gav dem ett stöd 
och en trygghet, vilket var en tillgång i deras skolvardag och livssituation över 
huvud taget. Pojkarna var tveklöst de elever som var mest tillfreds med sin 
skolsituation, och en starkt bidragande orsak till det var deras killgäng. Många 
av deras föreställningar och praktiker konstituerades av en logik om reciprokt 
nätverk, som var en dominerande norm och logik i deras liv. 

Avslutande diskussion 
Helhetsbilden av pojkarnas och killgängets artikulationer av föreställningar 
och praktiker är att de konstituerade en privilegierad klass- och genusposition. 
Den innehåller flera element som i flera delar överensstämmer med vad andra 
studier har funnit är kännetecknande för medel- och överklasspojkars eller 
unga mäns förhållningssätt till varandra, andra och till utbildning. Becky Fran-
cis, Christine Skeltons och Barbara Reads (2012) och Anne-Sofie Nyströms 
(2012) studier pekar ut kännetecknande element som överensstämmer såsom 
praktiker och föreställningar om självständighet och individualitet, självför-
troende och en positiv självbild, sin egen ”smarthet” och begåvning, sin ut-
vecklade verbalitet och dominans, skämt och humor, talutrymme och kropps-
liga platstagande, tävling och konkurrens, de teoretiska kunskapernas och all-
mänbildningens betydelse, ”det goda-livet” och nätverkens nu- och framtida 
betydelse. Pojkarna kan ses som multipelt privilegierade genom sina posit-
ioner som medel- och övre medelklass, maskulin, vit (svensk och europeisk), 
urban (universitetsstad med stort kulturellt kapital, särskilt av undersorten ut-
bildningskapital) och ”funktionsnormala” (jfr Pease 2010:20; Bylund 2020). 

Pojkarnas privilegierade position var betydelsefull för deras handlingsut-
rymme och möjligheter att kunna underprestera på lektionerna, men ändå 
uppnå positionen elev med höga betyg. De hade flera föreställningar och prak-
tiker för sin skolgång som var gemensamma med de andra flickorna och poj-
karna med höga betyg i studien, men de hade även andra som de var ensamma 
om. I killgänget utgjorde idealet om det-goda-och-roliga-livet en central fan-
tasi som inkluderade såväl deras vardagsliv och skolgång, som deras framti-
der. I deras skolvardag innebar det ett socialt umgänge med spontana samtal, 
skojande och bus med varandra, både under lektionstid och utanför. De hade 
även heta kunskaper inom flera skolrelevanta områden. En var föreställningen 
om nödvändigheten att plugga-lagom-mycket under högstadiet för att senare 
kunna högprestera under gymnasiet och uppnå mycket höga avgångsbetyg 
därifrån, vilket var viktigast. Föreställningen om att plugga-lagom-mycket ut-
gjorde ett inflytelserikt element i deras mer övergripande ideal om det goda-
och-roliga-livet. 
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I deras skolvardag uppstod det dock motstridigheter för dem när de skulle 
tillämpa idealen. De underpresterade förvisso relativt ofta under lektioner, 
men det fanns påtagliga ambivalenser i deras förhållningssätt, både för den 
enskilde och för killgänget som helhet. Det fanns en grundläggande antagon-
ism mellan idealet om det goda-och-roliga-livet och den hegemoniska skol-
diskursen med dess betygsregim och logiker, som pojkarna också stödde. Be-
tygsregimens logiker om individuella performativa prestationer, examinat-
ioner, självdisciplinering konstituerades av praktiker och fantasier som hade 
ett starkt grepp om dem. Pojkarna i 8A var den grupp elever som starkast ut-
tryckte stöd för de normativa idealen att sträva efter höga betyg, att uppvisa 
individuella prestationer, att examinationerna var självklara och viktiga ele-
ment i deras skolgång, att det krävdes en självdisciplinering för att uppnå ef-
tersträvade resultat samt att tävling, konkurrens och elevens eget ansvar var 
grundläggande premisser. Dessutom artikulerade de en starkt affektiv fantasi 
och logik som de var ensamma om bland eleverna, nämligen om (skol)kun-
skapers och allmänbildningens betydelsefulla roll i deras vardagsliv och för 
deras framtid. Pojkarnas skolvardag och lektionsarbete kännetecknades därför 
av en påtaglig antagonism mellan den hegemoniska skoldiskursen med dess 
betygsregim och ”det-goda-och roliga-livet” som motstånd. För dem innebar 
det ambivalenta och motstridiga elevpositioner, men som de försökte, och oft-
ast lyckades, balansera genom att strategiskt använda sig av andra resurser och 
strategier. 

En av de mest betydelsefulla resurserna i deras skolvardag var killgänget 
som kännetecknades av sin starka sociala gemenskap och medlemmarnas 
stora tillgångar av olika kapitaltyper som var relevanta för deras skolgång. 
Bland annat förfogade de över ett omfattande resursstarkt nätverk bestående 
av äldre skolkamrater, vänner, bekanta, föräldrar, syskon och andra släktingar, 
som kunde förmedla heta kunskaper om kort- och långsiktiga prestationsstra-
tegier, om meningen med skolan, kunskaper och allmänbildning samt inte 
minst om framtida utbildning och yrkesliv.78 Ett exklusivt kännetecken för 
killgänget var att de använde sig av logiken om reciprocitet, som innebar att 
alla delade med sig av sina kunskaper. Det centrala elementet var att alla inte 
bara bidrog solidariskt med att förmedla heta kunskaper, utan att de också ut-
vecklade och delade med sig av dem, bland annat som muntliga och skriftliga 
strategier, skolkunskaper och färdigheter. Inom killgängets ramar förmedlade, 
förvärvade och utvecklade pojkarna de affektiva fantasierna om samtalens och 
diskussionernas respektive kunskapernas och allmänbildningens positiva be-
tydelse för det goda-och-roliga-livet och för deras skolresultat. Fantasierna 
följdes också av vardagliga praktiker länkade till kunskaper och färdigheter 
som gynnade deras skolprestationer. 

                               
78 Jag återkommer i de efterföljande kapitlen till de resurser som pojkarna kunde mobilisera i 
killgänget. 
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Killgänget och den reciproka logiken möjliggjorde att de kunde mobilisera, 
skapa och distribuera heta kunskaper och strategier som var exklusiva. Det var 
en viktig faktor som bidrog till deras möjligheter att underprestera på lektion-
erna, men ändå kunna få höga resultat. Deras klass- och genuspositioner inne-
bar sammantaget att de var de mest resursstarka eleverna på individ- och 
gruppnivå. Det fanns dessutom andra sammanhang och omständigheter utan-
för skolan som var betydelsefulla för att förstå och förklara pojkarnas höga 
resultat, vilket undersöks närmare i de nästkommande kapitlen om skolarbetet 
i hemmet, föräldrarnas betydelse samt om framtiden. 
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5. Skolarbetet i hemmet 

Göran: Men du kommer att plugga mer i nian tror du? 

Julia: Ja, då kommer jag verkligen att satsa. /…/ 

Göran: Och då är det hårdare här i skolan? 

Julia: Jag tror att det är både och. Eller det är kanske mest hemma kan jag tänka 
mig. (RS8B) 

 

Jonathan: Alltså, jag ska nog bli bättre med att ta mina läxor direkt (betoning) 
när jag kommer hem. (RS8B) 

Julias och Jonathans utsagor var kännetecknande för den betydelsefulla roll 
som de studieengagerade gav skolarbetet i hemmet för att höja sina betyg i 
9:an. Ett genomgående mönster var att de kopplade skolarbetet till två platser 
och sammanhang: lektionerna i skolan respektive fritiden i hemmet. Som jag 
visade i kapitel tre var skolarbetet på lektionerna viktigt för de flesta som ef-
tersträvade högre resultat. Helhetsbilden utifrån observationerna och samtalen 
var emellertid att hemarbetet var än viktigare för dem. I detta kapitel under-
söks detta närmare, särskilt elevernas föreställningar om och strategier för 
skolarbetet som de gjorde själva i hemmet. 

Elevers skolarbete i hemmet har haft en förhållandevis stor plats i många 
länders utbildningspolitik, samhällsdebatt och inom forskningen ända från 
1800-talets slut då det moderna utbildningsväsendet började ta form (Deslan-
des 2013; Forsberg 2009:141ff; Österlind 2001:15ff). Perspektiven på hemar-
bete har varierat, från att under 1900-talets första årtionden ses som en effektiv 
metod för elevens kognitiva och kunskapsmässiga utveckling, till att uppfattas 
som något ineffektivt och pressande för barnen, för att under 80-och 90-talet 
komma tillbaka alltmer (Strandberg 2013:329f; Westlund 2004; Österlind 
2001:18f). 

Många studier handlar om ”homework”, eller som i Sverige om läxor eller 
hemarbete, men som flera forskare har påpekat är det nödvändigt att precisera 
termerna innehållsmässigt – vad som menas med dem eller vad de konkret 
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innehåller i specifika kontexter (se t ex Deslandes 2013; Hallam 2013)79. En 
analys av dem kräver hänsyn till politiska och kulturella omständigheter, och 
till skolformer och familjeförhållanden (Deslandes 2013:157). Det finns flera 
likheter och skillnader beroende av hur de nationella skolsystemen är struktu-
rerade. Exempelvis organiseras skoldagarna olika, vilket får till följd att vill-
koren för exempelvis svenska, franska, japanska eller sydkoreanska elevers 
vardagsliv och skolarbete i hemmet ser olika ut (Deslandes 2013; Glasman 
2013; Hallam 2013). I till exempel Japan och Sydkorea ges utbildning en av-
görande betydelse för landets och individens framtid, vilket resulterat i att ele-
ver lägger ner mycket tid på studier, inklusive läxor, under dagar, kvällar och 
helger. En negativ effekt av detta har dock visat sig vara att många elever 
utvecklat en negativ attityd till studier och dålig psykisk hälsa på grund av 
höga krav, stress och oro (Hallam 2013:47f). 

Skolarbetet i hemmet har fått en ökad betydelse över tid, särskilt sedan 80-
och 90-talet, som en del av ett ökat globalt intresse för elevers kunskapspre-
stationer och för nationella och internationella mätningar (Deslandes 2013; 
Kryger & Ravn 2013). Forskning och samhällsdebatt har till stor del fokuserat 
på det lärarstyrda hemarbetets, särskilt läxors, utformning och effekter för ele-
vers lärande- och skolresultat – men inte uppmärksammat hur helhetsbilden 
för elevernas skolarbete i hemmet ser ut. Mot denna bakgrund är det intressant 
att närmare undersöka vilka skolaktiviteter som eleverna i denna studie ut-
förde hemma. Vilka föreställningar hade de om skolarbetet i hemmet och vilka 
strategier hade de länkat till dem? En första fråga att undersöka närmare är hur 
lärarna organiserade och styrde hemarbetet och hur eleverna förhöll sig till 
det. 

Lärarstyrt skolarbete i hemmet 
När lärarna organiserade undervisningen lade de tre arbetsmoment utanför 
lektionstid: läxor, examinationsförberedelser och skriftliga arbeten. Alla tre 
var examinationsrelaterade, eftersom de i regel innebar bedömning och be-
tygssättning från lärarnas sida. De utgjorde dessutom specifika villkor för ele-
verna genom att de förutsatte skolarbete utanför lektionerna för att uppnå god-
känt betyg i teoretiska och praktisk-estetiska ämnen. Eleverna använde ibland 
tillfällen i skolan som till exempel raster, håltimmar eller lektioner, men det 

                               
79 Lucas Forsberg menar att ”homework” vanligtvis förstås som uppgifter som lärare har gett 
eleverna att utföra utanför skolan och här ingår även att studera inför kommande examinationer 
(2009:142). Dominique Glasman menar att homework består av två delar: läxor och skriftliga 
uppgifter (2013). Harris Cooper föreslår att homework kan definieras som de uppgifter som 
lärare har gett elever med avsikten att de ska utföras efter skoltid, men tillägger att eleverna 
även kan, sanktionerat eller icke-sanktionerat, göra dem i skolan (2007:4). En fråga att ta med 
sig är hur dessa tre, delvis olika, definitioner motsvarar det skolarbete som eleverna i denna 
studie utförde i hemmet. 
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mesta gjorde de under sin fritid hemma. I praktiken innebar det skolarbete i 
hemmet. För de studieengagerade var dessa moment avgörande för att uppnå 
höga skolresultat. I detta avsnitt undersöks först elevernas förhållningssätt till 
läxorna och därefter examinationsförberedelser och skriftliga arbeten. 

Läxor 
Under samtalen med eleverna nämnde de flesta inledningsvis två strategier för 
att uppnå högre skolresultat: de skulle ”plugga” mer på lektionerna och göra 
läxorna tidigare och bättre. Läxorna hade ofta en stor plats i deras berättelser. 
Enligt eleverna hade läxornas antal, omfång och svårighetsgrad ökat under 
8:an och 9:an. De hade i regel mellan två och fyra läxor varje vecka som kunde 
bestå av glosor, uttryck, grammatik, läsläxor med tillhörande uppgifter eller 
olika typer av problemlösande eller skriftliga uppgifter. De kunde redovisas 
på olika sätt: genom inlämning till läraren, muntlig genomgång eller genom 
muntligt eller skriftligt läxförhör. Läxorna kunde också vara av olika karaktär 
som lärandeuppgifter, från att vara avgränsade eller repetitiva som exempelvis 
matematikuppgifter och språkglosor, till att vara mer öppna som friare skriv-
uppgifter på någon eller några sidor. Bilden av läxor som en mångfacetterad 
grupp av lärarstyrda hemuppgifter överensstämmer med vad svenska och in-
ternationella studier har funnit (se t ex Österlind 2001:15ff; 26f, Glasman 
2013:39f). 

För eleverna gällde en första fråga för varje läxa, nämligen vilken betydelse 
den hade för deras betyg. De anpassade sin arbetsinsats till vilken betygsgrad 
de eftersträvade för skolämnet ifråga. Att lärarna rutinmässigt använde sig av 
en uppsättning tekniker för att kontrollera, bedöma och betygsätta läxprestat-
ionerna visar att både de och eleverna kopplade samman läxor med betyg. 
Elevernas varierande studieengagemang på lektionerna blev än tydligare när 
vi samtalade om deras läxarbete. Deras utsagor stämde också väl överens med 
vad jag kunde observera på lektionerna, exempelvis om eller hur väl de kunde 
läxan vid läxförhör eller prov. Det var förhållandevis ofta som de mindre stu-
dieengagerade inte hade gjort den. Ibland hände det att de ”pluggade på” under 
rasten före lektionen. Särskilt om det ryktades om att de skulle få ett oplanerat 
skriftligt läxförhör, vilket innebar att läraren inte hade informerat dem i för-
väg. Deras förhållningssätt och motiv till att inte göra dessa läxor, vilka ofta 
var glos- eller kortare textläxor, kunde vara olika. Det fanns några elever i de 
tre klasserna som ibland eller sällan gjorde läxorna. När jag samtalade med 
dem så berättade de att de tyckte att läxor och ämnen var tråkiga eller för svåra 
att förstå. För en del gällde detta för något eller några skolämnen, för andra 
kunde det gälla flertalet ämnen. 

De flesta eleverna berättade att de tänkte göra läxorna mer noggrant i 9:an 
för att höja sina betyg. Det var dock en slående skillnad mellan elevernas am-
bition att högprioritera läxorna i 9:an och hur mycket arbete de sedan lade ner 
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på dem under läsåret. De med högre betyg tillskrev läxorna en mer betydelse-
full roll för sitt lärande och sina resultat och de lade även ner mer tid och 
engagemang på läxarbetet i hemmet i jämförelse med flera av klasskamra-
terna.80 De ägnade sig åt läxarbetet flera kvällar i veckan och ofta under helger 
om de ansåg att det behövdes. Det kunde vara från 30 minuter till en till tre 
timmar på en kväll beroende på vilka läxor i kombination med annat skolar-
bete som lärare hade ålagt dem. Deras ambition var att lära sig dem, exempel-
vis glosor eller kunskapsstoff i en lärobok, tills de ansåg att de ”kunde” dem. 
Det var liktydigt med att de hade befäst läxkunskaperna genom repetition så 
att de kunde upprepa eller resonera under det muntliga eller skriftliga förhöret. 

Flera av dem som var mindre studieengagerade hade ett mer kortsiktigt 
perspektiv – det viktiga var att klara läxförhöret eller provet. För flertalet av 
eleverna utgjorde läxorna en given premiss för deras skolgång och studier. De 
var något som ”bara behövdes” eller ”måste göras” (jfr Pettersson & Leo 
2005:14; Österlind 2001:54). För många studieengagerade kunde läxorna vara 
en källa till negativa känslor som stress och ohälsa (jfr Brolin Låftman, Alm-
quist & Östberg 2013:939; Westlund 2004; Österlind 2001:20). Johannas ytt-
rande kan få illustrera detta: 

Johanna: Jag tycker så här: skolan är viktigast av allt. Men jag får ångest ibland 
för att jag missar säkert grejer i skolan. För ibland känner jag att jag bara inte 
orkar bara hålla på med någon skola, för det är ganska jobbigt i skolan också. 
Då orkar man inte göra läxor. ”Nej, jag fortsätter att titta på tv eller nåt”. Då är 
klockan 9 på kvällen och då har man inte gjort läxan och det är ganska jobbigt. 
(LS8A) 

Alla eleverna ansåg att läxorna hade blivit mer krävande i 8:an, även när de 
såg tillbaka på sin skolgång i slutet av 9:an. De tyckte att den ökande läxbör-
dan ibland hade medfört en för stor arbetsbelastning efter skoldagens slut. 
Både flickor och pojkar berättade att det hände att de gjorde vissa läxor i en 
mindre omfattning eller inte alls. Orsaker som de angav var att de inte orkade, 
de var trötta efter skoldagen eller att de hade för många läxor. Det var emel-
lertid de två andra arbetsmomenten: examinationsförberedelserna och de 
skriftliga uppgifterna, som mest påverkade deras skolarbete i hemmet, vilket 
undersöks närmare i nästa avsnitt. 

                               
80 Det fanns elever i både denna studie och studien om elever med rörelsehinder (Nygren 2008) 
som ägnade mycket tid åt skolarbete i hemmet, inklusive läxor, men som inte uppnådde höga 
meritvärden (minst 240 poäng, motsvarande VG eller C i betygssnitt). Min tolkning är att detta 
kunde bero på olika omständigheter, exempelvis att elever fick mindre stöd på olika sätt i hem-
met (behandlas i kap 6) eller att elevers funktionsnedsättningar fick negativa konsekvenser för 
deras skolsituation och lärande. Gemensamt för eleverna var att skolans utformning och arbets-
sätt missgynnade deras möjligheter till likvärdig utbildning. 
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Examinationsförberedelser och skriftliga uppgifter 

Julia: Men jag tycker inte att vi har så mycket läxor, utan det är mest uppsatser 
och prov som vi har att göra. 

Göran: Vad tycker du om det då? 

Julia: Uppsatser tycker jag är ganska kul. Prov också ganska ok. Men inte om 
man har mycket prov då blir det ganska så jobbigt efter ett tag. 

Göran: Så det kan vara vanlig läxa, prov, uppsats? 

Julia: Ja. Vi har haft mycket uppsats på senaste tiden. Arbeten. (RS8B) 

Julias utsaga var kännetecknande för hur eleverna uppfattade sin arbetssituat-
ion. Läxorna utgjorde inte det mest omfattande och krävande skolarbetet, utan 
det var proven och de skriftliga uppgifterna. De två senare gavs en avgörande 
roll för att uppnå högre resultat. Det var också de som hade ökat mest i om-
fattning under 8:an och 9:an. De hade blivit fler, större och svårare. I kapitel 
2 visade jag att de flesta var missnöjda med de hektiska arbetsperioderna då 
lärare hade gett dem läxor, prov och skriftliga uppgifter, vilket i praktiken in-
nebar flera examinationer i veckan. Skolornas regel om att eleverna fick ha 
högst två prov i veckan, inkluderade inte skriftliga arbeten och läxförhör, trots 
att även dessa var skriftliga prestationer som skulle bedömas och betygssättas. 
De skriftliga proven utgjorde en stor andel av examinationerna, men som jag 
visade i tidigare kapitel hade eleverna även muntliga prov och redovisningar 
av individuella arbeten eller grupparbeten. 

Gemensamt för alla dessa prestationsmoment var att eleverna genom olika 
praktiker och situationer skulle visa upp sina kunskaper och färdigheter som 
lärarna sedan skulle bedöma och betygsätta. De var alla examinationer, som 
förutsatte förberedelser och hemarbete från elevens sida. Det var snarare regel 
än undantag att klasserna hade sådana intensiva arbetsveckor med flera exam-
inationer i veckan än de stipulerade två skriftliga proven. Det var dessa lärar-
planerade och studieintensiva veckor och perioder som eleverna kritiserade 
för att vara för arbetskrävande och stressande. Det var den totala arbetsbördan 
med läxorna, examinationsförberedelserna och särskilt de skriftliga uppgif-
terna som de ansåg var för betungande. ”Det var hemskt!” som Michelle be-
skrev religionsarbetet. Skriftliga arbeten som benämndes ”uppsats”, ”eget ar-
bete” och ”grupparbete” innebar i regel att eleverna skulle skriva självständiga 
texter under ett visst antal lektioner, men också på sin fritid efter skoldagens 
slut. I praktiken innebar det att de fick göra en förhållandevis stor andel av 
arbetet hemma. 
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Undantaget för eleverna i klass 9B och C var perioden från februari till maj 
månad i 9:an då de hade nationella prov. Under denna sammanhängande prov-
period, som motsvarade större delen av vårterminen, gav lärarna dem färre 
läxor, prov och skriftliga uppgifter. Några hade övat på gamla nationella prov 
i sina hem, men flertalet hade inte gjort det. För eleverna innebar de nationella 
proven den paradoxala situationen att deras skolarbete i hemmet, och därmed 
deras sammanlagda arbetsbörda, var betydligt mindre. 

Om man bortser från perioden med nationella prov innebar lärarnas orga-
nisering av skolarbetet att en betydelsefull andel förlades utanför skolan och 
lektionerna, vilket var liktydigt med hemmet och fritiden. Både svensk och 
internationell utbildningsforskning konstaterar att det skol- och lärarorganise-
rade skolarbetet i hemmet har ökat sedan 1990-talet (se t ex Deslandes 2013; 
Forsberg 2009; Westlund 2004), och särskilt omfattningen av de skriftliga 
uppgifterna (Carlgren 2005; Österlind 2005). Skolarbetet har blivit mer indi-
vidualiserat och förlagt till hemmet i ökad i omfattning och blivit allt viktigare 
för elevers betygsresultat. När lärarna organiserade hemarbetet artikulerades 
tre logiker: examinationslogiken, logiken om självdisciplinering i tid och rum 
samt logiken om individuella performativa prestationer. 

Föreställningar om och strategier för hemarbetet 
Nästan alla eleverna, oavsett deras engagemang och resultat, gav skolarbetet i 
hemmet en betydelsefull roll för att kunna höja sina prestations- och betygs-
resultat. De med höga betyg artikulerade flera element i både föreställningar 
och strategier som de var ensamma om, vilka undersöks i detta och kommande 
avsnitt. 

Tiden och rutinernas betydelse – kvantitativa strategier 
För de flesta studieengagerade var de kvantitativa prestationsstrategierna 
minst lika viktiga i hemmet som under lektionerna i skolan. Det handlade om 
att lägga ner mycket eller mer tid på skolarbete hemma, men också om grund-
läggande frågor som vad, när, var och hur de skulle göra det. 

Hur mycket studietid de lade ner hemmavid var delvis beroende av de ar-
betsmoment som lärarna hade lagt in på respektive arbetsområde och hur deras 
arbetsperioder såg ut. Flera av eleverna med höga meritvärden berättade att de 
vanligtvis ägnade sig åt skolarbete en till två timmar flera kvällar i veckan. 
När de hade prov eller skriftliga arbeten blev det betydligt mer och även se-
nare. Nästan alla berättade att de ägnade sig åt skoluppgifter flera eller alla 
helger i månaden, och det kunde då röra sig om mellan tre och fyra timmar 
under en helgdag, ibland mer. De kunde ägna sig åt alla tre typerna av hemar-
beten, det vill säga läxor, examinationsförberedelser och skriftliga arbeten, 
men det var de två sistnämnda som tog mest tid och energi i anspråk, särskilt 
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skriftliga arbeten. Här fanns det också skillnader för tidpunkten när elever med 
höga betyg gjorde sitt skolarbete i hemmet. Exempelvis konstaterar Francis, 
Skelton och Read i sin amerikanska studie att de flesta högpresterande81 gjorde 
sina hemarbeten (homework) redan samma dag som de fick dem i skolan och 
att endast några få väntade till helgen (2012:36, 72). Så var i regel inte fallet 
för eleverna i de tre klasser jag följde. Tidpunkten för dem var avhängigt av 
hur mycket och vilka typer av skolarbete, som de behövde göra hemma. Jag 
återkommer till detta nedan. 

Eleverna med höga betyg använde sig av rutiner i en större utsträckning än 
de övriga när de berättade om sin fritid, från att de lämnade skolan på efter-
middagen till sängdags. Rutinerna hade skolstrategiska kopplingar. De flesta 
kom i regel hem vid tre-fyratiden och var då ensamma hemma, eventuellt till-
sammans med något syskon. Nästan alla åt först mellanmål, exempelvis 
mjölk, smörgås eller yoghurt, för att de var hungriga och för att orka fram till 
middagen. Några läste böcker eller spelade dator- eller TV-spel en stund innan 
de började med skolarbetet. Alla gjorde det vid en särskild plats i hemmet, 
oftast vid köksbordet eller i det egna rummet.82 Till skillnad från flera av klass-
kamraterna ville flertalet av dem inte lyssna på musik eller se på TV-program 
samtidigt som de pluggade hemma. Några hade musik som bakgrundsljud när 
de räknade matematik, men alla ville ha helt tyst när de exempelvis skulle läsa 
en text. De var överlag noga med att begränsa sinnesintryck som inte var direkt 
relaterade till skolarbetet. 

Nästan alla åt middag tillsammans med de andra i familjen som var hemma. 
Under kvällen fortsatte de sitt arbete och flertalet fick, i varierande utsträck-
ning, hjälp av någon av sina föräldrar.83 Några av eleverna umgicks ibland en 
stund med kamrater under eftermiddagen, i kvarteret eller hemma hos någon, 
men även här hade de rutiner för att det inte skulle ske på bekostnad av hem-
arbetet, som gjordes före eller efter de träffade sina kamrater. Tiden de um-
gicks anpassades efter arbetsbördan. Eleverna med höga betyg planerade stra-
tegiskt sin fritid genom vardagsrutiner, vilka utgick från det skolarbete de hade 
för dagen och veckan. 

Planering som verktyg 
Planering kan ses som en allmän och självklar strategi, men det fanns variat-
ioner som det finns anledning att belysa närmare. Många av eleverna med 
höga betyg lade ner mycket tid på hemarbete och de blev därför ofta tvungna 
att använda sin fritid så effektivt som möjligt för att hinna med. Flertalet hade 
ytterligare en gemensam erfarenhet som påverkade deras studiesituation och 

                               
81 ”High-achieving pupils som Francis, Skelton och Read benämner eleverna med höga exam-
inations- och betygsresultat (se t ex 2012:2–37). 
82 Alla eleverna med höga betyg hade eget rum, men alla klasskamraterna hade inte det. Detta 
undersöks närmare i kapitel 6. 
83 Föräldrastödet undersöks närmare i kapitel 6. 
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vardag. De ägnade sig åt någon sport som exempelvis dans, ridning, gymnas-
tik, karate, judo, fotboll, simning, basket, badminton, innebandy eller friidrott. 
Många sportade flera gånger i veckan. För några kunde alla träningar, matcher 
eller tävlingar inräknade motsvara upp till fem till sex tillfällen i veckan. Även 
här skiljer sig dessa elevers sportutövande från vad som framkommer i ame-
rikanska och brittiska studier, vilka konstaterar att pojkar ägnar sig åt sporter 
på fritiden i en betydligt högre utsträckning än flickor. Dessa studier fann att 
idrottsutövande och atletiskt utseende kunde vara eftersträvansvärt för pojkar 
med höga betyg och i deras skapande av en maskulin identitet. Pojkarnas för-
hållningssätt kännetecknades av en balans mellan akademiskt arbete, atletiskt 
utseende och social status som populär bland eleverna (Francis, Skelton & 
Read 2012:167ff; Jackson 2006:111). I skolorna som utforskas i den här stu-
dien var elevernas idrottsutövande på fritiden inte könsstrukturerat på samma 
sätt – både pojkarna och flickorna sportade och några planerade dessutom en 
utbildning- och yrkeskarriär inom detta område. Några av eleverna ägnade sig 
åt musik, som de främst utövade i hemmet. En del av dem tog också regel-
bundna musiklektioner. Nästan alla studieengagerade berättade om tids- och 
aktivitetskonflikter och det var särskilt i det här sammanhanget som planering 
av skolarbetet blev en viktig strategi för dem. De prioriterade dessutom nästan 
alltid skolarbetet före sportaktiviteterna, vilket Hannas berättelse är ett exem-
pel på: 

Hanna: Men jag är ganska bra på att planera. Jag brukar, det brukar oftast gå 
bra. Och när jag inte hinner, då blir jag tvungen att stanna hemma från trä-
ningen. /…/ 

Göran: Men blir det så då? Går skolan före träningen? 

Hanna: Ja, det måste jag göra, annars så måste jag sluta på träningen. Så det 
blir nästan tvunget (skrattar). Men får jag bestämma själv så... ja. (.) Men jag 
tror ändå att skolan skulle gå före – för har man inte skolan, så är det ingen idé. 
(LS8A) 

Hanna tillhörde de elever som tränade flest gånger i veckan och trots att hen-
nes tränare ”blev sura” när hon inte kom till träningarna valde hon, i likhet 
med de flesta andra studieinriktade, att stanna hemma för att i stället göra skol-
arbetet. 

När de studieengagerade berättade om sina arbetsplaneringar framkom ofta 
ett reflekterande förhållningssätt till sitt och andras skolarbete i hemmet som 
de övriga klasskamraterna sällan uttryckte. De reflekterade över vilka arbets-
sätt och rutiner som var bättre än andra, exempelvis hur mellanmål, miljöfak-
torer som tystnad och lämpliga arbetstider underlättade för dem. Hannas fort-
satta resonemang om sitt hemarbete under vardagkvällarna och helgerna illu-
strerar vilken vikt som gavs åt planering och rutiner för att studera så effektivt 
som möjligt. 
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Hanna: Jag brukar alltid lägga upp det som en planering på helgerna. Först på 
morgonen tränar jag rätt så tidigt på helgerna och sen tar jag läxorna direkt 
efter. Sen tar jag det ledigt för jag tycker att jag måste ha ledigt nån gång lik-
som. Så då tar jag ledigt sen. /…/ 

Göran: Hur länge håller ni på på kvällarna? 

Hanna: Jag försöker att inte hålla på längre än till nio för då vill jag kolla på tv 
och så där. 

Johanna: Då är man så trött också. 

Hanna: Ja, det går inget bra. Det går hälften så snabbt. Det går jättesegt. Min 
lillasyster, hon har ingen planering alls och hon kan göra läxorna halvelva på 
kvällen när man ska ligga och sova. Alltså det går ju hur långsamt som helst. 
När hon ska göra sina läxor kollar hon på tv samtidig. Jag försöker göra mina 
läxor så effektivt som möjligt med en gång och det blir mycket snabbare gjort 
för mig. Hon brukar klaga på att ”du har ju inga läxor alls”, men alltså jag har 
mycket mer läxor än henne! Det är bara det att hon gör dem på fel sätt. (LS8A) 

Planering gavs extra vikt under perioder då de hade mycket skolarbete att göra 
i hemmet. Om de hade en intensiv arbetsperiod på en eller två veckor så delade 
de upp arbetsuppgifterna över flera dagar. Om de hade ett större prov delade 
de upp kunskapsområdet och försökte lära sig det under flera kvällar och hel-
ger. Under samma period hade de i regel läxor som de också lade in i sin 
planering. Större skriftliga arbeten var särskilt viktiga för dem att planera. 
Även här planerade de in vardagkvällar och helgdagar. 

Hur arbetsplaneringarna konkret utformades varierade mellan de studieen-
gagerade. Flera gjorde upp sin planering för dagen, för flera dagar eller hela 
veckan i sitt huvud och arbetade efter den. En del använde elevkalender i bok-
form eller i mobilen som hjälpmedel för att hålla ordning på datum för läxor, 
prov, inlämning av skriftliga arbeten och redovisning. Processplaneringen, det 
vill säga vad och när de skulle göra sina skoluppgifter, hade de i sitt huvud. 
Några elever med de högsta meritvärdena använde sig dock av en mer struk-
turerad och formaliserad processplanering. Den fungerade som en arbetsme-
todik och utgick från någon form av skriftlig och/eller bildlig mall. Michelle 
berättade om sin planeringsmetod som hon tillämpade veckovis när hon hade 
intensiva arbetsperioder, särskilt när hon hade skriftliga inlämningsuppgifter. 
Hon hade satt upp ett veckoplaneringsschema på kylskåpsdörren: 

Michelle: Jag har börjat med det (planering) nu. När jag har några stora arbeten 
gör jag en punkt varje dag – den här dagen har jag mycket tid och kan göra två 
punkter och så. /…/ Jo, jag gör så att jag har ett papper på kylskåpet som är i 
en plastficka och så har jag en filtpenna som jag skriver på när jag har någon-
ting. Om vi säger att jag har en uppgift på ungefär en sida med tre frågor jag 
ska besvara. Säg att jag får den på en måndag och den ska lämnas in på freda-
gen. Då kan jag göra så att på måndagen har jag ganska, hyfsat mycket tid, då 
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kan jag göra en fråga. På tisdagen och torsdagen har jag nästan ingen tid för då 
har jag träning. Men på onsdagen har jag mycket tid så då kan jag göra två 
frågor. Så då skriver jag upp först vad det är för dag och vad jag ska göra och 
sen så gör jag små lådor som jag kan pricka av i. Så gör jag så för varje dag. 
(RS8C) 

Michelles planeringsmetod tillhörde en av de mest strukturerade och formali-
serade som eleverna berättade om för mig. Hennes veckoplaneringsschema 
var ett viktigt hjälpmedel som hade medfört att hon stressade mindre samtidigt 
som hon hade höjt sina skolresultat. Den visar också hur centralt skolarbetet 
kunde vara i de studieengagerades vardagsliv. 

Ju högre betygsaspirationer de hade, desto mer skolarbete gjorde de 
hemma, och ju mer de gjorde hemma, desto viktigare blev deras planering. De 
hade sina egna planeringsmetoder, från att göras efter hand i huvudet, till att 
vara en regelbunden, rutinmässig och formaliserad strategi. De hade nästan 
alltid ett reflekterande förhållningssätt, exempelvis hur skolarbetet kunde gö-
ras mest effektivt. De länkade dessutom planeringen till ett arbetsmoraliskt 
förhållningssätt. Flera berättade hur det krävdes ett eget ansvarstagande och 
en självdisciplin från deras sida – och i det här sammanhanget var arbetspla-
neringen ett viktigt verktyg och strategi. 

Nästan alla berättade att de av olika skäl gjorde prioriteringar i planeringen. 
Vid arbetstoppar högprioriterades sådant som betygsattes, som prov, andra 
examinationsformer och inte minst skriftliga arbeten, medan läxor lågpriori-
terades. Flera gjorde också prioriteringar mellan ämnen, till fördel för ämnen 
som de tyckte var roligast, viktigast eller lättast att uppnå höga betyg i. 

Arbetsmetodiker och hemmet 
I kapitel 3 om elevernas strategier i skolan visade jag att det var relativt spar-
samt med inlärningsknep bland dem. Det var uteslutande de med höga merit-
värden som gav exempel på sådana och nästan alla användes i hemmet. Kne-
pen kunde vara olika till sin karaktär: från att sjunga sina glosor och skriva 
lappar för glosinlärning till att köpa egna dataprogram för språkstudier eller 
att använda färgpennor för understrykningar i läroböcker eller egna anteck-
ningar. Om inlärningsknepen föreföll ha en begränsad betydelse, hade deras 
arbetsmetodiker för större skriftliga arbeten desto större. 

Eleverna med höga betyg var ensamma om att använda sig av sammansatta 
arbetsmetodiker för större skriftliga arbeten, och här hade hemmet en avgör-
ande betydelse för både processen och resultatet. Gemensamt var att arbets-
metodikerna bestod av en arbetskedja där vissa moment gjordes i skolan och 
andra hemma, där de lade ner mycket tid och ansträngning. Under eftermid-
dagar, kvällar och helger fortsatte de till exempel att läsa, anteckna och söka 
material i både skriftliga och digitala källor till uppgiften. Det var dock ett 
moment som var exklusivt länkat till hemmet för nästan alla eleverna i studien, 
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nämligen att skriva. Det var där de skrev över sina handskrivna anteckningar 
från lektionerna till en dator eller fortsatte skriva på sina texter på dator. Det 
var i regel där som de utvecklade och färdigställde sina skriftliga uppgifter. 
Enligt eleverna var hemmet den plats där de skrev mest och bäst. Thors stra-
tegi illustrerar hur de med höga betyg betraktade och använde det som en ex-
klusiv plats: 

Thor: Eget arbete, över huvud taget när man får gå ut, är ganska svårt. Framför 
allt SO för där måste man verkligen koncentrera sig och tänka efter på allt man 
ska skriva. Och det är lite svårt att göra det i klassrummet. Om man ska skriva 
nåt riktigt, riktigt bra så brukar jag göra det hemma. (LS8A) 

Att flytta skolarbetet från skolan till hemmet  
Ovan visade jag hur lärarna organiserade undervisningen så att tidskrävande 
och viktiga moment ur prestationssynpunkt förlades till elevernas fritid och 
hem. Det fanns andra omständigheter som ytterligare förstärkte hemarbetets 
betydelse. I det här avsnittet beskrivs detta närmare. 

Ett återkommande sammanhang var då lärarna strukturerade ett arbetsom-
råde som en uppgift eller ”eget arbete” som varade över flera lektioner, ibland 
hela arbetsområden på tre till fem veckor. De innehöll ofta en hög grad av 
självständighet och resultatorientering och innefattade både lektionsarbete och 
examination. Klass 8B:s ”Biologiarbete – Huden och rörelseorganen” kan få 
tjäna som ett illustrativt exempel på en sådan arbetsform och hur eleverna tol-
kade den. NO-läraren hade lagt upp undervisningen för arbetsområdet som ett 
”Biologiarbete” på tre veckor. De fick en stencil med instruktion och förut-
sättningar för uppgiften, vilken skulle redovisas skriftligt med samma rubrik 
som ovan. De hade 240 lektionsminuter på sig för att skriva om obligatoriska 
kunskapsområden samt göra tre laborationer i skolan. Platsen var ”klassrum, 
bibliotek och datasal”. Gruppstorleken skulle vara en till tre personer, det vill 
säga de fick välja om de ville göra uppgiften individuellt eller tillsammans 
med andra. Lärarens stencil och uppmaningar om vikten av att de tog eget 
ansvar för att göra uppgiften tolkade jag som att uppgiften var mål- och resul-
tatstyrd och att ett centralt element var elevens eget ansvar. 

Under flera av lektionerna underpresterade många av eleverna mer än vad 
de gjorde annars. De arbetade långsammare eller pratade oftare och mer med 
varandra om andra saker än skolarbetet. Även läraren uttryckte sitt missnöje 
när det visade sig att flertalet inte hade ägnat sig åt ”arbetet” när de hade haft 
en lärarfri biologilektion. Jag började alltmer undra om de skulle bli färdiga i 
tid och hur de i så fall skulle gå till väga. Den sista lektionen före inlämning 
frågade jag Reza och Jonathan hur det gick för dem: 

De ska lämna in egna arbeten, men man får vara upp till tre stycken om man 
vill. Men de flesta gör arbetet själva berättar de. Jag frågar hur de ligger till, 
om de kommer att hinna färdigt? Vi kommer att lämna in på fredag, svarar de. 
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Jag gjorde hälften igår, säger Jonathan. Var då? frågar jag. Hemma, svarar han. 
(RS8B) 

I fältanteckningen framkom flera länkade element som var kännetecknande 
för elevernas strategier när de hade mål- och resultatstyrda uppgifter över flera 
lektioner. Ett element var att de flesta valde en individuell strategi. Lärarnas 
uppgifter fick individualiserande effekter för elevernas skolarbete, även när 
instruktionerna inte innehöll något sådant villkor. Under lektionerna frågade 
och hjälpte de flesta varandra, men de valde ändå att skriva ett eget ”arbete” 
och inte tillsammans med andra. Orsaken var att uppgifternas resultatstyrda 
och självständiga karaktär gjorde att de flesta planerade att göra stora delar 
samt inte minst färdigställandet av ”arbetet” i sina hem i stället för på lektion-
erna. Fria uppgifter fick individualiserande effekter, även om det inte var lä-
rarnas intention. Detta får också stöd i annan forskning då flera forskare har 
lyft fram just ”eget arbete” eller självständiga skriftliga uppgifter som under-
visnings- och lärandemoment där element som individens eget ansvar, indivi-
dualisering och valfrihet är särskilt centrala. ”Eget arbete” och mer individu-
ellt organiserat skolarbete har ökat kraftigt som arbetsform sedan 1990-talet 
och används inom alla utbildningsformer, från förskola till högskola (Carlgren 
2005:24ff, Österlind 2005:5ff, 2010). Både arbetsformen och dess element in-
går i den förändring och det systemskifte som skolan genomgått sedan 1990-
talet, vilket beskrevs i inledningskapitlet. 

Den friare arbetsformen fick också effekten att de kunde ägna sig mer åt 
socialt umgänge och mindre åt skolarbetet i jämförelse med andra undervis-
ningsaktiviteter. De pratade om andra saker såsom intressen, populärkultur, 
annat skolarbete, skvaller, skojade eller busade med varandra. Arvids kom-
mentar när han slog igen läroboken under ett grupparbete i historia illustrerar 
hur många resonerade: 

Jag läser hemma i stället, säger Arvid. Varför det, frågar jag. Det pratas så 
mycket här och då vill jag lyssna på vad de säger, svarar han. (RS9C) 

Nästan alla betonade vikten av att ha roligt tillsammans med andra, såväl mel-
lan elever som mellan lärare och elever. Även för dem med höga meritvärden 
var det viktigt att skolvardagen, inklusive lektionerna, hade en balans mellan 
att plugga ”lagom” mycket och sociala relationer med trivsel och glädje, vilket 
behandlades i kapitel 3.84 Under de uppgiftsstyrda lektionerna fick elevernas 
sociala och icke-prestationsinriktade interaktioner en större betydelse – de 
samtalade och gjorde andra saker i en större utsträckning. Bilden av skolan 
                               
84 Flera skolstudier har uppmärksammat hur pojkar har hanterat balansen mellan sociala relat-
ioner och skolprestationer i relation till deras identitetsförhandlingar och maskulinitetsskapande 
(se t ex Francis, Skelton & Read 2012:65ff; Jackson 2006:101ff, 140ff; Asp-Onsjö 2014:117; 
Gustafsson 2014:142f). I denna studie handlade frågan för de flesta eleverna om balansen mel-
lan ansträngning och socialt umgänge, inte om antagonistiska elev- och kamratpositioner bland 
ungdomarna. 
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som en viktig social arena för eleverna förstärktes än mer när jag frågade dem 
om deras fritid. De studieengagerades umgänge med jämnåriga på fysiska 
platser under spontana former efter skoldagarna och på helgerna var tämligen 
begränsat. Flera av dem ägnade sig åt idrotter som vuxna organiserade och 
ledde. Några, både flickor och pojkar, kunde ibland umgås spontant efter sko-
lan med varandra eller med andra kamrater, exempelvis kunde de vara hemma 
hos varandra, spela basket, cykla, ”gå på stan”, ”fönstershoppa”, handla eller 
fika på café. Några av pojkarna ägnade sig åt dataspelande på internet. Hel-
hetsintrycket var att eleverna tillbringade huvuddelen av sin fritid i hemmet 
ensamma eller tillsammans med övriga familjemedlemmar. 

Mot den bakgrunden var deras tid och samvaro i skolan en förhållandevis 
socialt exklusiv möjlighet för dem att kunna umgås informellt och spontant 
med jämnåriga, även under pågående vuxenorganiserade lektioner. Nästan 
alla eleverna betonade sociala aspekter när de berättade om vad de tyckte var 
viktigt i skolan, såsom att de hade roligt tillsammans, att klasskamraterna var 
snälla eller ”sjysta”. Skolvardagens positiva sociala betydelse för dem bör där-
för inte underskattas om man vill förstå deras beteenden och ibland underpre-
sterande på lektionerna. 

En aspekt som påverkade deras strategier i skolan var hur hemmet funge-
rade som plats för skolarbete. För många av eleverna var skolan inte den bästa 
platsen ur prestationssynpunkt. Det var också skälet till att de valde en indivi-
duell strategi samt att de kunde underprestera under lektionerna. Följande 
samtal med David i 8A under en rast var kännetecknande för hur många reso-
nerade och agerade. Jag visste att han inte hade arbetat särskilt mycket med 
”Miljöarbetet” som klassen hade: 

Göran: När ska ni vara färdiga med miljöarbetet?  

David: Nästa vecka tror jag. 

Göran: Då blir det hemarbete då? 

David: Ja. Det är skönare att jobba hemma och jag jobbar dubbelt så fort 
hemma. (LS8A) 

Flertalet elever, med endast några få undantag, tyckte att hemmet var en bättre 
plats för skolarbete: det var ”skönare” och de arbetade mer effektivt där, sär-
skilt när de hade självständiga skriftliga uppgifter. Men som jag visade i ett 
tidigare kapitel varierade elevernas planerade och faktiska prestationer sinse-
mellan. De med högre betyg realiserade sina arbetsplaner i en högre utsträck-
ning än de övriga – de gjorde större delar av sina ”arbeten” hemma. Flera av 
dem som var mindre studieengagerade gjorde inte det och resultatet blev att 
de sammantaget lade ner mindre tid och arbete på sina, med lägre resultat som 
följd. 
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Att ”ta-eget-ansvar” var ett återkommande tema i all undervisning från lä-
rarnas sida (jfr Dovermark 2004; Carlgren 2005). Som jag konstaterade i ka-
pitlet om pojkarna i 8A var de den elevgrupp som mest betonade det egna 
ansvarets betydelse för skolarbetet, vilket kunde förefalla paradoxalt eftersom 
de underpresterade mest på lektionerna jämfört med de andra eleverna med 
höga betyg. Men de följde en logik som även de flesta andra eleverna använde, 
nämligen att skolans undervisningsformer och prestationskrav var resultat-
styrda och att eleven själv var ansvarig för sina insatser samt att skolan som 
plats för vissa prestationer inte var det viktigaste, utan i stället att de blev 
gjorda. Några elever med varierande resultatnivåer berättade om en strategi 
som kan länkas till föreställningen om att platsen för prestationer inte var det 
viktigaste utan resultatet. Strategin gick ut på att skolka från lektioner och 
ibland hela skoldagar för att i stället göra exempelvis ”eget arbete” eller andra 
skriftliga uppgifter i hemmet, bland annat med motiveringen att de arbetade 
bättre hemma och att resultatet blev bättre. 

De kunde också använda sitt elevinflytande för att flytta examinationer från 
skolan till hemmet. Det hände att lärare frågade klasserna vilken examinat-
ionsform de önskade för nästa arbetsområde. Oftast stod valet mellan skriftligt 
prov i klassrum eller hemprov. Majoriteten av eleverna, och nästan alla med 
höga betyg, önskade då hemprov, vilket det ofta också blev. Elevinflytande i 
samband med val av examinationsform kunde således få effekten att ytterli-
gare skolarbete flyttades från skolan till hemmet. 

Sammanfattningsvis kan konstateras att många elever, inklusive de med 
höga meritvärden, gjorde en paradoxal meningsförskjutning av platserna skola 
och hem, skoldag och fritid, skolarbete och socialt umgänge med jämnåriga.   
Skolan och skoldagen var den plats och tid som de tillskrev en viktig social 
betydelse med vardagliga relationer och interaktioner med jämnåriga. Hem-
met och fritiden var en viktig plats och tidpunkt för deras skolprestationer och 
betyg. Skolans och lärarnas strukturering av undervisningen innebar att ele-
vernas skolarbete i hemmet blev ett villkor för att uppnå godkända eller höga 
resultat. Hemmets betydelse förstärktes än mer genom att de flesta eleverna, 
inklusive de med höga betyg, strategiskt förflyttade ytterligare skolarbete från 
klassrummen till hemmet. Den sammanlagda effekten blev att hemmet fick en 
avgörande betydelse för deras resultat och betyg. 

Att höja betyg och framtida hemarbete 
När eleverna med höga betyg eller de som höjde dem berättade om hur de 
planerade att gå till väga för att höja sina resultat innehöll deras berättelser om 
skolarbetet i hemmet några element som de hade gemensamt med de övriga 
eleverna, men också några som de var ensamma om. Deras berättelser var mer 
reflekterande, omfattande, komplexa och konkreta. Jag vill exemplifiera detta 
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med Jonathans redogörelse i 8:an för hur han tänkte göra för att höja sina re-
sultat i 9:an.85 Även om hans strategi utgick från en specifik omständighet, 
hans datorspelande, innehöll hans berättelse några kännetecknande element 
för hur flera av dem resonerade. Han tänkte plugga mer och spela mindre 
hemma, men strategin innebar att flera frågor aktualiserades: 

Jonathan: Mitt problem är nog att jag tänker på annat, till exempel World of 
Warcraft. Alltså alla mina kompisar kör ju det, så det blir lätt så att "ja, kom 
med så går vi in och kör" och typ det. Och nu går jag ut jättemycket, spelar 
basket, och ibland kan det bli så att du gör läxan bara för att göra den, för att 
sen bara kunna gå ut eller kunna göra vad du vill. Så jag tror jag tänker ta bort 
mitt World of Warcraft-account i några veckor så att man inte kan spela. Fast 
det svåra är att min farsa kör också och han betalar med kort och grejen är att 
när de andra slutar spela så slutar de bara betala, men min farsa kommer att 
köra ändå. Men grejen är att det inte är bra (småskrattar) för då vet jag att (.) 
för de andra kan (betoning) ju inte spela för att de inte har tid eller de kan inte 
komma in, men jag kan ju fortfarande komma in. 

Göran: Har du pratat med din pappa om det då? 

Jonathan: Nej, alltså jag tycker inte att det är något problem än, men i framtiden 
kanske det blir det. /…/ 

Göran: Har du sagt det till dina föräldrar? 

Jonathan: Jag har sagt att jag tänker trappa ner. 

Göran: Vad säger de då? 

Jonathan: Att det är bra. 

Göran: Hur mycket spelar du då?  

Jonathan: Jag spelade jättemycket förut, men nu är det kanske att jag sitter från 
en halvtimme till två timmar per dag. 

Göran: Ja, och när spelar du på eftermiddagen. 

Jonathan: Vid fyra när jag kommer hem. Om man sitter hemma och spelar typ 
en timme eller på MSN en timme, och sen typ, att jag gör mina läxor och att 
sen gå ut till polare. (RS8B) 

Ett första och grundläggande element för att höja sina resultat var deras vilja 
att högprioritera skolan i förhållande till deras andra fritidsaktiviteter. De ville 
öka sitt studieengagemang i hemmet genom att anstränga sig mer, lägga ner 

                               
85 Jonathan höjde sitt meritvärde från 245 poäng i årskurs 8 till 300 i slutbetyg i 9:an (av maxi-
mala 320). 
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mer tid och vara mer ”fokuserade” på skolarbetet och ”inte tänka på annat”, 
som Jonathan uttryckte det. Deras berättelser handlade i hög grad om att de 
skulle ha en bättre självdisciplin – de skulle prioritera skolan och samtidigt 
ned- eller bortprioritera andra aktiviteter. 

Därmed aktualiserades ett andra element, nämligen att de relaterade sitt ar-
bete i hemmet till hur deras fritid såg ut som helhet, vilket behandlades ovan. 
De reflekterade över hur de använde sin tid och vilka aktiviteter de ägnade sig 
åt, och vad de konkret behövde förändra för att kunna göra mer hemma. Det 
fanns här ett inslag av försakelse – de var tvungna att ägna sig mindre åt de 
aktiviteter de tyckte var roliga. För några av pojkarna innebar det att minska 
sitt dator- och TV-spelande. För andra elever var det att minska sina fritidsak-
tiviteter som idrott, läsning, att gå på stan, att träffa sina kamrater i mindre 
utsträckning, att vara mindre ledig eller att ”slappa” mindre som några ut-
tryckte det. De länkade med andra ord skolarbetet på fritiden med ytterligare 
ett element: nödvändigheten av försakelse och självdisciplinering. Dessa tre 
element artikulerade de flesta studieinriktade eleverna, men de med högre me-
ritvärden gjorde det i regel med en starkare övertygelse och kraft. De följande 
tre var pojkarna förhållandevis ensamma om. 

Ett fjärde element var att de nästan alltid länkade sina prestationer och stra-
tegier till en visualiserad tidsdimension. I Jonathans berättelse ovan ställde 
han sitt skolarbete i hemmet i relation till sitt datorspelande i ett då-, nu- och 
framtida tidsperspektiv. De reflekterade och jämförde i en högre utsträckning 
än klasskamraterna sina då- och nutida skolprestationer med sina önskvärda 
och framtida. De drog slutsatser om vilka konsekvenser deras strategier i hem-
met skulle eller behövde få för deras fritidssysselsättningar. Deras tidskopp-
lingar visar att de hade ett processuellt perspektiv på sina prestationsnivåer 
och resultat, som något föränderligt över tid och inte något givet eller biolo-
giskt förutbestämt. Flera elever uttryckte en tillit till sin egen förmåga att 
kunna höja sina resultat. Detta förutsatte ett större engagemang och ansträng-
ning samt förändrade strategier när det gällde hemarbetet och en förändring 
av deras fritidsaktiviteter, i jämförelse med deras nuvarande vardagsliv. 

Ett femte element var deras visualiseringar av, och reflektioner över, stra-
tegier och situationer som var prestationsrelaterade. I likhet med många av de 
andra, resonerade Jonathan om konkreta åtgärder i hemmet. För honom hand-
lade det om att ta bort sitt spelkonto på WOW under en period, att minska sin 
speltid överhuvudtaget samt att hålla fast vid nya rutiner för att begränsade de 
aktiviteter som tog tid från skolarbetet. Jonathans avslutande mening visar hur 
de studieinriktade konkretiserade sina rutiner genom aktiviteter och tid: ”Om 
man sitter hemma och spelar typ en timme eller på MSN en timme, och sen 
typ, att jag gör mina läxor och att sen gå ut till polare.” 

Ett sjätte element var deras reflekterande över ambivalenta eller motstri-
diga situationer som skulle kunna uppkomma. Deras visualiseringar innehöll 
ofta såväl möjligheter och önskvärda framtidsscenarios, som risker och icke-
önskvärda. Jonathans berättelse om ”det svåra” med att begränsa sitt spelande 
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eller ta bort sitt spelkonto är ett exempel på detta. Hans pappa skulle fortsätta 
att spela, vilket innebar att datorspelet fortsättningsvis var tillgängligt för ho-
nom. Det skulle göra det svårare för honom att minska sitt spelande, till skill-
nad mot hans kamrater som kunde avsluta sina spelkonton. 

Avslutande diskussion 
I kapitlet har jag behandlat det skolarbete som eleverna gjorde själva i hemma. 
Som jag tog upp inledningsvis finns det en omfattande forskning om elevers 
skolarbete i hemmet, om dess utformning och effekter för lärande och skol-
prestationer. Vissa menar också att omfattningen av hemarbetet har ökat de 
senaste decennierna (Deslandes 2013; Forsberg 2009; Westlund 2004). I ka-
pitlet har jag också visat att det inte bara var omfattande, utan också hur det i 
hög grad påverkade elevernas vardagsliv och inte minst hur det var avgörande 
för deras skolresultat. 

En första och grundläggande faktor, tillika villkor, var att lärarna organise-
rade undervisningen så att skolarbete i form av läxor, prov- och andra exam-
inationsförberedande moment och skriftliga uppgifter förlades utanför lekt-
ionstid till hemmet. Det lärarorganiserade och styrda hemarbetet formades av 
betygsregimens tre logiker: examinationslogiken, logiken om individuella 
performativa prestationer och självdisciplinering i tid och rum (i det här fallet 
fritiden i hemmet). Hemarbetet fokuserades på prestationer och examinationer 
och förutsatte individens ansvar och självdisciplinering. Det hade dessutom 
en individualiserande effekt på eleverna – det minskade samarbetet mellan 
dem och därmed även de positiva eleveffekterna. 

Hemarbetets betydelse förstärktes än mer genom elevernas egna föreställ-
ningar och strategier. Flera gjorde en meningsförskjutning genom att ägna sig 
mer åt socialt umgänge med klasskamraterna under lektionerna och i stället 
göra mer skolarbete hemma. För flera av eleverna var skoldagarna en betydel-
sefull social arena och möjlighet att fysiskt interagera spontant med jämnåriga 
(jfr Westlund 2004). Samtidigt ansåg de flesta, men inte alla, att hemmet ut-
gjorde en bättre studie- och arbetsplats, särskilt i samband med de mest krä-
vande och viktigaste skolprestationerna: individuella skriftliga uppgifter och 
arbeten. Flera av de studieinriktade, och särskilt de med höga meritvärden, 
använde en omfattande arsenal av kvantitativa och kvalitativa strategier just i 
hemmet. 

Eleverna kunde berätta för mig relativt utförligt hur mycket de och andra 
klasskamrater pluggade hemma, oavsett deras engagemang och resultat. Att 
plugga mycket i skolan och i hemmet riskerade inte att mötas av ogillande och 
negativa sociala sanktioner av klasskamraterna i de tre skolklasserna, vilket 
andra studier har funnit kan vara fallet i skolor (jfr Francis, Skelton & Read 
2012; Jackson 2006; León Rosales 2010; Mac an Ghaill 1994; McLaren 1999; 
Nyström 2012; Willis 1983). Även där höga skolresultat har varit något högt 
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värderat, har det varit kombinerat med ideal om individens begåvning och an-
strängningsfria prestationer (effortless achievement) (jfr Francis, Skelton & 
Read 2012; Jackson 2006; Nyström 2012; Öhrn 2014:179f). De studieenga-
gerade i den här studien lade ner mycket tid och ansträngning på skolarbete i 
hemmet. När eleverna, oavsett resultatnivåer och graden av studieengage-
mang, berättade om sitt studieengagemang framställde de det som att de hade 
gjort ett medvetet val mellan skolarbete och andra fritidsaktiviteter. Att vara 
studieengagerad, motiverad och att uppnå höga betyg var en önskvärd elevpo-
sition och norm i de klasser och skolor som studien genomfördes i. 

Elevernas höga meritvärden och studieengagerade förhållningssätt förkla-
rade de med att de hade valt ett arbetsmoraliskt förhållningssätt. För eleverna 
fanns det en diskursiv strid mellan den hegemoniska betygsregimen och en 
alternativ motlogik om det goda-livet och good-enough – de med höga betyg 
hade själva valt det förstnämnda. De artikulerade betygsregimens tre logiker 
som nämndes ovan, det vill säga examinationslogiken, logiken om individu-
ella performativa prestationer och logiken om självdisciplinering i tid och rum 
samt även logiken om reflexiva studiestrategier. För dem var skolarbetet i 
hemmet omfattande och avgörande för att uppnå höga prestationer och betyg. 
Men mina observationer och samtal med eleverna visade också att hemmet 
och föräldrarna samt andra relaterade sociala och kulturella omständigheter 
utgjorde viktiga förutsättningar och villkor för dem, vilket nästa kapitel hand-
lar om. 
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6. Hemmets och föräldrarnas betydelse 

I det föregående kapitlet visades vilken betydelsefull roll skolarbetet i hemmet 
hade för elevernas betyg. Nästan alla med höga meritvärden kom från hem 
som var resursstarka på olika sätt. Detta gör det rimligt att ytterligare fördjupa 
hemmets roll för betygen. I detta kapitel undersöks hemmets betydelse med 
särskilt fokus på föräldrar och släkt. Centrala frågor är: Vilka prestationsrele-
vanta resurser hade de genom hemmet och föräldrarna? Vilken betydelse hade 
föräldrarna för deras föreställningar och strategier kopplat till skolan? Vilka 
andra familje- eller släktrelaterade erfarenheter och praktiker främjade deras 
resultat? 

Det finns en lång och omfattande tradition av forskning om hemmets och 
föräldrars betydelse för barns och ungdomars skolgång, resultat och utbild-
ningsbanor. Exempelvis påvisade sociologen Gunnar Boalt redan 1947 i sin 
doktorsavhandling att svenska barns skolutbildning och resultat korrelerade 
med deras socioekonomiska hemförhållanden. Därefter har en rad studier på-
visat ett samband mellan elevers resultat och/eller utbildningsbanor och deras 
föräldrars socioekonomiska förhållanden (se t ex Arnman & Jönsson 1985; 
Beach 2018; Coleman 1966; Ekerwald 1983, 1985; Jonsson 2001). Många 
undersökningar har konstaterat att välutbildade föräldrar är en av de mest cen-
trala resurserna för barns skolgång i flera avseenden, exempelvis genom deras 
överförande av kognitiva och verbala förmågor som belönas i skolan. De kan 
också hjälpa sina barn med skolarbetet. De innehar och förmedlar information 
om utbildningssystemet och kan höja sina barns motivation och aspirationer 
för utbildning (se t ex Hattie 2009; Jonsson 2001:217f; Lareau 2011; Pome-
rantz & Moorman 2007:375ff; Walker m fl 2013:33). 

Flera utbildningsforskare menar att det sedan 1990-talet växande nationella 
och globala intresset för utbildningsprestationer och tester, inneburit ökande 
intresse för och styrning av elevers skolarbete i hemmet (homework) 86 och ett 
stärkande av föräldrars skolengagemang (parental involvement) (se t ex Hal-
lam 2013:57; Patall, Cooper & Robinson 2008:1039; Walker m fl 2013:33f; 
Wingard & Forsberg 2009:1591). I likhet med forskningen om elevers skol-
arbete i hemmet, finns det en omfattande och mångdisciplinär forskning, som 
visar både för- och nackdelar med föräldrars engagemang i barns skolgång. 
Det kan förbättra vissa barns motivation och resultat, men också öka stress, 

                               
86 Bland annat genom staters utbildningspolicy respektive skolors och lärares praktiker. 
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ohälsa och konflikter mellan föräldrar och barn samt förstärka den sociala ut-
bildningsstratifikationen, det vill säga den sociala sorteringen, skiktningen 
och de ojämlika utbildningsmöjligheterna (Beach 2018; Carvalho 2013:63; 
Hallam 2013:53; Patall, Cooper & Robinson 2007; Symeou 2013:81f; Wing-
ard & Forsberg 2009:1591). 

Samtidigt är skolarbete i hemmet och föräldraengagemang något komplext 
– det villkoras av samverkande kontextuella förutsättningar så som nationell, 
statlig, lokal och enskild skolkontext, stad eller landsbygd, åldersgrupper samt 
av social, etnisk och könsmässig sammansättning (se t ex Carvalho 2013:65f; 
Pomerantz & Moorman 2007:374; Symeou 2013:88f; Walker m fl 2013:34f). 
Flera har påtalat vikten av att synliggöra betydelsen av de föräldrarelaterade 
ekonomiska, kulturella och sociala resurser som används i barnens skolgång 
och som inverkar på alltifrån barnens utförande av konkreta skoluppgifter till 
att forma deras utbildningsbanor (se t ex Carvalho 2013:62f; Deslandes 
2013:157; Lareau 2011:8; Symeou 2013:88f). Tidigare forskning stödjer så-
ledes det mönster som återfinns i den här studiens material, det vill säga att 
eleverna med höga betyg kom från resursstarka hem. I det följande ska jag 
mer i detalj visa på vad dessa hem hade för betydelser. För att visa på hur 
viktiga resurserna i hemmet var kommer jag i det följande att jämföra de re-
sursstarkas situation med hur det såg ut för deras klasskamrater med begrän-
sade resurser i hemmet. 

Materiella resurser för skolarbetet 
När eleverna i de tre klasserna berättade om sitt hemarbete, visade det sig att 
deras tillgång och omfattning av materiella resurser varierade. De använde sig 
av de hemrelaterade resurser som sociologerna Osman Aytar och Orlando 
Mella tar upp i sin statistiska studie om elevers prestationer i det internation-
ella kunskapstestet PISA (2012:50f). De utgår från tre typer av indexvariabler: 
familjeförmögenhet, hemmavarande kulturella resurser samt hemmavarande 
utbildningsresurser (vilka i sin tur består av specifika resursvariabler). Alla 
elever med höga betyg hade tillgång till materiella resurser som var relaterade 
till familjens ekonomiska situation, det vill säga familjeförmögenhet, såsom 
tillgång till eget rum, dator, internetuppkoppling och mobiltelefon (jfr Aytar 
och Mella 2012:50f). De använde sig av familjens köksbord och det egna sov-
rummet med skrivbord som platser för att göra skolarbetet. Nästan alla ele-
verna hade tillgång till dator med internetuppkoppling hemma. De flesta hade 
en egen dator, särskilt i klass 9B och 9C 2009/10, och något färre i klass 8A 
under fältarbetet 2000, vilket följer hur barns och ungdomars datortillgång har 
ökat genom åren. Dator och internet var nödvändiga hjälp- och läromedel när 
de arbetade med sina skriftliga uppgifter och arbeten. 

Empiriska uppföljningar visar att elevers och högstadie- och gymnasiesko-
lors dator- och läromedelsanvändning har utvecklats olika under 2010-talet. 
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Det finns skolor där elever fått egna bärbara datorer och där tryckta läromedel 
har ersatts med digitala, på andra använder eleverna egna bärbara datorer och 
tryckta läroböcker eller så har eleverna inte fått bärbara datorer och läroböcker 
används. På Latinskolan har eleverna inte fått en egen bärbar dator och tryckta 
läroböcker används som grundläggande läromedel. På Rudbecksskolan fick 
eleverna i slutet av 2010-talet en egen bärbar dator och tryckta läroböcker an-
vänds i undervisningen. Jag återkommer nedan till läroböckerna. 

Datorn och internetuppkoppling i hemmet kunde vara något betydelsefullt 
för elevernas intresse för skolämnena. Markus berättelse är ett sådant exem-
pel. Han tillhörde dem med högst meritvärden i 8:an och 9:an. Under låg- och 
mellanstadiet tyckte han att skolan och skolarbetet inte var roligt eller intres-
sant. I exempelvis matematik hade han legat efter i räkneboken, men under 
sommarlovet mellan 6:an och 7:an hade han på egen hand upptäckt och blivit 
intresserad av ämnet: 

Markus: I matten låg jag efter. 

Göran: Men det är väl ett av dina starkaste ämnen nu? 

Markus: Ja, men jag tror att jag har blivit mer intresserad – det är väl det. 

Göran: Ok. 

Markus: Jag kollar lite mer på fritiden så här. /…/ 

Göran: Men då gjorde du det hemma i stället, det var där du fick ditt mattein-
tresse? 

Markus: Jag tror att det var på något lov. Jag såg hur stort matteämnet var. Man 
såg att det var ganska nyttigt och att jag behövde lära mig några nya grejer. 
/…/ 

Göran: Du bara tog fram böckerna själv eller vad hände? 

Markus: Jag kollade på nätet och så där. Det var mellan sexan och sjuan. 
(RS8B) 

För Markus del hade internetsidor med matematik således haft en viktig roll 
för hans nyupptäckta intresse. Dator och internetuppkoppling i hemmet var 
inte enbart ett nödvändigt hjälp- och läromedel för hemarbetet, utan det kunde 
också fungera som en källa för att introducera och väcka intresse för skoläm-
nen eller andra områden. Andra elever med höga betyg besökte på eget ini-
tiativ hemsidor som var utanför det aktuella skolarbetet, men som förmedlade 
relevanta skolkunskaper. Några av pojkarna med höga meritvärden besökte 
exempelvis populärvetenskapliga tidskrifters egna hemsidor när de var färdiga 
med sina ordinarie skoluppgifter i datasalen och fick surfa fritt. Nästan alla 
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pojkarna med höga meritvärden läste eller hade regelbundet läst populärve-
tenskapliga tidskrifter hemma – oftast i pappersform men också på hemsi-
dorna. 

De materiella resurserna var inte självklara villkor för alla eleverna i klass 
B och C på Rudbecksskolan. Det fanns de vars hem kännetecknades av resurs-
begränsningar på olika sätt (jfr Jonsson 2001). Hur detta kunde ta sig uttryck 
kan exemplifieras med två elevers villkor för sitt hemarbete. Minas studiesi-
tuation i hemmet påverkades negativt på flera sätt. Hennes familj, bestående 
av hennes ensamstående mamma, två mindre syskon och Mina själv, bodde 
trångt i en mindre lägenhet. Hon delade sovrum och tyckte inte att hon fick 
någon studiero i vare sig köket eller sovrummet. När skoldagen slutade häm-
tade hon sin ena lillebror på dagis och en stor del av fritiden fick hon ägna åt 
att ta hand om småsyskonen, eftersom hennes mamma kom hem sent på efter-
middagarna. Familjen delade på en gammal dator med låg prestanda. Om flera 
ville använda den samtidigt hade mamman bestämt att den skulle användas 
för skolan i första hand. Mina tyckte inte att hennes hem var en bra plats för 
skolarbete, utan föredrog lektionerna och skolan, där hon kunde använda da-
torerna och hade lärare som hjälpte henne, vilket hon uppskattade mycket. 

Det andra exemplet är Tobias och hans boendesituation i 8:an och 9:an. 
Hans livshistoria avvek i flera avseenden från de övriga klasskamraternas. 
Båda hans föräldrar var avlidna och efter en lång och brokig boendehistorik 
med fosterhemsplaceringar bodde han sedan vårterminen i 8:an på ett så kallat 
HVB-hem. Där hade han ett eget rum, men tilläts inte ha någon egen dator 
eller mobil med internetuppkoppling. Det innebar begränsningar för honom 
på flera sätt. Ett var att han saknade de hjälpmedel som behövdes för hemar-
betet, särskilt för de skriftliga uppgifterna. Ett annat var att han inte kunde 
ägna sig åt dataprogrammering, som var hans stora intresse och framtida 
drömyrke. Han konstaterade att sedan han tvingades flytta till HVB-hemmet 
hade hans programmeringskunskaper halkat efter i jämförelse med sina kam-
rater med samma intresse. Det fanns också några elever i klass B och C vars 
växelvisa boende hos sina skilda föräldrar innebar delat rum med syskon eller 
ett eget källarrum. Det fanns således elever i båda klasserna som saknade eller 
hade färre hemrelaterade resurser i jämförelse med eleverna med höga skolre-
sultat. 

Det fanns ytterligare en hemmavarande utbildningsresurs som eleverna 
med höga betyg framhöll som viktig när de hade skriftliga uppgifter. De an-
vände sig av familjens bestånd av böcker, inklusive faktaböcker och läromedel 
på olika utbildningsnivåer. Ludvigs och Carls berättelse om deras studiestra-
tegier för eget arbete kan få illustrera hur deras komplexa arbetsmetodiker 
kunde se ut, och vilken betydelsefull utbildningsresurs familjens böcker var 
för dem: 
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Ludvig: Det kan vara bra att få litet böcker så att man får ett mer avancerat 
språk. De här böckerna är väldigt lätta, men vill man ha mer avancerat så kan 
man ta gymnasieböcker och uppslagsböcker och sånt. Jag gillar inte att låna 
från biblioteket för jag lämnar aldrig tillbaka dom, så jag får alltid en massa 
minneslappar och så orkar jag inte lämna tillbaka dom. Så jag håller mig till 
källorna hemma. 

Carl: Ja, jag har också böcker hemma som jag kan använda och som det står 
mycket om historia och religion och sånt där. 

Ludvig: Ja, det är bra. 

Göran: Vilka böcker då? 

Carl: Såna böcker som pappa hade när han läste och så har han ganska mycket 
böcker, så det är mycket att välja på. (LS8A) 

För flera av eleverna med höga meritvärden var familjens bokbestånd en upp-
skattad och använd resurs när de hade skriftliga längre uppgifter, vilka de 
gjorde under lektionerna och i hemmet som konstaterades ovan. De empiriska 
uppföljningarna under 2010-talet visade ett intressant mönster. Elever och stu-
denter med höga betyg använde sig av informationsteknologiska resurser för 
sina studier, men deras tillit till de traditionella, tryckta läro- och faktaböck-
erna var grundmurad – de var en högt värderad kunskapskälla. 

Föräldrahjälp 
Elevernas berättelser om hur deras föräldrars stöd såg ut visade att det fanns 
kännetecknande likheter och skillnader mellan dem. De flesta fick hjälp med 
vissa arbetsmoment. För dem med höga betyg var dock föräldrarnas stöd mer 
omfattande och sammansatt. Jag inleder emellertid med att belysa hur erfaren-
heterna för eleverna med ett begränsat föräldrastöd såg ut. 

Begränsat föräldrastöd 
Det fanns elever i klass B och C, som oavsett graden av studieengagemang 
och prestationsnivåer, hade andra erfarenheter av skolarbetet i hemmet än ma-
joriteten av dem som presterade högt. Ett element i deras berättelser handlade 
om begränsat eller avsaknad av föräldrastöd. Alvas berättelse visar hur hon 
uppfattade sina föräldrars förmåga att hjälpa henne samt vad hon kunde få 
hjälp med: 

Alva: Min mamma är inte så smart (skrattar till) och min pappa är ännu osmar-
tare (skrattar ännu mer). Så jag får inte så mycket hjälp där hemma – de kan 
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inte så mycket. Eller mamma kan lite, men hon kan inte så jättebra och så job-
bar hon ganska mycket också. /…/ Ja, så av honom får jag inte så mycket hjälp. 
Fast han kan ju ingenting heller. 

Göran: Är det så? 

Alva: Ja (med betoning). 

Göran: Fast vad är det för hjälp du kan få av dina föräldrar, alltså vilka ämnen? 

Alva: Ja, förhör och sånt. (RS8B) 

En gemensam erfarenhet som några av eleverna hade var att deras föräldrar 
inte hade de kunskaper som behövdes för att kunna hjälpa dem med vissa ar-
betsuppgifter. Några angav dessutom, som Alva ovan, att deras föräldrar ar-
betade och kom hem sent till familjen. Hon berättade för mig vid några till-
fällen under 8:an och 9:an att hon var ganska skoltrött, och att hon tyckte att 
skolarbetet i skolan och hemma var tråkigt. Hennes klasskamrat Jens var där-
emot både studieengagerad och motiverad. Hans berättelse om föräldrarnas 
stöd överensstämde dock på en punkt med Alvas, nämligen vilken typ av skol-
arbete deras föräldrar hjälpte dem med: 

Göran: Jag har tänkt på det här med skolarbete: Får ni hjälp hemma någonting 
av era föräldrar eller syskon? 

Jens: Ja. 

Kalle: Ja, det får jag. 

Jens: När det behövs och så. 

Göran: Hur då? På vilket sätt hjälper de er, och med vad? 

Jens: Förhören och glosor och sånt, sen är det väl inte så mycket mer. 

Göran: Förhör, det är typ spanska, engelska? 

Jens: Ja. 

Göran: Är det något mer? 

Jens: Ingenting jag kan komma på just nu. (RS9B) 

Alvas och Jens föräldrahjälp var kännetecknande för dem som hade ett be-
gränsat föräldrastöd. Det dominerades av föräldrarnas förhör av glosor och 
läxor samt inför kommande prov. Cornelias berättelse var utmärkande för hur 
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strategin och föräldrastödet kunde se ut vid provförberedelser: ”Jag ger dem 
frågor som de ska fråga och så har jag skrivit svar också.” 

Föräldrarnas insatser bestod i regel av att läsa upp angivna frågor i läro-
böcker och lärarstenciler eller elevens egna anteckningar. Eleverna svarade 
muntligt utifrån de svar som de hade skrivit ner och föräldern kontrollerade 
om svaret var korrekt eller inte. Föräldrastödet var ritualiserat och strukturerat 
till form och innehåll. Lärandesituationen hade karaktären av mekanisk inlär-
ning av kunskaper som eleverna hade sammanställt och där föräldrarna inte 
bidrog genom att komplettera eller utveckla dem. Kunskaperna var avgrän-
sade och givna. Den här strategin med föräldraförhör hade flera elever, oavsett 
prestationsnivå. Skillnaden var att för dem med ett mindre föräldrastöd ut-
gjorde strategin den vanligaste och dominerande formen av föräldrastöd, vil-
ket den inte var för eleverna med höga betyg. Det bör dock påpekas att den 
här typen av föräldrastöd kan vara viktig för elevers skolgång och prestationer, 
inte minst för att den innebär att föräldrarna kommunicerar förväntningar och 
budskapet till sina barn att skolan och utbildning är viktig. Den kan bidra till 
att studieengagemanget och motivationen höjs (jfr Hattie 2009; Otter 2014). 

Det fanns också elever som mer eller mindre saknade föräldrastöd för skol-
arbetet. Ovan beskrev jag Minas och Tobias bristande materiella utbildnings-
resurser. Mina tyckte att ämnen som matematik, fysik, svenska och engelska 
var svåra, men hon var studieengagerad och motiverad87. Hon fick dock inte 
så mycket hjälp från föräldrarnas sida. Hennes berättelse kan få illustrera hur 
studiemotiverade elever med begränsade hemmavarande utbildningsresurser 
resonerade och agerade. 

Mina: Jag har språkverkstad och det mesta som jag inte hinner brukar jag göra 
där. 

Göran: Ok, är det både läxor och att läsa inför prov också? 

Mina: Ja. Man får göra fritt där. 

Göran: Och språkverkstad: är det tre eller fyra gånger i veckan? 

Mina: Jag tror att det är fyra. 

Göran: Är det bra tycker du? 

Mina: Ja, det är jättebra för mig. Jag har hunnit med massor. Jag har hunnit 
träna och så där. 

Göran: Jag har ju varit på några språkverkstäder och det är ju lugnt och tyst. 

                               
87 Mina kom till Sverige som liten tillsammans med sina föräldrar som flydde från sitt hemland 
i Mellanöstern. Hon hade en viss brytning och ansträngde sig för att komma ifatt kunskaps-
mässigt. 



 160 

Mina: Ja, det är det som är bra. Då kan man koncentrera sig. 

Göran: Du, skolarbetet hemma då? 

Mina: Ja (skrattar), det är inget vidare för mig. Hemma, alltså det är inte så här 
skolvänligt, men här får jag mycket hjälp. 

Göran: Så du brukar inte göra så mycket skolläxor hemma då? 

Mina: Det är inte så jätte (.) 

Göran: De kan inte hjälpa dig? 

Mina: Nej. 

Göran: Men säger de att det är viktigt att göra läxorna? 

Mina: Ja, ja, de säger att det är viktigt (med betoning). De säger till mig att ta 
hem, men jag gör det i skolan. Där finns det lärare som hjälper mig. (RS8C) 

Mina tillhörde de elever som av olika skäl behövde anstränga sig mer än de 
övriga för att hänga med i lärarnas studietempo. Hennes studiesituation för-
svårades av att hon saknade föräldrastöd och hemmavarande utbildningsresur-
ser. Strategin var att arbeta ambitiöst under lektionerna samt att använda de 
extra stödresurser som skolan erbjöd genom så kallade ”språkverkstad” och 
”specialmatte”. Det innebar bland annat mer individualiserad undervisning i 
mindre elevgrupper på fyra till sju elever med en till två erfarna lärare och 
speciallärare i de ämnen som var behörighetsgivande till gymnasiet, det vill 
säga svenska, engelska och matematik. Skolans kompensatoriska undervis-
ning var avgörande för Minas lärande och prestationer. 

De elever som hade ett begränsat föräldrastöd i sina studier hade ytterligare 
liknande förutsättningar. Deras föräldrar hade grund- eller gymnasieskola som 
högsta utbildningsnivå och saknade ofta ämneskunskaper för att kunna hjälpa 
till med skolarbetet, vilket är ett mönster som framkommit i andra studier (se 
t ex Carvalho 2013; Symeou 2013; Lareau 2011). Några försökte kompensera 
sitt begränsade föräldrastöd genom att använda sig av en annan utbildningsre-
surs inom familjen. Jens och Alva berättade att de frågade sina äldre syskon 
om de behövde hjälp med skolämnen. Båda exemplifierade med hemarbete i 
matematik: 

Alva: Min syrra brukar hjälpa mig ganska mycket i vissa ämnen, för hon är ett 
år äldre än mig, så hon har ju precis gjort det nästan. /…/ Min syster brukar 
ofta hjälpa mig med matte och grejer, för hon tycker att det är kul. 

Göran: Vad läser hon för nåt? 



 161

Alva: Hon läser natur natur. (RS9B) 

Syskonstödet förutsatte dock att syskonen hade relevanta ämneskunskaper. 
Bland dem som hade ett svagt föräldrastöd var det bara Alva och Jens som 
berättade att de hade äldre syskon som hjälpte dem. Båda deras syskon gick 
på gymnasieskolans naturvetenskapliga program och de tyckte att matematik 
var roligt. Syskonstödet kan betraktas som en positiv syskoneffekt och ut-
gjorde en viktig utbildningsresurs när föräldrarna inte kunde hjälpa dem med 
skolarbetet (jfr Glasman 2013:43, Lareau 2011:56). 

Höga betyg, föräldrastöd och het kunskap 
I det här delkapitlet undersöks hur föräldrastödet såg ut för eleverna med höga 
betyg. Det fanns variationer, men också gemensamma tillvägagångssätt och 
villkor. När jag frågade dem om när och hur de fick hjälp av sina föräldrar 
varierade deras svar. Några svarade att de inte fick så mycket hjälp och anled-
ningen var att de inte ville ha någon hjälp utan ”pluggade” bäst själva. När jag 
sedan frågade vidare om olika typer av skolarbeten, som exempelvis läxor, 
provförberedelser och skriftliga arbeten, framkom en annan bild. När de me-
nade att de inte fick mycket hjälp i skolarbetet avsåg de oftast läxor som hade 
karaktären av mekanisk fakta- och glosinlärning. 

Deras föräldrar hjälpte dem med läxor som muntliga och skriftliga språk-
läxor, läroboksläxor i SO och NO, vilka ofta också innehöll instuderingsfrågor 
samt matematiktal eller problemlösning. Vissa elever använde sig av mycket 
föräldrastöd, andra av mindre. Gemensamt var att de eller föräldrarna tog ini-
tiativ genom att be om eller erbjuda hjälp med läxorna. Även om föräldrarnas 
närvaro i hemmet kunde variera, exempelvis genom långa arbetsdagar eller på 
grund av växelvis boende, upplevde de att deras föräldrar ändå var engagerade 
och tillgängliga när de behövdes. 

Föräldrastödet var dock särskilt viktigt och omfattande i samband med ex-
aminationsförberedelser som skriftliga och muntliga prov, redovisningar och 
skriftliga inlämningsuppgifter. De flesta fick hjälp av sina föräldrar med att 
förbereda sig inför kommande prov genom att tillsammans gå igenom arbets-
området och de läromedel och lärarinstruktioner som hörde till. Föräldrarnas 
hjälp kunde vara mångskiftande, från att beskriva och förklara fenomen och 
skeenden, tillsammans analysera, resonera och dra slutsatser, till att berätta 
och ge kompletterande ämneskunskaper. Deras initierade hjälp var ett av skä-
len till att eleverna med höga betyg förespråkade skriftligt hemprov i stället 
för prov under lektionerna. 

Det var dock när eleverna hade skriftliga arbeten som föräldrastödet var 
särskilt omfattande och betydelsefullt. Så gott som alla med höga betyg bad 
sina föräldrar om hjälp, vilket de i regel fick. Föräldrastödet bestod ofta av 
flera arbetsmoment. För eleverna var ofta tidsbristen en stressande faktor un-
der uppsatsarbetet och flera berättade att deras föräldrar hjälpte dem med det 



 162 

tidsödande momentet att skriva över det handskrivna manuskriptet till en da-
tor, vilket följande intervjuutdrag med Viktoria och Louise illustrerar: 

Louise: Pappa hjälpte mig att skriva över för han skriver mycket snabbare än 
vad jag gör. Jag läser upp uppsatsen och han skriver ner det på datorn. 

Viktoria: Det brukar jag också göra om jag inte hinner: Pappa du måste hjälpa 
mig att skriva! /…/ Ibland säger pappa: Finns det någon synonym till det här 
ordet? (LS8A) 

De flesta berättade att föräldrarna hjälpte dem med språkliga frågor som for-
muleringar eller ”att hålla den röda tråden”. Vissa föräldrar bistod under hela 
arbetsprocessen, medan andra kom in i slutfasen då de läste igenom det fär-
digskrivna manuset för att granska, lämna synpunkter och eventuellt förslag 
på språkliga ändringar. 

Flera berättade att utöver föräldrarnas språkliga bistånd, deltog de i arbetet 
med själva ämnesinnehållet, såväl muntligt som skriftligt, det vill säga de be-
rättade och skrev. Följande intervjuutdrag med Ludvig i klass 8A kan få illu-
strera hur det kunde gå till: 

Ludvig: Mamma vill alltid förhöra mig när jag har glosor. Pappa vill gärna 
vara med och skriva, främst historia, så jag måste ändra. Han skriver mycket 
bra saker, men svenskan är så gammalmodig så det låter inte som att en fjor-
tonåring har skrivit, så jag måste radera och skriva om litet så där. Men det är 
många fina synpunkter han kommer med. (LS8A) 

Eleverna med höga betyg hade relativt liknande erfarenheter när de hade 
skriftliga uppgifter. Föräldrarnas hjälp var betydande för både det språkliga 
och ämnesmässiga innehållet i texterna. Indirekt genom att förmedla kun-
skaper och färdigheter och direkt genom att medverka i de skriftliga prestat-
ioner som skulle lämnas in. De bidrog aktivt med sina skolrelevanta kunskaper 
och färdigheter samt förmedlade de utbildningsrelevanta materiella resurser 
som fanns i hemmet, exempelvis familjens bestånd av faktaböcker och upp-
slagsverk som flera använde. Föräldrastödet som helhet var således samman-
satt och av stor vikt för elevernas hemarbete och för deras examinationer, så-
väl de som gjordes i hemmet som i skolan. 

Elevernas berättelser om föräldrastöd vittnade om kvalificerade strategier 
och avancerade skolkunskaper. Helhetsbilden var tydlig: föräldrarna använde 
sig av initierade kunskaper och förmågor som kan liknas vid ”hot knowledge”, 
ett begrepp som jag introducerade i kapitel 4. De brittiska utbildningssociolo-
gerna Stephen Ball och Carol Vincent skiljer på två typer av kunskap, ”hot” 
och ”cold knowledge” (het eller kall kunskap), som föräldrar och ungdomar 
inhämtar och använder sig av i utbildningssammanhang (Ball & Vincent 
1998:380; Ball m fl 1999:215ff). Kall kunskap är officiell kunskap och infor-
mation och kan bestå av material som broschyrer, kataloger och tillgänglig 
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statistik av olika slag som exempelvis skolor och myndigheter publicerat. Het 
kunskap är information som överförs indirekt eller direkt mellan människor – 
den baseras på första- eller andrahandserfarenheter som är personliga. De kun-
skaper som värdesätts mest är heta kunskaper och ligger till grund för indivi-
ders och gruppers framtidshorisonter och strategier. De är kontextuellt beting-
ade och utgör en form av informationskapital som i sin tur är en undersort av 
kulturellt kapital. I den här studien överensstämde föräldrarnas initierade skol-
relevanta kunskaper med skolans och lärarnas kunskaps- och prestationsideal. 
Deras heta kunskaper utgjorde därför även ett utbildningskapital, eftersom de 
var betydelsefulla tillgångar för elevernas strategier. Hur såg då föräldrarnas 
”heta kunskaper” ut och vilken konkret betydelse kunde de ha för elevernas 
skolgång och resultat? Föräldrarnas heta kunskap kan delas in i två huvudom-
råden som även kunde vara sammanvävda, nämligen pedagogiska kunskaper 
respektive ämneskunskaper. 

Inom föräldragruppen var de pedagogiska kunskaperna omfattande – lärare 
var en vanlig utbildningsbakgrund bland föräldrarna i klass B och C, och till 
viss del även i klass A. Några föräldrar var verksamma inom andra yrkesom-
råden, men hade en lärarutbildning i botten och hade arbetat som lärare. I klas-
serna fanns det även föräldrar som forskade och undervisade vid något av de 
två universiteten i Uppsala. Sammantaget innebar det att en stor andel, minst 
25 % av eleverna i klasserna, hade en förälder med pedagogisk utbildning och 
erfarenhet. 

Under intervjuerna framkom det att föräldrar använde sig av olika typer av 
pedagogiska strategier. En typ handlade om en mer strukturerad och konkret 
dag- och veckoplanering som eleverna med höga betyg var ensamma om att 
uppge att de använde. Ett sådant exempel var Michelles veckovisa planerings- 
och arbetsschema på kylskåpsdörren, som redogjordes för i föregående ka-
pitlet. Hon hade gjort planeringen tillsammans med sin mamma, som var 
grundskollärare på mellanstadiet. Michelles planeringsschema var sannolikt 
ett pedagogiskt hjälpmedel som hennes mamma förvärvat genom sin egen pe-
dagogiska yrkesprofession och som hon hade förmedlat vidare till sin dotter.88 

Föräldrarna kunde förmedla alternativa lärandestrategier, vilket Martins 
berättelse kan få illustrera. Både han, hans klasskamrater och lärare ansåg att 
han hade lätt för att lära sig nya saker. För mig berättade han att ”jag har ju 
ganska bildligt minne” och att ”det är därför jag lär mig väldigt lätt”. Hans 
mamma, som var språklärare på gymnasiet, hade inför ett kunskapstest i bio-
logi i årskurs sex uppmuntrat honom att rita och använda sitt bildminne för att 
lära sig arbetsområdet som han tyckte var svårt.  

Jag minns i alla fall ett test, i 6:an, jättelänge sen, som handlade om bakterier 
och sånt. Då minns jag att jag ritade, för jag hade jättesvårt. Jag kunde inte 

                               
88 Jag observerade liknande planeringsscheman i låg- och mellanstadieklassrum i samband med 
undersökningen om skolsituationen för elever med rörelsehinder. 
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klara av det. Men då sa min mamma ”men rita en bild då!” ”Ja, det kan jag 
göra” och så ritade jag en filur för en bakterie och en filur för ett virus och en 
filur för en mikrob eller vad det var. Och så visade jag så här med pilar och 
vilka som var snabbast, du vet, och vilka som utvecklades snabbast och vilka 
som gick in i sår och vilka man andades in. Då var det hela tiden bilder så här. 
En mun som andades och ett virus framför, och då kom jag ihåg det. (RS9B) 

Att rita och använda bildminnet tillhör en etablerad lärandestrategi bland pe-
dagoger vilken betonar vikten av att använda och kombinera flera sinnen (Roe 
2014). Förslaget från Martins mamma kan ses som ett exempel på hur het pe-
dagogisk kunskap i form av en praktisk lärandestrategi överfördes från föräl-
der till barn. Däremot kunde eleverna vara ovetande om eller ha svårt att för-
klara hur lärandet gick till, vilket Martins fortsatta berättelse visar: 

Martin: Alltså jag ser hela kartan framför mig, men jag kan inte se liksom. Jag 
har däremot svårt att komma ihåg bara text. Då blir det snarare så att, det är lite 
skumt, men det är typ så att jag kommer ihåg sidan och så läser jag sidan i mitt 
huvud. Det går inte att förklara på något annat sätt. Ganska kul faktiskt. (RS9A) 

I berättelserna om föräldrastödet i hemmet utgjorde föräldrarnas pedagogiska 
hjälp i form av lärande- och studiestrategier en förhållandevis blygsam andel. 
Nästan alla berättade att föräldrarna läste deras texter och att de lämnade syn-
punkter och förslag på hur texterna kunde utvecklas och bli bättre. Detta 
skedde i dialogform. 

I den kompletterande gruppintervjun med fyra lärare som hade barn i 
grund- och/eller gymnasieskolan framkom flera intressanta uppgifter om hur 
det pedagogiska föräldrastödet hade sett ut i deras familjer.89 Deras barn hade 
höga eller mycket höga skolresultat samt var eller hade varit elever på Latin-
skolan. Ett konkret exempel var hur de tre grundskolelärarna med ämnesin-
riktningen Svenska-SO målmedvetet under barnens hela skolgång ägnat sig åt 
att lära sina barn olika textmodeller efterhand som de blev äldre. De betonade 
vikten av att barnen lärde sig och behärskade dessa för att kunna läsa och 
skriva olika genrer som exempelvis fakta-, sago-, reportage- eller skönlitterära 
genrer. De hade suttit tillsammans med barnen och beskrivit och förklarat 
olika textmodeller och de läs- och skrivstrategier som kännetecknade dem. 
Likaså hade de tillsammans skrivit och samtalat om texterna. De hade ägnat 
mycket tid genom åren åt att lära och repetera modellerna och strategierna 
med sina barn. De menade att om barnen kunde dem skulle det underlätta de-
ras studier i andra ämnen samt ge dem goda förutsättningar att uppnå goda 
studieresultat i grundskolan och för senare studier. Gruppintervjun med lärar-
föräldrarna indikerar hur omfattande och betydelsefulla de heta pedagogiska 
kunskaperna och färdigheterna kunde vara. Det pedagogiska föräldrastödet ut-
gjorde sannolikt en betydande utbildningsresurs för många av eleverna. 
                               
89 Av de fyra lärarna var tre grundskollärare åk 1–7 med ämnesinriktning Svenska-SO, varav 
en vid tillfället också var utbildad och verksam som specialpedagog. 
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Om det pedagogiska föräldrastödet framkom indirekt och i en förhållande-
vis liten omfattning i elevernas berättelser, var hjälpen med teoretiska ämnes-
kunskaper desto mer närvarande. Nästan alla eleverna med höga betyg delade 
gemensamma förutsättningar. Två sådana var att de fick, eller kunde få om de 
ville, en omfattande kvantitativ föräldrahjälp avseende tid och antalet ämnen. 
När de berättade vad föräldrarna hjälpte dem med, räknade de upp så gott som 
alla teoretiska skolämnen. Ebbas konstaterande i klass 8A var känneteck-
nande: ”Det enda som jag inte kan få hjälp med är spanskan för det har ingen 
i min familj läst alls”. Flertalet föräldrar hade ämneskunskaper på högskole-
nivå, vilket undersöks närmare nedan. 

Ett annat kännetecken var att föräldrarna sinsemellan hade delat upp vilka 
skolämnen de skulle hjälpa sina barn med. Nedan följer två exempel för hur 
familjerna rutinmässigt organiserade stödet: 

Julia: Jag brukar få hjälp med matten av pappa. Fysiken och biologin också av 
honom – ja, NO-ämnena. Och sen språk och sånt brukar min mamma hjälpa 
mig med. /…/ Mamma är bra på typ språk och samhällskunskap. (RS8B, 
RS9A) 

Sofia: Det beror vilket ämne det är. För mamma hon undervisar lärare i biologi, 
geografi och våra huvudämnen och pappa pluggade vidare i matte, kemi och 
fysik, så jag får hjälp i olika ämnen av dom. Och från pappas sida var det en så 
här språkfamilj, för farfar har varit lärare i franska i 40 år och farmor i 25, 30 
år i engelska, så pappa är ganska duktig i språk så då får jag hjälp av pappa. 
(LS8A) 

Föräldrarnas uppdelning av skolämnen utgick från deras ämneskunskaper, 
akademiska utbildnings- och yrkesbanor samt i några fall av släktens kun-
skapstraditioner. I exempelvis Sofias berättelse hänvisade hon till föräldrarnas 
universitetsutbildningar och yrken. Även Julias föräldrar hade avancerade äm-
neskunskaper: hennes pappa var civilingenjör och mamma snart färdigutbil-
dad språklärare. Många föräldrar hade utbildningar och yrken som följde trad-
itionella könsmönster, vilket fick till effekt att de tillsammans täckte flera äm-
nesområden. Nästan alla med höga meritvärden hade minst en förälder, oftast 
två, som hade initierade och heta kunskaper i flera skolämnen. Helhetsbilden 
var att eleverna med höga meritvärden genom sina föräldrar hade tillgång till 
breda och djupa ämneskunskaper. Deras stöd utgjorde en avgörande utbild-
ningsresurs som flera av klasskamraterna saknade. 

Det fanns dock två skolämnen som flera av eleverna, oavsett prestations-
nivå, tyckte kunde vara krävande och svåra och det var fysik och matematik. 
Särskilt matematiken ansågs vara mest betungande, dels för att de bedömde 
att det var ett av deras viktigaste skolämnen i egenskap av kärnämne, dels för 
att de hade flera matematiklektioner i veckan. Fysik hade de endast periodvis 
under terminerna och detta var därför inte lika tungt arbetsmässigt. Även de 
med högt betyg i matematik tyckte ämnet kunde vara jobbigt eller ”lite kärv 
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ibland”, som exempelvis Julia uttryckte det. Hennes berättelse om matemati-
ken och pappans hjälp kan få tjäna som ett illustrativt exempel på föräldrastö-
dets betydelse. Julia tilldelades högsta betyget MVG i matematik under både 
8:an och 9:an. Under intervjuerna sade hon bland annat att ”ja, matten kan 
vara lite kärv ibland” och att ”det är mest matten jag behöver hjälp med”, och 
syftade då på föräldrarnas ämneshjälp. Samtidigt var det ett av hennes favo-
ritämnen och hon berättade, att ”matten, om man har kommit in i nånting. Den 
blir roligare när man kan det”. Som nämndes ovan var hennes pappa civilin-
genjör och hjälpte henne gärna med matematiken: ”han brukar gå fram och 
kolla. Speciellt när jag har matte. Det tycker han är kul”. 

Det var flera elever med höga betyg som hade snarlika berättelser om den 
ena förälderns engagemang och hjälp med matematikuppgifter i hemmet. Det 
var en förhållandevis stor grupp pappor involverade och flertalet av dem hade 
högskoleutbildningar och yrken där matematik ingick, såsom civilingenjör, 
ekonom, arkitekt, tandläkare för att nämna några exempel. Samtidigt hade 
några av eleverna mammor som hade en mycket avancerad kunskap i just äm-
net matematik. Klara i klass 8A berättade att ”mamma är expert på matte. Hon 
är en sån där som bara kan skriva mattetal på en lång rad.” Arvid i 8C berättade 
att han skulle få avancerad hemundervisning av sin mamma som var matema-
tiker vid Uppsala universitet. 

Föräldrarna kunde förklara och fördjupa matematiska problem och exemp-
lifiera med flera alternativa lösningar, vilket innebar att de förmedlade heta 
matematikkunskaper och strategier. Rezas berättelse kan få illustrera hur stöd-
et såg ut och hur de såg på det: 

Reza: Han sitter bredvid mig ofta när det är matte, tre timmar i sträck och ser 
om jag gör nånting (skrattar). 

Göran: Ok. Sitter han hela tiden med dig? 

Reza: Ja, typ nästan. Alltså han gör något i köket, typ lagar mat och så och så 
säger han hela tiden och han påminner mig bara: Säg till om du har gjort nåt 
fel, eller nåt. Och så brukar jag säga till honom ibland: förklara det här. Fast 
han brukar förklara på annorlunda sätt också, som man har på universitetet 
också. Så här (skrattar till) helt komplicerat, så jag bara: eh. Så jag lär mig nya 
grejer av honom också, hela tiden. Så det är bra. 

Göran: Men har din pappa läst matematik på universitetet då? 

Reza: Ja, han läste till arkitekt, men han är bra på matte också. Det är så här 
vinklar och areor och så. Det är viktigt. Så han hade bra, MVG. (RS9B) 

Eleverna med höga meritvärden var medvetna om och uppskattade att deras 
föräldrar förmedlade heta kunskaper, med ursprung i deras universitetsstudier. 
Matematiken var det ämne som många elever ansåg var ett av de viktigaste 
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och samtidigt svåraste. Det var det skolämne där föräldrarnas förmåga att ge 
ämnesstöd varierade mest, från avancerad och het kunskap till otillräckliga 
kunskaper, vilket avgjorde om eleverna kunde få ett omfattande föräldrastöd 
eller inte. 

Sammanfattningsvis kan sägas att alla elever med höga meritvärden, med 
några få undantag, hade tillgång till materiella resurser och föräldrastöd som 
bestod av heta akademiska kunskaper och färdigheter i många skolämnen. 
Föräldrarnas förmedlande av heta pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper 
och färdigheter kan ses som ett utbildningskapital, men även som ett språkligt 
kapital och informationskapital. Elevernas strategier och resultat villkorades 
av familjens tillgängliga kapitalvolym, främst av ekonomiska och kulturella 
kapitaltyper. Positioner som elev med höga betyg möjliggjordes, villkorades 
och strukturerades av familjens privilegierade övre medel- och medelklasspo-
sitioner. Detta överensstämmer med flera forskningsstudier, varav några be-
handlades inledningsvis i detta kapitel (se t ex Beach 2018; Carvalho 
2013:62f; Deslandes 2013:157; Glasman 2013; Hallam 2013: Lareau 2011:8; 
Symeou 2013:88f, se även Pease 2010; Devine 2004:118f). 

Engagemang, förväntningar och aspirationer 

Göran: Vad är det som gör att du vill ha MVG? 

Jonathan: För mina föräldrar säger: du måste ha VG och MVG i allting! Och 
jag säger: Okej. 

Göran: Men varför tror du att de säger så? 

Jonathan: Nej, men de vill ju att det ska gå bra för mig. 

Göran: Men är det för betygen eller för kunskapen? 

Jonathan: Det är frågan. För mig är det, jag skiter inte i det, men det är inte så 
här: oh nej! Jag fick inte MVG i matte liksom, men då kanske det är det för 
föräldrarna: varför fick du inte det? Så betygen tror jag betyder mer för dom 
än för mig (skrattar till). /…/ Förut var det lite mer – tryckande. Nu är det inte 
alls det. (RS9B) 

Jonathan tillhörde dem som förändrade sina elevpositioner från medel eller 
något över medel till höga eller mycket höga betyg under 8:an och 9:an. Dessa 
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elever blev alltmer studieengagerade och motiverade samt höjde sina merit-
värden efter hand.90 Hans berättelse från slutet av 9:an kan tolkas som att hans 
föräldrars förhållningssätt till hans skolprestationer innehöll element som en-
gagemang, motivation, förväntningar och aspirationer. 

Som nämndes inledningsvis har många studier påvisat den betydelsefulla 
roll som föräldrar kan ha för att höja sina barns motivation och aspirationer 
för utbildning (se t ex Hattie 2009; Jonsson 2001:217f; Lareau 2011; Nyström 
2012:4ff; Otter 2014:566f; Pomerantz & Moorman 2007:375ff; Walker m fl 
2013:30ff). I det här avsnittet undersöker jag föräldrarnas engagemang, för-
väntningar och aspirationer i elevernas berättelser. Vilka budskap kommuni-
cerade de och hur förhöll sig eleverna till dessa? 

Att kommunicera ideal i vardagssituationer 
Det omfattande föräldrastödet med skolarbetet i hemmet utgjorde i sig ett på-
tagligt uttryck för engagemanget. Skolan var dessutom ett vardagligt samtal-
sämne mellan enskilda föräldrar och barn samt för hela familjen. Simons ut-
saga kan få illustrera detta: 

Göran: Men pratar ni om skolarbete hemma? 

Simon: Jadå, det händer ju (.) Väldigt ofta. Typ varje dag (skrattar till). 

Göran: Vad pratar ni om då? 

Simon: Det kan ha varit vad man har gjort på ett prov, hur ett prov gick den 
dagen. Det kan vara hur man ligger till i ett ämne. (RS8C) 

Samtalssituationerna kunde vara såväl spontana som mer regelbundna. Ett ex-
empel på det senare var familjens middagsmåltid, då de pratade om hur skol-
dagen hade varit, om olika arbets- och kunskapsområden och om planeringen 
av kvällens skolarbete samt om kommande examinationer. Samtalen och hem-
arbetet fick en rituell karaktär – de innehöll vissa återkommande moment och 
bekräftade att skolan var viktig. Det var ett föräldraengagemang som genom-
syrade familjens kvällar och helger. Skolan var ett vardagligt samtalsämne. 

Flera elever berättade att deras föräldrar rutinmässigt övervakade, frågade 
och kontrollerade om de gjort sina läxor eller andra uppgifter (jfr Hallam 
2013:52; Hattie 2009; Lareau 2011). Föräldrarna kom fram till dem när de 
arbetade och ”kollade” eller ”bläddrade” i deras böcker för att se hur långt de 
hade kommit och om de hade gjort rätt, vilket inte bara kommunicerade enga-
gemang utan också förväntningar (jfr Walker m fl 2013:28). Följande inter-
vjuutdrag med Julia innehåller flera utmärkande drag för föräldrastödet såsom 

                               
90 Exempelvis Jonathan höjde sitt meritvärde med 55 poäng, från 245 i 8:an till 300 i 9:an, av 
320 möjliga, och tillhörde de som fick mycket höga meritvärden i slutbetyg. 
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att det innebar hjälp i flera ämnen, att de var uppdelade efter föräldrarnas heta 
ämneskunskaper samt deras kontrollerande: 

Göran: Händer det att han (pappa) kommer fram och frågar hur det går? 

Julia: Ja, jo. Det brukar han göra. 

Göran: Så det är inte bara att han frågar om det går bra och du svarar ”jo” och 
sen går han vidare? 

Julia: Nej, han brukar gå fram och kolla. Speciellt när jag har matte. Det tycker 
han är kul. Men mamma brukar också säga att jag ska göra läxorna och så. Och 
så brukar hon kolla lite vad jag gör. Då står hon också och kollar. 

Göran: Då är det också eget arbete? 

Julia: Ja. Glosor kan det också vara, när man har språk. (RS8B) 

I intervjun med Julia ovan framkommer ytterligare ett kännetecknande ele-
ment för föräldrarnas engagemang, och det är när hon kommenterade sin pap-
pas inställning till matematik: ”Det tycker han är kul”. Flera berättade att deras 
föräldrar tyckte att ett eller flera skolämnen var ”kul”, ”roligt” eller ”jättero-
ligt”. De berättade om situationer då föräldrarna med intresse och entusiasm 
hade hjälpt dem med skolarbetet. Ofta sammanföll föräldrarnas positiva in-
ställning med deras egna heta kunskaper i ämnen, exempelvis matematik, 
NO-, SO- eller språkämnen. Föräldrarna kommunicerade inte enbart att skol-
kunskaper var viktiga – de var roliga också. 

Ett annat kännetecken var att föräldrar eftersträvade att förmedla kunskaper 
och ”allmänbildning” i vardagssituationer som var direkt eller indirekt skolre-
levanta. Intervjuutdraget med Lina i 8B kan få illustrera hur det kunde gå till: 

Lina: Han säger att ”du måste bli allmänbildad. Det är bra att ha” och så där. 

Göran: För när han säger allmänbildad: ger han sin syn på vad det är för någon-
ting? Är det historia, politik, samhälle - vad är det för någonting? 

Lina: Det är typ allt. /…/ Han kan ta upp olika saker som han tycker att jag 
borde kunna, typ politik och så där, då frågar han mig ”och vilka är partile-
darna” och så berättar han lite och förklarar och sånt där. /…/ Alltså ibland 
kommer vi in på det när vi typ sitter och pratar vid matbordet, då kan vi komma 
in på allt möjligt. (RS8B) 

I Linas berättelse handlade kunskapsförmedlingen om SO-ämnen, men enligt 
de andra eleverna kunde den ske inom vilket teoretiskt skolämne som helst 
och i de mest varierande situationer, från middagsbordet och TV-nyheterna i 
hemmet till bilturer. Det senare gav Olivia i klass 8A exempel på: 
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Varje gång vi åker förbi det där eldningstornet eller vad det är, så ska han tala 
om vad den där röken innehåller. Han vill kolla att jag kan det. (LS8A) 

Både Linas och Olivias pappor ställde frågor som kommunicerade förvänt-
ningar på att barnen hade lärt sig och kunde de aktuella kunskaperna. När Li-
nas pappa sade till henne att ”Du måste bli allmänbildad. Det är bra att ha”, 
kommunicerade han att kunskaper och allmänbildning inte bara var eftersträ-
vansvärt, utan också nödvändigt. Hans budskap innehöll därför också aspirat-
ionen att förvärva allmänbildning, vilken var en värdefull tillgång i en obe-
stämd nu- och framtid. 

Särskilt under 8:an var det påtagligt hur föräldrarna försökte att förändra 
sina barns elevpositioner till att bli mer studieengagerade och motiverade sam-
tidigt som skolans krav ökade genom fler och svårare examinationer. Flera av 
eleverna berättade om situationer som visade att deras och föräldrarnas kun-
skaps- och prestationsideal kunde skava mot varandra. Detta gällde särskilt 
för några av pojkarna i alla tre klasserna. En vanlig situation då föräldrarna 
försökte förmedla heta kunskaper och styra sina barn till att bli mer studieen-
gagerade var skolarbetssituationer i hemmet, framför allt när de hade skriftliga 
uppgifter eller ägnade sig åt provförberedelser. Jonathans berättelse i 8:an in-
nehåller flera kännetecknande element, då hans föräldrar kommunicerade en-
gagemang, förväntningar och aspirationer, vilket inte alltid skedde friktions-
fritt: 

Lunch. /…/ Jag sitter tillsammans med Jonathan, Robin, Reza och Isak. /…/ 
Jonathan berättar att han har pluggat två kvällar inför dagens SO-prov. Varför 
det, frågar jag? ”Mina föräldrar tvingade mig. De såg min SO-bok hemma och 
frågade varför jag hade den hemma. Och så fick jag läsa på i onsdags först och 
sen igår. Pappa frågade mig på fördjupningsuppgifterna”. Jonathan berättar om 
sin pappa, men jag uppfattar inte allt men jag tror att det var ungefär så här: 
När vi höll på med Romarriket så ville pappa berätta en massa annat om ro-
marna. Jag sade att vi inte hade det och att jag inte hade tid. Då sa pappa att 
”Du har inget tålamod!” (Jonathan småskrattar). (RS8B) 

Jonathans och pappans diskussion i samband med romarna kan även kopplas 
till ett annat tema som några av eleverna berättade om. Föräldrarna och ele-
verna kunde ha kunskapsideal som inte stämde överens, då föräldrarna för-
sökte förmedla ämneskunskaper som barnen tyckte var överflödiga och som 
de trodde inte överensstämde med lärarens prestationsideal. För föräldrarna 
kunde samtalen syfta till en bredare förmedling av kunskaper och bildning, 
medan det för barnen/eleverna hade ett instrumentellt syfte: att uppnå högt 
provresultat och betyg. De utgick från lärarens instruktioner, läromedel med 
instuderingsfrågor och tidigare prov. Andra studier har visat att just skolarbe-
tet i hemmet kan vara en källa till förhandling och konflikter mellan föräldrar 
och barn, till exempel om de hade olika ambitionsnivåer eller när det skulle 
göras (Forsberg 2009; Glasman 2013:43; Lareau 2011; Wingård & Forsberg 
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2007). Även om några av eleverna berättade om situationer då det skavde och 
kanske också förhandlades mellan dem och föräldrarna föreföll konflikter om 
skolarbetet vara förhållandevis ovanliga. 

När jag intervjuade Jonathan i slutet av vårterminen i 8:an återkom jag till 
vårt lunchsamtal: 

Göran: Jag kommer ihåg att du sa under nån lunch att din pappa tycker att du 
ska plugga mer. 

Jonathan: Ja, alltså mamma och pappa/ 

Göran: /Mamma också? 

Jonathan: Mamma tycker att jag ska lägga ner mer tid på uppgifter (skrattar 
lite). Alltså jag skulle kunna (.) Det blir oftast helt okej, men det skulle kunna 
gå och göra det bättre, men att jag inte lägger ner tid på det. (RS8B) 

Våra samtal låg i linje med erfarenheterna hos flera andra elever, som blev 
mer studiemotiverade och engagerade under 8:an och framför allt under 9:an. 
De kunde kommunicera ett ambitiöst elevideal med en tydlighet och efter-
tryck, vilket var särskilt framträdande i några av pojkarnas berättelser. Davids 
berättelse om hans pappas hjälp med skolarbetet är ett exempel hur pojkarna 
förhöll sig till det: 

David: Jag har aldrig blivit nekad hjälp om jag har bett om det. Däremot kan 
pappa bli litet upprörd när jag ber honom rätta en grej och så har jag gjort det 
jättedåligt – att jag inte har tittat igenom det själv. Om jag ber honom att för-
höra mig och jag inte kan det alls – det tycker han absolut inte är bra. (LS8A) 

I Davids berättelse framkommer några kännetecknande element: föräldrarna 
kommunicerade med tydlighet att de förväntade sig att barnen skulle ta ett eget 
ansvar för sitt skolarbete och lärande och att de skulle eftersträva höga kun-
skaps- och prestationsnivåer. De kommunicerade verbalt och ofta känslomäss-
igt att de var missnöjda eller besvikna när barnen inte hade gjort det. Känne-
tecknande var dessutom att eleverna, inklusive de pojkar som ibland under-
presterade, ofta angav sina egna otillräckliga förberedelser eller slarvigt ut-
förda skolarbete som orsaken till deras föräldrars reaktioner och förebråelser. 
Davids omdömen om sina egna prestationer ”och så har jag gjort det jättedå-
ligt” eller ”jag inte kan det alls” är exempel på hur de ibland underpresterande 
pojkarna uttryckte samma ideal som sina föräldrar, det vill säga vikten av att 
anstränga sig för att uppnå en position som studieengagerad elev med höga 
betyg, samtidigt som de bekräftade att de inte hade uppfyllt idealet. 

Ett annat samtalstema handlade om hur föräldrarna kunde koppla samman 
sönernas för låga betyg och deras underpresterande. Föräldrar hade reagerat 
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och uppmanat dem att anstränga sig mer för att uppnå högre betyg. Så här 
berättade David om ett sådant samtal: 

David: Vi hade en diskussion där hemma nu. De tyckte att jag borde anstränga 
mig mer i skolan. De tyckte att jag är smartare än vad betygen jag hade och så 
där. /…/ Det var inte så att vi hade nåt bråk eller så, utan bara en diskussion 
om det. (LS8A) 

Helhetsbilden var att föräldrarnas påtryckningar och försök att styra sina 
barns, främst sönernas, förhållningssätt till att bli mer studieengagerade var 
intensiv och framgångsrik. Exempelvis ägnade sig flera av de resursstarka 
men underpresterande pojkarna alltmer åt skolarbete och höjde sina resultat 
och meritvärden de sista terminerna. Deras förändring till en position som stu-
dieengagerad elev med höga betyg kunde medföra att föräldrarnas discipline-
rande styrning lättade, vilket Jonathans kommentar i 9:an som inledde detta 
avsnitt visar: ”Förut var det lite mer – tryckande. Nu är det inte alls det”. I 
samma utdrag fällde han en kommentar som var kännetecknande för de flesta 
elevernas uppfattning om sina föräldrars omfattande engagemang och höga 
förväntningar. Han sade att ”de vill ju att det ska gå bra för mig”. De uttryckte 
en tillit till föräldrarna som välmenande och som auktoriteter för sin skolgång 
och utbildning. 

”Så då mejlade min mamma” 
Föräldrarnas skolengagemang tog sig även uttryck i deras relation till skolan 
och lärarna. Flera hade varit ”klassföräldrar”, ledamot i ”skolråd” eller aktiva 
i föräldraföreningar ända sedan barnens lågstadietid. Deras deltagande i skol- 
eller föräldraorganiserade aktiviteter kan ses som en form av engagemang som 
även kommunicerade till barnen att skolan var en viktig plats för såväl lärande 
och utbildning, som för socialt umgänge och sociala relationer. 

Föräldrarna kunde även kontakta lärare i syfte att inhämta information om 
vad som behövdes göras för att höja specifika ämnesbetyg (jfr Lareau 2011). 
När eleverna berättade om sådana tillfällen framkom det att de kunde ingå i 
sammanhang då föräldrarna använde sig av socialisations- och discipline-
ringspraktiker som innehöll flera sammankopplade element. Jag exemplifierar 
med Jonathans berättelse om när hans mamma mejlade svenskläraren: 

Göran: Du, hur tycker du att själva skolarbetet går då? 

Jonathan: Allting går bra utom svenska (skrattar). 

Göran: Jaså? 

Jonathan: Ja (fortsätter att skratta), men jag har pratat jättemycket nu. För jag 
har bara G-plus nu. 
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Göran: Ja. 

Jonathan: Grejen är att förra året så sa hon (läraren), eller förra terminen ”ok, 
du är jättenära VG” och då sa min mamma ”ok, du kan inte ha” – för det stod 
G i betyget – ”du kan inte ha G i svenska”. Nu kämpade jag den här terminen, 
men fick G den här terminen också, men då sa hon att ”du är jättenära VG nu 
också”. Så då mejlade min mamma (Jonathan skrattar). Och då sa hon så här 
att om jag gjorde som jag gjorde nu och att jag gjorde nånting så skulle jag få 
VG nu i höst. 

Göran: Men vad är det du behöver göra då? 

Jonathan: Allt hon sa nu är att jag är bra på allting utom det skriftliga. Och då 
är det dialogerna (.) vissa skrivregler och sen var det typ att jag skulle kolla 
upp uppgifterna bättre. Det var allt. (RS8B) 

Bara det faktum att föräldrar kontaktade lärare om sina barns skolprestationer 
kommunicerade till både läraren och eleven/barnet att de ansåg att skolämnet 
var viktigt och att högre betyg var eftersträvansvärt. De visade ett stort enga-
gemang i barnens skolarbete och att de hade höga förväntningar. Mammans 
konstaterande att ”du kan inte ha G i svenska” överensstämde med hur flera 
av pojkarnas föräldrar kommunicerade prestationsideal explicit och inte som 
en fråga för förhandling eller att det var barnets eget val. Jonathans betyg G 
var otillräckligt – en höjning till VG var inte bara eftersträvansvärt utan nöd-
vändigt. 

Jonathans berättelse visar att föräldrarna inte bara utövade påtryckningar. 
De agerade för att inhämta information direkt från lärarna, en sorts het ämnes-
kunskap om vad och hur deras barn skulle göra för att uppnå högre resultat. 
Informationen kunde sedan ligga till grund för att utveckla nödvändiga strate-
gier. De hade gemensamt att de behärskade skolans och lärarnas ”språk”, det 
som benämns ”language of schooling” (Hattie 2009:70f). 

Ett annat element var svenskämnets betydelsefulla roll för några av föräld-
rarna. De kopplade ihop ämnet med sina barns framtidsutsikter. Särskilt för-
äldrarna med heta pedagogiska och/eller ämneskunskaper betonade vikten av 
att ha goda kunskaper, färdigheter och ett högt betyg i ämnet svenska, vilket 
de dessutom relaterade till barnens framtida utbildning och yrkesliv. För dem 
hade skolämnen och betyg inte bara ett högt framtida bytesvärde, utan dessu-
tom ett viktigt framtida bruksvärde. Jonathans mammas reaktion kan relateras 
till detta sammanhang. Båda hans föräldrar var verksamma inom juridiken, 
där den språkliga kompetensen värderas högt. Jonathan planerade för övrigt 
att studera juridik efter gymnasiet. När föräldrarna kontaktade lärarna ingick 
fler samverkande element, såsom deras klasspositioner, socialisations- och di-
sciplineringspraktiker, kännetecknade av engagemang, aspirationer och höga 
förväntningar. 
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Att prioritera skolan 
Ett grundläggande förhållningssätt hos alla elever med höga meritvärden var 
att prioritera skolarbetet i hemmet om det uppstod en konflikt mellan det och 
fritidsintressen. Som jag visade tidigare ägnade många av dem mycket tid och 
energi åt fritidsintressen som idrott och musik. Flertalet av dem ägnade sig åt 
idrotter flera dagar i veckan, varav några utövade, eller eftersträvade att utöva, 
dessa på elitnivå. De och deras tränare ville att de skulle delta så mycket som 
möjligt på träningar, matcher eller tävlingar. Konsekvensen blev att det regel-
bundet uppstod tidskonflikter mellan fritidsintressets aktiviteter och skolarbe-
tet. Det var vid dessa situationer som föräldrarna tydligt kommunicerade att 
skolarbetet var viktigast och att de fick hoppa över fritidsaktiviteten om det 
var nödvändigt. Även om eleverna kunde motsätta sig deras åsikter och styr-
ning, uttryckte de en förståelse och ett stöd för föräldrarnas prioritering av 
skolarbetet, vilket Hannas berättelse exemplifierar: 

Hanna: Mina föräldrar brukar alltid säga att jag ska göra läxorna i första hand. 
För de brukar liksom alltid säga att skolan går före träningen. Och det är det 
som det brukar bli litet tjafs om. 

Göran: Men blir det så då? Går skolan före träningen? 

Hanna: Ja, det måste jag göra, annars så måste jag sluta på träningen, så det 
blir nästan tvunget (skrattar). Men får jag bestämma själv så (.) Ja, men jag tror 
ändå att skolan skulle gå före – för om man inte har skolan så är det ingen idé. 
/…/ Det är svårt att tjäna pengar på gymnastik (skrattar) för att man är så duk-
tig. Man måste nog ha utbildning. (LS8A) 

Som framgick tidigare berättade andra elever att de hade minskat eller plane-
rade att minska på sina fritidsaktiviteter till förmån för skolarbetet på högsta-
diet eller de kommande gymnasiestudierna. Annan forskning, som exempelvis 
den amerikanske sociologen Annette Lareaus studie om amerikanska medel-
klassfamiljers liv visar att en viktig del av föräldrarnas socialiseringspraktiker 
för sina barn var att organisera deras fritid med många fritidsaktiviteter, sam-
tidigt som de inte fick inkräkta på deras skolarbete (2011, jfr även Devine 
2003:110). 

Att samtala och diskutera – sammanfallande ideal och praxis i 
hemmet och skolan 
Som nämnts skedde en stor del av föräldrastödet i muntlig form: föräldrarna 
berättade, beskrev och förklarade när de förmedlade kunskaper och färdig-
heter. Stödet genomfördes också i dialogform, från att tillsammans öva och 
träna vissa moment till att resonera och dra slutsatser. 
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Det fanns ytterligare en dimension av samtalets och diskussionens bety-
delse i hemmet som är värt att synliggöra, nämligen pojkarna i 8A och deras 
tämligen exklusiva erfarenheter av att diskutera och argumentera inom famil-
jen. Som framgick i tidigare kapitel ansåg de, lärarna och klasskamraterna, att 
de var duktiga på att prata och diskutera i helklassamtal, det vill säga att hög-
prestera muntligt. De diskuterade gärna under lektionerna och med varandra 
på rasterna. Flera av dem berättade även om diskussionens betydelsefulla roll 
i hemmet och deras berättelser innehöll några element som de var ensamma 
om. Davids berättelse ger exempel på några av dessa element: 

Göran: Vad är det ni har diskuterat hemma då? 

David: Allt möjligt. 

Göran: Politik, samhällsfrågor? 

David: Ja, det händer att vi pratar om det också. Pappa och jag har lite olika 
uppfattningar om olika saker, så då blir det att jag diskuterar med honom. Det 
är oftast med pappa som jag diskuterar, inte med mamma. /…/ 

Göran: När ni diskuterar politik vad är det konkret som ni diskuterar då? 

David: Det kan vara allt möjligt. Nu senast var det att jag tyckte att man borde 
lika lite få kalla sig kommunist som nazist. Det var nog jag som började här 
hemma för att jag hade hört nåt i skolan. Pappa är absolut inte kommunist så, 
men han försvarade deras tankar. Jag vet inte om han gjorde det för att få dis-
kussionen att funka eller om han gjorde det för att sätta dit mig i diskussionen. 
(LS8A) 

Ett första element var pojkarnas allmänna intresse att diskutera olika samtal-
sämnen inom familjen. Det andra elementet var att de genom diskussioner 
med föräldrar och syskon förvärvade kunskaper som var skolrelevanta. Det 
kunde vara allmänna kunskapsområden eller ”heta” ämneskunskaper som för-
äldrarna hade. Det tredje elementet var att diskussionen hade ett högt värde i 
sig – det var en uppskattad och ideal umgängesform inom familjen. Ett fjärde 
element var att pojkarna uppfattade diskussionerna som sociala situationer där 
de reflekterade över de inblandades förhållningssätt. 

I Thors berättelse i uppföljningsintervjun femton år senare framkommer 
detta element, vilket var kännetecknande för pojkarna i 8A och deras förhåll-
ningssätt till diskussionerna inom familjen: 

Thor: /för i min familj, det var liksom det sättet man umgicks på något sätt. 
Man satt vid matbordet och diskuterade saker. Och då var det ju på något sätt 
kul att komma med en liten annan synvinkel och sånt där. Och det kändes ju 
väldigt bra: att här, här har jag fan rätt, den här diskussionen tog jag hem. Alltså 
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egentligen är det hur familjen umgås på något sätt och vi umgicks genom att 
diskutera saker och ting hela tiden. (LSU) 

I Thors berättelse framkommer vilken betydelsefull roll diskussionen hade 
som umgängesform i familjens vardag. Ett annat kännetecken var att pojkarna 
tyckte att diskussionerna var roliga och därför något som de gärna startade 
eller anslöt sig till. Ett tredje var att det var eftersträvansvärt att komma med 
egna argument eller slutsatser, vilket jag tolkar som att individens självstän-
dighet utgjorde ett ideal. Ett fjärde kännetecken var att diskussionerna kunde 
ha karaktären av prestations- och tävlingssituationer där det gick att bedöma 
om någon hade varit framgångsrik, vunnit eller förlorat. 

Sammantaget innebar detta att pojkarnas diskussioner i familjen hade 
gynnsamma effekter på flera sätt för deras skolgång. En effekt var att de upp-
täckte och lärde sig att förvärva heta ämneskunskaper genom dynamiska sam-
tal som diskussionerna ofta var mellan minst två familjemedlemmar. En annan 
effekt var att de genom dagliga samtal och diskussioner förvärvade muntliga 
färdigheter, som att tala, resonera, argumentera och dra slutsatser, vilket var 
viktiga prestationer för lärarnas bedömning och betygssättning. De lärde sig 
att diskussioner var en tävlingssituation där självständighet och ett säkert upp-
trädande var viktiga förmågor. 

Elevernas muntliga förmågor kan relateras till andra studier som visat hur 
klass präglar barns språksocialisation redan från födseln och hur detta gynnar 
barn från medelklassen respektive missgynnar barn från arbetarklassen under 
deras skolgång (se t ex Heath 1983; Lareau 2011). En av Lareaus slutsatser, 
om 9–10 åringars skilda familjeliv och uppväxtvillkor i USA, är att språkan-
vändningen har en central betydelse för medelklassföräldrarna och deras barn. 
Medelklassbarnens verbala värld (the verbal world), som föräldrarna genom 
vardagliga samtal tränat dem i, ger dem viktiga fördelar i jämförelse med ar-
betarbarnen, till exempel att de får ett större ordförråd och får verktyg för att 
hantera situationer och uppnå maximala fördelar. De kan förvärva bredare 
kunskaper, de lär sig att försvara sina åsikter med argument samt att de får 
språkliga färdigheter och kunskaper som överensstämmer med skolans 
(Lareau 2011:110f, 132f). Lareau menar att alla medelklassfamiljerna var 
djupt engagerade i den verbala träningen genom att resonera med sina barn 
samt fråga och lyssna på deras svar. Mycket talar för att den här studiens ele-
ver med höga betyg, från övre medel- och medelklassfamiljer, hade liknande 
erfarenheter. 

Så gott som alla elever med höga meritvärden hade en god verbal förmåga, 
men som jag visade i tidigare kapitel fanns det en genusaspekt när det gällde 
elevernas verbala praktiker i och utanför klassrummet. Flera av medelklass-
pojkarnas verbala praktiker, särskilt i det resursstarka killgänget i 8A och 
några av pojkarna i klass C, tog större verbal plats i jämförelse med de flesta 
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andra klasskamrater91 (jfr Asp-Onsjö 2014:122). Det är också symptomatiskt 
att Lareaus empiriska exempel på språkliga praktiker som är familjerelaterade 
uteslutande utgår från situationer med pojkar och inte flickor. Jag menar att 
pojkarnas ideal och praktiker kopplade till samtal och verbala förmågor ut-
gjorde en specifik övre medelklass-, medelklass- och genusposition där cen-
trala element var just verbala förmågor (rikt ordförråd, att resonera och argu-
mentera) och vikten av att uttrycka individualitet och säkerhet samt strävan 
efter att prestera och vinna (jfr Nyström 2012). Dessa kvaliteter utgjorde ett 
språkligt kapital som gav dem inte bara fördelar under deras skolgång (jfr Asp-
Onsjö 2014:122), utan var även viktiga färdigheter för kommande utbild-
nings- och yrkeslivssituationer (jfr Lareau 2011). 

Sammanfattningsvis, i detta avsnitt har jag visat vilken betydelsefull roll för-
äldrars engagemang, förväntningar och aspirationer har för elever, särskilt för 
de elever som uppnår höga skolresultat. Mina iakttagelser och resultat har stöd 
i annan forskning som visar liknande mönster (se t ex Hattie 2009; Jonsson 
2001:217f; Lareau 2011; Nyström 2012:4ff; Otter 2014:566f; Pomerantz & 
Moorman 2007:375ff; Walker m fl 2013:30ff). Helhetsbilden var att de re-
sursstarka föräldrarna kommunicerade ideal och praktiker som syftade till att 
disciplinera och socialisera sina barn efter en norm om den studieengagerade 
eleven med höga meritvärden. Centrala element var individens ansvar, an-
strängning, disciplin (skolarbete före fritidsaktiviteter), individualitet, kun-
skaper och färdigheter, inte minst verbala, en tilltro till individens/barnets för-
måga samt en strävan efter att konkurrera och tävla (om resultat och betyg) 
(jfr Lareau 2011:30ff; Devine 2004:110, 118f). 

Läsvanor och betydelsen av litteratur, tidskrifter och 
föräldrar 
Skolverket konstaterar i sin kunskapsöversikt Vad påverkar resultaten i 
svensk grundskola? ”att läsa böcker tillhör sådana [fritids]aktiviteter som har 
ett känt positivt samband med skolprestationer”, och hänvisar till flera kvan-
titativa studier (2009:110). I mitt material var helhetsbilden att eleverna med 
höga meritvärden läste mycket under fritiden, men att bilden kunde fördjupas 
och även relateras till deras prestationer och kunskapssyn. I detta avsnitt be-
handlar jag deras läsvanor i bred bemärkelse för att i nästa mer ingående un-
dersöka en specifik textgenre, populärvetenskapliga tidskrifter. 

                               
91 Det fanns ett fåtal elever i klass B och C som var mindre engagerade och motiverade och de 
kunde också ta plats verbalt i klassrummen, men då genom att prata högt eller ropa till klass-
kamrater om icke-skol eller kunskapsrelaterade ämnen samt vid enstaka tillfällen i samband 
med konflikter med lärare. 
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Läsning på fritiden hade en större betydelse för eleverna med höga betyg 
än för de övriga. Nästan alla läste mycket skönlitteratur: 

Göran: Och sen läser du på fritiden sa du. 

Cornelia: Ja, jättemycket. 

Göran: Varje dag, eller hur mycket läser du? 

Cornelia: Ja, typ varje dag. Jag brukar alltid läsa på bussen till och från skolan. 
Just nu så läser jag två böcker samtidigt (skrattar). 

Göran: Så då läser du på kvällarna, på eftermiddagarna också, helgerna? 

Cornelia: Ja 

Göran: Vad läser du då? 

Cornelia: Helst fantasy eller lite skräck, om vampyrer och sånt. (RS9B) 

Anna: Jag läser mycket böcker. Jag tycker om att läsa. Jag läser typ allt. 

/…/ Eller jag tycker det är kul med deckare. Stieg Larsson tycker jag är bra. 
Ja, jag gillar Fantasy och sånt också. Det är blandat. (RS8B) 

Flera berättade att de läste mer skönlitterära böcker när de var yngre, särskilt 
under mellanstadietiden, men de flesta läste mycket även under högstadiet. De 
läste under sin fritid som eftermiddagar, kvällar, helger och framför allt under 
loven, då de tyckte att de hade mer tid. Både flickorna och pojkarna läste ofta 
skönlitteratur, men helhetsbilden var att flickorna som grupp lade ner mera tid 
på detta. Eleverna med höga betyg läste även andra typer av texter, såsom 
tidskrifter och nättidskrifter med målgrupper och teman som ungdom, mode, 
sport, nyheter, manga (japanska serietidningar), dock sällan nyhetstidningar. 
En kategori av tidskrifter som nästan alla av de resursstarka pojkarna och 
några få av flickorna läste eller hade läst var populärvetenskapliga tidskrifter, 
vilket behandlas nedan. Sammantaget lade eleverna ner mycket tid under sin 
fritid på att läsa olika typer av texter, från skönlitterära böcker och tidskrifter 
till kortare texter på mobilen eller datorn. 

Deras läsvanor var på flera sätt sammanvävda med familjens och i flera fall 
även släktens vanor. Många familjer hade, enligt eleverna, flera hyllmeter med 
skönlitteratur, uppslagsverk, ämneslitteratur och tidskrifter om exempelvis 
historia och natur samt också dagstidningar i köket.92 Tillgången på olika text-

                               
92 Familjernas och elevernas tillgång på uppslagsverk och böcker ligger i linje med sociologen 
Jan O. Jonssons resultat i sin kvantitativa studie, men där framgår inte vilka typer av textgenrer 
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genrer var således god. Föräldrarna själva läste skön- och facklitteratur, tid-
skrifter och dagstidningar. Flertalet berättade att deras föräldrar hade tagit med 
dem flera gånger till bibliotek när de var yngre och de visade fortfarande ett 
stort intresse för barnens läsning (jfr Heath 1983; Lareau 2011). Särskilt de 
föräldrar som dessutom var lärare kommunicerade i både ord och handling att 
läsning var viktigt och roligt, bland annat genom att läsa mycket själva och 
inte minst för och med sina barn, det vill säga de samtalade om texterna. 

Många av föräldrarna hade under lång tid varit engagerade i sina barns läs-
ning och var det fortfarande under högstadiet, vilket Jonathans berättelse kan 
få illustrera. Hans pappa kom för övrigt från ett engelskspråkigt land, vilket 
kan förklara varför han förmedlade engelskspråkiga böcker. 

Jonathan: När jag var liten så hade jag hela bokhyllan fylld med Kalle Anka-
pockets. Och då läste jag bara det, men då sa mamma och pappa att: du måste 
läsa nåt vettigt!, och då la de fram lite böcker. Och då började det med Kalle 
och Hobbe på engelska då. Och då började jag läsa dem och de var rätt bra. 
Och pappa kommer ibland med böcker: jag tror du gillar den här. Och de flesta 
gångerna har det varit väldigt bra böcker. /…/ Nu läser jag Speaker for the 
dead, en novell på engelska. 

Göran: Läser du både engelsk och svensk litteratur? 

Jonathan: Ja, det här är den tredje engelskaboken på rad, från en serie. Och den 
är väldigt bra. Svenska böcker går också bra. 

Göran: Vad är det för serie. 

Jonathan: Det är typ science fiction. En väldigt bra serie. Det var han jag skrev 
om på svenskan: Orson Scott Card. 

Göran: Vem har tipsat dig om den? 

Jonathan: Ja, pappa hade den först och gav den till mig, för han läste dom när 
han var lite yngre. Jag har fått en massa böcker. (RS9B) 

Föräldrarna försökte fostra sina barn till att bli läsare, bland annat genom att 
förmedla litteratur till dem. Jonathans berättelse visar att det kunde finnas ett 
ytterligare normativt element, nämligen att det fanns önskvärd respektive 
icke-önskvärd barnlitteratur, där föräldrarna försökte förmedla och styra in 
dem till att läsa, enligt deras mening, önskvärda böcker. Några av pojkarna 
hade samma intresse för historia som sina pappor och de läste samma histo-
rieböcker som de dessutom samtalade om. 

                               
som böckerna innehöll (2001:220ff). Barns och vuxnas läsvanor är ett område som har föränd-
rats på grund av utvecklingen inom informationsteknologin och sociala medier under 2000-
talet. 
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När eleverna med höga betyg hade litteraturuppgifter i skolan valde de 
böcker som de hade läst på fritiden och som de hade hemma, om de fick välja. 
Föräldrarna kunde i det här sammanhanget ha ett inflytande och delaktighet 
på flera sätt, från val av bok och förmedling av ett allmänt och ett specifikt 
litteratur- och läsintresse till att vara med och skriva en bokrecension. 

Deras läsvanor och bokliga intresse var inte endast en familjeangelägenhet, 
utan för flertalet var även släkten eller enstaka släktingar involverade på olika 
sätt. Mor- och farföräldrar kunde ha stora bokbestånd och de kunde i likhet 
med föräldrarna uppmuntra och förmedla ett intresse. Exempelvis berättade 
Olivia i klass 8A att ”sen brukar jag låna böcker av min morfar för han har 
jättemycket böcker”. Det var dock i samband med släktsammankomsterna un-
der julhelger och födelsedagar som läsningens betydelsefulla roll manifeste-
rades. Det var tillfällen då äldre släktingar gav böcker eller populärvetenskap-
liga tidskrifter som julklapp eller present. Själva gåvan och det medföljande 
samtalet om den kommunicerade att böcker, tidskrifter och läsning hade ett 
högt kulturellt och socialt värde. Likaså litteraturkunskaper värdesattes, vilket 
Arvids berättelse visar: 

Arvid: Till exempel, nu i söndags så firade vi vår lillebror och då var farmor 
och farfar med och då pratade vi om Strindberg och det var ju skönt att kunna 
lite i alla fall. Om jag hade varit helt väck så hade det inte alls varit kul. (RS9B) 

Populärvetenskapliga tidskrifter och resursstarka pojkar 
Många av pojkarna med övre medel- och medelklassbakgrund hade en erfa-
renhet som de var ensamma om att uppge i samtal och intervjuer i sina klasser: 
de hade läst populärvetenskapliga tidskrifter sedan mellanstadietiden. Nästan 
alla pojkarna i klass 8A hade dessa tidskrifter i hemmet och ungefär hälften i 
klass B och C. Det visade sig att tidskrifterna var viktiga på flera sätt i deras 
vardagsliv och för deras skolgång, vilket motiverar en särskild granskning i 
detta avsnitt.93 

Hemmet, familjen och släkten 
Vilken betydelse hade tidskrifterna i hemmet? Hur såg läsvanorna och det so-
ciala sammanhanget ut? Thors och Davids berättelser var representativa för 
de resursstarka pojkarnas erfarenheter: 

Thor: Vi hade Illustrerad vetenskap. Det var framför allt min brorsa som köpte 
dem. Och så min farfar som forskade på SLU – vi fick Forskning och framsteg 

                               
93 Mina empiriska uppföljningar under perioden 2010–20 visade att resursstarka pojkar hade 
nästintill identiska erfarenheter av populärvetenskapliga tidskrifter som de resursstarka poj-
karna hade under fältstudierna 2000 och 2009-10. 
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av honom tror jag. Jag tror inte att vi köpte dem själva. Så vi hade dem hemma 
och läste faktiskt. Men framför allt Illustrerad vetenskap. Den var lite roligare. 
National Geographic hade vi också, men det var mer för att kolla på bilderna. 

Göran: När läste ni tidskrifterna? 

David: Det var definitivt på mellanstadiet, kanske senare på mellanstadiet. 
Forskning och framsteg var intressant mer senare, när man tyckte att Illustrerad 
vetenskap var lite för mycket om bara luftskepp. (LSU) 

Nästan alla hade haft minst en tidskrift, oftast två och ibland ännu flera, i hem-
met sedan mellanstadietiden. De kunde delas upp i två kategorier: de mer all-
mänvetenskapliga och de historiska. Alla pojkarna hade minst en allmänve-
tenskaplig tidskrift – den vanligaste var Illustrerad vetenskap följt av Forsk-
ning och Framsteg. Några hade båda. De läste flertalet av artiklarna i tidskrif-
terna som utgavs var tredje vecka. De flesta tyckte att alla eller de flesta 
kunskapsområdena var ”intressanta” och att det alltid fanns något ”som man 
gillar”. De allmänvetenskapliga kategoriserade sina ämnesområden efter kun-
skapsteman, som till exempel Människan, Natur, Rymden, Historia, Tek-
nologi och Kosmos, vilket innebar att de flesta teoretiska skolämnena behand-
lades. Några berättade att de också läste deras hemsidor på internet, där de 
hade tillgång till aktuella artiklar, artikelarkiv och extramaterial. Flertalet hade 
dessutom en populärhistorisk tidskrift som de uppskattade mycket. Samman-
taget innebar det att majoriteten hade minst två stycken i hemmet som de läste 
regelbundet och ofta. 

Tidskrifterna hade blivit tillgängliga i hemmet genom vuxnas försorg. 
Några hade fått en prenumeration som gåva, present eller julklapp av sina 
mor- eller farföräldrar. Det vanligaste var dock att papporna prenumererade 
och att de och sönerna läste dem. Eftersom de flesta pojkarna hade två stycken 
innebar det en viss kostnad som förutsatte ekonomiska resurser i familjen. 
Några flickor berättade att deras pappor eller bröder läste tidskrifter i hemmet, 
men det var bara en flicka, Elin i klass 8A, som läste någon av dessa – Illu-
strerad vetenskap i det fallet. 

Pojkarna tyckte inte bara att tidskrifterna var ”intressanta” och ”roliga” att 
läsa. De hade en betydelsefull roll för det sociala livet inom familjen. Artik-
larnas innehåll var något som de pratade om inom familjen, i synnerhet med 
deras pappor. När pojkarna berättade att de ofta diskuterade eller samtalade 
om något ämne inom familjen, kunde det ibland ha sitt ursprung från något de 
hade läst i en populärvetenskaplig artikel. Den höga förekomsten av tidskrifter 
i kombination med läsandet och samtalen utifrån dem indikerar att de hade ett 
högt kulturellt och socialt värde för pojkarna, familjen och släkten. En annan 
fråga är vilken betydelse som tidskrifterna kunde ha i pojkarnas skolvardag 
och för deras prestationer. 
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Tidskrifterna i skolvardagen – osynliga men närvarande 
Vilken betydelse hade då tidskrifterna i elevernas skolvardag och då främst 
för deras sociala liv och prestationer? För de flesta, såväl för lärare som elever, 
var de relativt osynliga och något som inte uppmärksammades. Under fältar-
betet observerade jag att de fanns där vid några specifika situationer. En sådan 
var när eleverna hade ”eget arbete” och fick använda andra källor än skolans 
läromedel. Det hände då att pojkar tog med sig några nummer av Illustrerad 
vetenskap som innehöll artiklar inom kunskapsområdet. Lärarna uppmärk-
sammade eller kommenterade inte detta, men däremot andra pojkar lånade och 
bläddrade i dem under rasterna och i början av lektionerna innan de startade. 
En annan situation var i Rudbecksskolans skolbibliotek där två populärhisto-
riska tidskrifter var centralt placerade i tidskriftshyllorna vid ingången. Under 
mina observationer där var det bara de pojkar som hade tidskrifterna i hemmet 
som då och då läste i dem. Vid några tillfällen frågade jag de övriga eleverna 
om de visste om att de fanns i skolbiblioteket, vilket ingen gjorde. En tredje 
situation var då eleverna var klara med sina uppgifter i datasalen och fick surfa 
på internet om de ville. Det hände då att pojkar gick in på Illustrerad veten-
skaps hemsida och läste artiklar och annat material. En fjärde situation, som i 
likhet med övriga förekom relativt sällan, var i samband med deras samtal 
under raster då de kunde hänvisa till populärvetenskapliga tidskrifter. Föl-
jande samtal under en lunch när jag satt tillsammans med fyra pojkar från 8B 
och C var en sådan situation. Jag inledde den genom att fråga Jonathan om 
hans engelska bakgrund, som Josef kopplade till en artikel i Illustrerad veten-
skap: 

Jag frågar Jonathan om han är släkt med den engelske politikern Blair. Jonat-
han svarar nej och skrattar, och säger att det är många som heter Blair i Stor-
britannien. Josef berättar för oss att i ett nummer i Illustrerad Vetenskap var 
det en artikel om det sista skotska upproret mot engelsmännen och då var kla-
nen Blair med och det var en av de stora klanerna. Jag frågar om han vet när 
upproret var? – Det var i mitten av 1700-talet, svarar Josef. (RS8BC) 

Av de fyra pojkarna ovan, berättade tre för mig att de hade tidskrifter i sina 
hem, varför Josefs hänvisning till tidskriften inte var något obekant för dem. 
Helhetsbilden var dock att tidskrifterna sällan nämndes eller uppmärksamma-
des i elevernas skolvardag, vare sig av lärare eller av elever, inklusive de poj-
kar som hade dem i hemmet. Det rådde en tystnad kring dem, trots att de fanns 
där på olika sätt. 

De populärvetenskapliga tidskrifterna var emellertid i högsta grad närva-
rande i de resursstarka pojkarnas skolvardag, dock på ett mer indirekt och out-
talat sätt. En av de vanligaste situationerna var i samband med deras infor-
mella och spontana samtal med varandra under rasterna och lektionerna. I jäm-
förelse med de andra eleverna var deras samtalsämnen oftare kunskapsorien-
terade och hade beröringspunkter med skolans teoretiska ämnen. De pratade 
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om de mest skiftande ämnen, från naturvetenskap och sjukdomar till historia, 
och då påfallande ofta om andra världskriget. Efter en tids fältarbete förstod 
jag att deras samtalsämnen ofta utgick från artiklar som de hade läst i popu-
lärvetenskapliga tidskrifter, men att de inte hänvisade till dem under samtalen. 
David i klass 8A bekräftade detta för mig i den senare uppföljningsintervjun, 
det vill säga tidskrifternas betydelsefulla roll som kunskapskälla för deras 
samtal och diskussioner, men att det inte alltid framkom: 

David: Jag vet att jag blev lite retad för att jag har refererat för mycket av mina 
kusiner. Att jag blev retad för att jag ofta hänvisade till Illustrerad vetenskap. 
Men jag tror kanske inte i våra samtal. Mycket av mitt historiska kunnande, 
och vi diskuterade ofta historia och jag tror att min kunskap ofta kom från Po-
pulärhistoria. Men det var nog inte så att man angav källor så där. (LSU) 

När de förde dessa kortare eller längre samtal om olika kunskapsämnen 
märkte jag att samtalen hade vissa kännetecknande element och återkom-
mande mönster. Ett var att de plötsligt kunde associera eller flika in med fak-
takunskaper som hade direkta eller indirekta kopplingar till ett pågående sam-
tal eller till någon skoluppgift som de arbetade med under lektionerna. Följ-
ande händelse illustrerar ett sådant informellt samtal då de kopplade ihop sitt 
skolarbete på lektionen, i det här fallet kristendomshistoria, med angränsande 
kunskaper som de hade läst i en populärvetenskaplig tidskrift: 

Eleverna jobbar engagerat och koncentrerat. De läser och skriver. Några pratar 
om vad de läst och om frågorna. Josef och Arvid pratar om Hagia Sofiakyrkan 
i Istanbul. Josef berättar om ett stort buddhisttempel på Java. – Det är 55 000 
kvadratmeter stort! säger Arvid. (RS8C) 

Pojkarnas inlägg var av varierande art, från korta faktaupplysningar till berät-
tande och resonerande, och ofta var de av kompletterande, jämförande eller 
utvecklande karaktär. Ett annat element var att det ofta var flera av dem som 
deltog aktivt i samtalet genom att bidra med kunskaper som kom från en och 
samma artikel, vilket var fallet ovan. 

Deras kunskapsinriktade samtal fördes inte enbart mellan dem utan det 
kunde uppstå situationer då deras samtal påverkade andra elever och ibland 
hela klassen inklusive läraren och lektionen. En sådan episod utspelade sig i 
8C när NO-läraren introducerade ett nytt arbetsområde, Ljus i ämnet fysik. 
Plötsligt fäller Arvid en hög kommentar som hörs över hela klassrummet: 

Jag har herpes i munnen, säger plötsligt Arvid. Vad äckligt, säger Gabriel och 
det utbryter en diskussion där några av killarna deltar. Diskussionen hörs över 
hela klassrummet. 80 % av alla människor har det, så du har det säkert också, 
säger Arvid eller Simon. Jag har det inte, säger Gabriel bestämt. Det har du 
säkert. Man har den bara en gång om året så det är inte så farligt, fortsätter 
Arvid. Gabriel protesterar. Herpes finns i blodet, säger Josef. Det är en vilande 
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sjukdom, kompletterar Jakob. Det blir litet oroligt i klassrummet. Läraren för-
klarar kort vad herpes är och att 80 % har det i blodet. Klassen fortsätter där-
efter med genomgången av mål. (RS8C) 

Även denna händelse var kännetecknande för de resursstarka pojkarnas kun-
skapsinriktade samtal under lektionerna, särskilt i klass A och C. Ett första 
element var att flera av dem deltog i samtalet och att de bidrog med faktakun-
skaper som de hade förvärvat från en populärvetenskaplig tidskrift. Samtalen 
hade karaktären av kollektiva berättelser med flera berättare som komplette-
rade varandra. Ett andra element var att deras spontana samtal ibland fördes 
högljutt och att det övergick till att bli helklassamtal som läraren deltog i och 
avslutade. Deras högljudda samtal innebar ett verbalt platstagande för en kort 
stund, som tog de övriga klasskamraternas uppmärksamhet från lektionen. Ett 
tredje element var att deras kunskapsinriktade samtal ofta erkändes av lärarna 
som skolrelevanta, även om det inte var relevant för lektionen. Lärarna avslu-
tade ofta samtalet med att berätta eller förklara ämnet i fråga, särskilt om sam-
talsämnet ingick i lärarens andra skolämnen. 

Deras kunskapsinriktade samtal i skolan kunde få positiva och negativa 
kamrateffekter. De positiva var att de resursstarka pojkarna förmedlade till 
varandra och till klasskamraterna kunskaper och ett engagerat och positivt för-
hållningssätt till dem. En negativ kamrateffekt var att deras verbala uppvis-
ning av kunskaper och allmänbildning fick effekten att andra elever, både poj-
kar och flickor, upplevde att de befann sig i ett underläge. Exempelvis sade 
flera flickor i klass 8A att pojkarna var ”smartare” eller att de själva var 
”dumma” i jämförelse med dem. Flickor i klassen var brydda över att pojkarna 
hade omfattande skolkunskaper, trots att de inte föreföll studera mycket. Ti-
digare nämnde jag att även pojkar kunde uttrycka ett underläge och en svag 
självkänsla i förhållande till de verbalt välformulerade och till synes allmän-
bildade pojkarna i klass 8–9C. För dem fick det dessutom sorterande effekter. 
De planerade att söka sig till en gymnasieskola med lägre meritvärde för att 
därigenom tillhöra de elever som presterade högre än klasskamraterna och 
därmed komma ur sitt nuvarande underläge. Nästan ingen av de resursstarka 
pojkarnas klasskamrater gjorde kopplingen mellan deras kunskaper och läs-
ning av och samtal utifrån populärvetenskapliga tidskrifter. Dessa omständig-
heter och samband var osynliga för dem. 

Överensstämmande kunskapsideal – från faktakunskaper till en 
reflekterande kunskapssyn 
De allmänvetenskapliga och populärhistoriska tidskrifterna var viktiga källor 
för pojkarnas förvärvande av och förhållningssätt till kunskap på olika nivåer. 
De överensstämde dessutom med skolans kunskapsideal. De omfattade flera 
vetenskapsområden som även täckte de flesta teoretiska skolämnen – de som 
läste dem fick breda och djupgående ämneskunskaper. I likhet med de övriga 
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eleverna hade dessa resursstarka pojkar ett instrumentellt förhållningssätt till 
skolkunskaper och prestationer – de syftade till att uppnå höga betyg. Men 
som grupp var de dessutom de som mest pratade om kunskap som viktigt och 
roligt – den var ett mål i sig. De diskuterade och reflekterade i en högre ut-
sträckning om vad kunskap var eller kunde vara. Följande lunchsamtal med 
några av pojkarna i 8C innehåller några utmärkande drag: 

Vi pratar litet om Illustrerad Vetenskap. De berättar att de läser den när den 
kommer var tredje vecka. Jakob tycker inte att artiklar om sjukdomar och sånt 
är så roliga att läsa, men annars så läser han det mesta i den. Det är jättemånga 
som läser Illustrerad Vetenskap, säger Josef. Det är tre miljoner som läser den, 
säger Jakob. Jag känner en som har skickat in en läsarfråga. Han frågade om 
stenarna på Påskön, berättar Jakob. Vi pratar om olika forskningsrön kring 
Påskön och förflyttningarna av stenarna där. Artiklarna i Illustrerad Vetenskap 
innehåller teorier. Det är bara teorier, säger Josef. De förklarar för mig att 
ibland så tror eller gissar forskarna saker och att det inte är sant. Så det behöver 
inte vara sant i artiklarna. Ibland bygger artiklarna på fakta, men ibland så är 
det bara teorier, man vet inte, säger Jakob och Josef instämmer. (RS8C) 

Att det var ”jättemånga”, till och med tre miljoner, som läste Illustrerad ve-
tenskap kan tolkas som att de sammankopplade läsandet av och samtalen uti-
från tidskrifterna till ett element av normalitet. Det var en vanlig förekom-
mande aktivitet. Även om tidskrifternas namn aldrig nämndes utanför pojk-
grupperna var det eftersträvansvärt att använda kunskaper från dem i samtalen 
mellan dem och i de lärarledda helklassamtalen. De var förknippade med kun-
skaper och bildning, vilka gav hög status. Pojkarna hade starka elev- och kam-
ratpositioner i klasserna och gjorde ingenting för att dölja sitt kunskapsintresse 
eller läsvanor, vilket de ofta förekommande samtalen vittnade om. Ett andra 
element var idealet att inta ett aktivt och sökande förhållningssätt till kun-
skaper, vilket de gjorde på flera sätt. Det kunde vara allt ifrån att samtala om 
dem med familjemedlemmar och klasskamrater, till att läsa faktaböcker och 
populärvetenskapliga tidskrifter, söka på internet eller att se på kunskapspro-
gram på TV. Man kunde till och med skicka en läsarfråga till en redaktion. 

Ett tredje element var deras reflekterande och relativa kunskapssyn, vilket 
Jakobs och Josefs berättelse är ett exempel på. Deras resonerande om artiklar-
nas innehåll där vissa ”bygger på fakta”, medan i andra ”tror” eller ”gissar” 
forskarna och ”ibland så är det bara teorier” och ”man vet inte”, kan tolkas 
som uttryck för en hög medvetenhet om olika kunskapsnivåer, vilken dess-
utom låg i linje med skolans kunskapsideal. Vid tidpunkten för fältstudierna 
2000, 2009 och 2010 utgick skolans styrdokument som Lpo 94 och kursplan-
erna från den amerikanske psykologiprofessorn Benjamin Blooms kunskaps-
taxonomi. Enligt den definieras kunskap hierarkiskt från en lägre till en högre 
nivå enligt följande: faktakunskap, förståelse, tillämpning, analys, syntes och 
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värdering.94 Kunskapsnivåerna utgör delar som sammantaget var det kun-
skaps- och prestationsideal, som skolan och lärarna riktade till eleverna som 
eftersträvansvärt. Jakobs och Josefs berättelse innehöll den lägsta och den 
högsta, det vill säga faktakunskap och värdering av abstrakt kunskap. Det var 
sällan som eleverna resonerade med varandra eller på lektionerna om olika 
kunskapsnivåer. Mot den bakgrunden var det kännetecknande att det var de 
resursstarka pojkarna som gjorde det, men då med utgångspunkt från populär-
vetenskapliga tidskrifter. 

Tidskrifternas kunskapsideal överensstämde med skolans och hemmets 
kunskapsideal. De utgjorde en materialisering och en konkret visualisering av 
kunskapsnivåer och ideal. Det fanns formmässiga likheter mellan tidskrifterna 
och elevernas läroböcker och andra läromedel, exempelvis hur texterna var 
pedagogiskt uppbyggda med textavsnitt och bilder för att göra innehållet lätt-
åskådligt och intresseväckande. Språkmässigt låg de i regel nära varandra, 
varför det heller inte fanns något språkligt hinder att tillgodogöra sig innehål-
let. Deras läsning av tidskrifterna och de tidskriftsrelaterade samtalen inom 
familjen och med klasskamrater främjade pojkarnas förvärvande av muntliga 
och skriftliga kunskaper och färdigheter, vilka de också kunde använda stra-
tegiskt för att muntligt och skriftligt högprestera i skolan. 

Andra elever om pojkarnas kunskaper och tidskrifter 
Bland pojkarnas klasskamrater fanns det två olika förhållningssätt till deras 
kunskaper. För den ena gruppen, vilket var flertalet av eleverna, var deras 
kunskaper och allmänbildning ett mysterium och en av orsakerna till att de 
upplevde sig vara i underläge. Det andra förhållningssättet stötte jag bara på 
hos några av klasskamraterna, men det är intressant eftersom det innehöll 
andra element och ideal. Jag inleder med ett längre intervjuutdrag med Emilie, 
som var studieengagerad och hade mycket höga betyg, och med Wilma, som 
inte var särskilt studieengagerad på lektionerna men som hade höga utbild-
ningsaspirationer.95 De hade andra föreställningar och förhållningssätt till 
skolkunskap och bildning, delvis i relation till populärvetenskapliga tidskrifter 
och kunskapsprogram. Jag inledde med en trevande fråga om allmänbildning, 
men därefter var det flickorna som styrde samtalet: 

Göran: Har ni funderat på allmänbildning? Är det något ni pratar om hemma 
om vad man ska med kunskap till och så där? Vad som är nyheter på tv och 
radio eller tidningar, om politik, ekonomi eller historia: pratar ni om sånt 
hemma? 

                               
94 Nationalencyklopedin, Benjamin Bloom. http://www.ne.se/uppslagsverk/encyklpedi/lång/-
benjamin-bloom (hämtad 2016-01-03) 
95 Emilies meritvärde var 275 poäng i 8:an och 305 i 9:an av maximala 320. Wilmas var 225 i 
8:an och 230 i 9:an. 
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Emilie: Nej, det gör vi inte. 

Göran: För mycket av skolarbetet handlar ju egentligen om det. 

Emilie: Ja, men jag tycker att det är konstigt. Vissa tycker till exempel att re-
volutionerna tillhör allmänbildningen. Att man ska kunna allting om revolut-
ionerna – att det är allmänbildning, men det tycker inte jag. Det måste man inte 
veta. 

Wilma: Nej, precis. Det måste man verkligen inte veta. Varför ska man veta 
vad en gubbe gjorde för typ hundra eller tvåhundra år sedan? 

Emilie: Nej, det spelar ingen roll för mig. Jag klarar mig bra utan honom (båda 
skrattar till). 

Göran: Ja, men hur menar de att det är allmänbildning? 

Emilie: Jag tror det var mest Josef på lektionen. 

Wilma: Ja, för han är teknik (.) eller han läser typ vetenskapens värld. 

Emilie: Precis, och han ser på en massa teknikprogram (skrattar till). 

Wilma: Ja. 

Emilie: Och han har historieböcker hemma som han brukar läsa. 

Wilma: Det är faktiskt lite konstigt att göra så. 

Emilie: Ja, det är väldigt (betoning) konstigt (skrattar till). Jag skulle aldrig 
kunna tänka mig det. 

Göran: Både Josef och Arvid läser såna tidskrifter tror jag. Har ni/ 

Wilma: /Ja, är det för att de inte har något att göra på dagarna? 

Emilie: ja. 

Göran: Vad gör ni då? 

Wilma: Vi är med kompisar och gör nåt kul. 

Emilie: Ja, vi är med kompisar. 

Wilma: I stället för att läsa tidskrifter! 

Emilie: Jag fattar inte. Det skulle jag aldrig orka! Alltså en historiabok! 
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Wilma: Nej. 

Emilie: Vem fan vill göra det. Alltså det är inte ens kul. 

Wilma: Nej, verkligen inte. Fast det är lätt att plugga in i och för sig. 

Göran: Om ni läser/ 

Emilie: /Nej, men ändå. Det är inte ens kul att läsa. (RS8C) 

Inledningen är intressant för där förkastade de idealet om allmänbildning som 
de likställde med historieämnet. Vid tillfället för intervjun var deras arbetsom-
råde i SO historia och revolutionernas tidsålder, det vill säga de västerländska 
revolutionerna under 1700- och 1800-talet. Deras kritik innebar att de uppfat-
tade delar av skolans kunskapsideal (historia) som irrelevant och meningslöst. 
Därefter kopplade de skolans historieämne till klasskamraten Josefs intresse 
för historia och vetenskap samt de fritidsaktiviteter som var sammankopplade 
med det, såsom att se kunskapsprogram och att läsa historieböcker och popu-
lärvetenskapliga tidskrifter. De gav intresset och aktiviteterna en avvikande 
betydelse – det var ett antiideal. De förespråkade i stället en fritid med kam-
ratumgänge. Båda fick höga avgångsbetyg i SO: Emilie MVG och Wilma VG. 
Särskilt Emilies förhållningsätt är intressant i det här sammanhanget mot bak-
grund av hennes höga prestationer och betygsresultat i historia. Hennes studie-
engagemang och motivation grundade sig på ett prestationsideal om höga be-
tygsresultat och inte från något kunskapsideal eller intresse. I likhet med de 
flesta eleverna uttryckte de ett instrumentellt prestationsideal – skolan, äm-
nena och studierna handlade om att få höga betyg, vilket konstaterades i kapi-
tel 2.96 Däremot hade de inte det starka kunskapsideal som de resursstarka poj-
karna hade, vilket bland annat de populärvetenskapliga tidskrifterna hade bi-
dragit till att forma. 

Klass- och genuskodade tidskrifter 
Hur kommer det sig att det bara var resursstarka pojkar som läste populärve-
tenskapliga tidskrifter? Läste de andra eleverna andra texter som motsvarade 
dem ur prestations- och kunskapssynpunkt? 

Jag har delvis redan varit inne på den första frågan. Ett grundläggande vill-
kor var att föräldrarna eller andra släktingar gjorde tidskrifterna tillgängliga i 
hemmet för pojkarna. Tidskrifterna hade ett högt symboliskt värde i pojkarnas 
resursstarka familjer och släkter, vilka alla hade akademiska traditioner på 
minst en sida. Tidskrifterna ingick i en vardaglig socialisering på flera sätt, 

                               
96 Det bör tilläggas att det fanns flickor med höga meritvärden som tyckte att historia som skol-
ämne och historiekunskaper var roligt och intressant. 
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från att vara fysiskt närvarande och utgångspunkten för samtal och diskuss-
ioner inom familjen, till pojkarnas vardagliga kamratinteraktioner i skolan. 
Tidskrifterna vände sig till en läsargrupp som hade akademiska erfarenheter 
eller intresse. De var därför klasskodade, vilket innebar att föräldrarnas heta 
kunskaper och klasskamraternas kulturella kapital underlättade pojkarnas till-
godogörande av ett akademiskt kunskapsideal och kunskaper. Tidskrifterna 
var därför en social och kulturell ”hemmaplan” för pojkarna – de var bekanta 
med den akademiska kunskapsdiskursen och den eftersträvansvärda övre me-
del- och medelklasspositionen som den bildade akademikern. 

Tidskrifterna var också genuskodade. De allmänvetenskapliga tidskrifterna 
dominerades av artiklar skrivna av män, om manliga forskare och deras forsk-
ning. Även de flesta bilderna visade män. Mönstret var än tydligare i de po-
pulärhistoriska tidskrifterna. De dominerades av två historiska områden. Det 
visade sig genom tidskrifternas förstasidor, huvudartiklar samt användning av 
bilder och illustrationer. Det mest dominerande var tveklöst krigshistoria, och 
då särskilt antiken och andra världskriget. Tidskrifternas klass- och genuskod-
ning innebar att de riktade sig till just medel- och överklasspojkar. Huvudper-
sonerna var manliga hjältar i sina positioner som militära ledare eller som le-
dande forskare. De resursstarka pojkarna fick genom tidskrifterna och de so-
ciala situationerna där de användes en bekräftelse på att de var eller skulle bli 
inkluderade i en maskulin och klasspecifik gemenskap och norm – en högsko-
leutbildad medel- och överklassposition. 

Läste de andra eleverna med höga betyg motsvarande texter ur kunskaps-
synpunkt och som främjade deras förvärvande av ämneskunskaper och skol-
resultat? Som konstaterades ovan läste de skönlitteratur, vilket särskilt flick-
orna läste i en större omfattning än pojkarna. Läsning av skönlitteratur gynnar 
elevers lärande och skolprestationer i såväl svenskämnet som för alla ämnen 
generellt sett (Skolverket 2009). Men hur var det med deras läsvanor i relation 
till skolans ämneskunskaper och ideal? De flesta flickorna läste sällan böcker 
som kunde kopplas till specifika skolämnen. 

Några flickor i alla tre klasser läste eller hade läst ungdomstidskrifterna 
Veckorevyn eller Frida, vars målgrupp var flickor i ungdomsåren. När mitt 
fältarbete var avslutat på Rudbecksskolan studerade jag Fridas hemsida för 
att se om det fanns artiklar eller annat innehåll som kunde relateras till skolans 
kunskaper eller utbildning.97 Hemsidan hade en meny med sex områden som 
en besökare kunde klicka på. Om man var medlem hade man tillgång till hela 
nättidningen, men jag hade endast tillgång till den publika delen. Områdena 
var Mode & Skönhet, Kändisar, Sex & Kärlek, Hälsa & Träning samt Jobb & 
Skola. När jag klickade på Jobb & Skola fanns det två artiklar: ”Var vill du 
åka på språkresa?” och ”Anteckna smart!”. Dessa två artiklar kännetecknades 
av ett instrumentellt förhållningssätt till studier och utbildning. Den första fo-
kuserade på de olika resmålen ur ett upplevelse- och reseperspektiv, men inte 

                               
97 http://www.frida.se/page.php?id=169, 2012-03-20. 
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på språkstudierna i sig. I den andra artikeln fick läsaren konkreta anteck-
ningstips i samband med lektioner och föreläsningar, såsom att använda för-
kortningar, memorera i bilder, renskriva anteckningarna, använda färgpennor 
med flera. Dessa tips främjade sannolikt högre studieprestationer, men artik-
larna förmedlade dock inte ämneskunskaper eller kunskapsideal som låg i linje 
med skolans, som de populärvetenskapliga tidskrifterna gjorde. 

Sammanfattningsvis kan sägas att de flickor och pojkar som inte läste popu-
lärvetenskapliga tidskrifter inte fick de ämneskunskaper och kunskapsideal 
förmedlade till sig genom sina läsvanor som de flesta resursstarka pojkarna 
fick. De kunde använda dessa kunskaper strategiskt i skolan eller för framtida 
utbildnings- och yrkesbanor – det senare undersöks närmare i kapitlet om 
framtiden. Flickorna och de andra pojkarna var därför mer beroende av lära-
res, läromedlens, familjemedlemmars och släktingars förmedling av ämnes-
kunskaper, än de resursstarka pojkarna. 

Avslutande diskussion 
För eleverna, och särskilt för de som eftersträvade höga skolresultat, var skol-
arbetet i hemmet avgörande. Som jag visade i det föregående kapitlet innebar 
det lärar- och elevstyrda hemarbetet att en betydande andel av skolarbetet ut-
fördes i hemmet. En stor del utgjordes av examinationer och examinationsre-
laterat arbete, det vill säga förberedelser för prov, läxprov, muntliga redovis-
ningar, hemprov och skriftliga uppgifter eller arbeten. Därutöver hade ele-
verna de traditionella läxorna av olika slag. Helhetsbilden ligger i linje med 
vad främst den internationella forskningen, om skolarbete i hemmet och bety-
delse av föräldraengagemang, har visat om utvecklingen sedan 1990-talet. 
Skolarbetet i hemmet och hemmets roll har fått en allt större betydelse för 
elevers skolgång och resultat (se t ex Carvalho 2013:63; Deslandes 2013:157; 
Hallam 2013:56; Lareau 2011; Patall, Cooper & Robinson 2008:1039; 
Symeou 2013:81f; Walker m fl 2013:33f; Wingard & Forsberg 2009:1591). 

I det här kapitlet har ett helhetsperspektiv och en explorativ ansats synlig-
gjort de villkor och de komplexa sociala och kulturella processer som möjlig-
gör och formar positionen elev med höga betyg (jfr Lareau 2011:30ff, se även 
kap 1). Ett första grundläggande villkor som var kännetecknande för eleverna 
med höga betyg var att nästan alla kom från resursstarka hem med minst en 
förälder med högskoleutbildning. 

Studiens resultat bör därför relateras till den specifika kontext som den ge-
nomfördes i, det vill säga en universitetsstad med många invånare som har 
starka utbildningstraditioner och ett högt kulturellt kapital (se Krigh 2019; Li-
degran 2009). Nästan alla elevernas positioner villkorades och formades av 
familjens övre medel- eller medelklasspositioner, som i de flesta fall domine-
rades av ett kulturellt kapital och då särskilt av undersorten utbildningskapital. 
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Dessa tillgångar fungerade som utbildningsresurser som för flera av eleverna 
hade investerats mellan flera generationer, det vill säga mellan mor- och far-
föräldrar och barnbarnen. 

I det här kapitlet påvisas vilken avgörande betydelse hemmet och främst 
föräldrarna hade för elevernas skolarbete och prestationer. En kritik som har 
riktats mot forskningen om föräldrars engagemang är att skillnader mellan 
föräldrar och föräldragrupper har underskattats (Otter 2014:568). I den här 
studien framkom att föräldrastödet varierade mycket, där exempelvis vissa 
elevers föräldrar hade begränsade resurser för att kunna hjälpa sina barn (jfr 
även med Asp-Onsjö 2014:117; Lareau 2011; Walker m fl 2013) medan de 
flesta eleverna med höga meritvärden fick ett omfattande och synnerligen 
avancerat föräldrastöd i en mängd olika skolarbetssituationer. Hemarbetet 
gynnade elever från resursstarka hem (jfr Rønning 2011). Deras föräldrastöd 
bestod av en mängd kvantitativa och kvalitativa studiestrategier. Listan över 
olika föräldrastödsaktiviteter är lång och sammansatt. Gemensamt var att fler-
talet av föräldrarna hade heta pedagogiska kunskaper och/eller ämneskun-
skaper som utgick från deras akademiska bana. 

Föräldrastödet innehöll dessutom en skillnad från internationella studiers 
konstateranden, att det främst är modern som har stått för föräldrastödet i hem-
met (Carvalho 2013:67; Glasman 2013:43; Lareau 2011, 251, Reay 2002; 
Symeou 2013:88, se även Ekerwald 1983:72ff om instruktiv moder). Studier 
från exempelvis Brasilien, Cypern, Frankrike och USA visar att barns aktivi-
teter som är hemrelaterade, såsom barnuppfostran och skolarbete i hemmet, är 
genusstrukturerat som moderns ansvarsområde. I den här studien framkom ett 
annat mönster. Eleverna med höga meritvärden fick med få undantag hjälp av 
båda föräldrarna och det fanns också elever som fick hjälp från två föräldra-
hushåll om föräldrarna inte levde ihop utan med annan partner. Effekten blev 
att deras föräldrastöd, i jämförelse med internationella studier, blev betydligt 
mer omfattande och bredare eftersom de hade tillgång till båda föräldrarnas 
akademiska kunskaper och färdigheter, såväl ämnesmässigt som pedagogiskt. 
Föräldrarnas ofta genusuppdelade utbildnings- och arbetslivsbana innebar 
dessutom att många elever fick ett föräldrastöd som täckte huvuddelen av de 
skolämnen som de hade. Eleverna kunde mobilisera bredare och mer avance-
rade skolkunskaper och färdigheter. 

Föräldraengagemanget för eleverna med höga betyg tog sig även andra for-
mer som innebar att de på olika sätt kommunicerade engagemang, förvänt-
ningar och aspirationer för sina barns prestationer, resultat, kunskaper, färdig-
heter och allmänbildning. Föräldrarna kommunicerade genom vardagliga och 
nästan rituella samtal och handlingar en idealposition om den studieengage-
rade och motiverade eleven med höga meritvärden. 

De resursstarka föräldrarna kommunicerade ideal och praktiker som syf-
tade till att disciplinera och socialisera sina barn efter en norm om höga betyg. 
Centrala element var individens ansvar, ansträngning, disciplin (skolarbete 
före fritidsaktiviteter), individualitet, kunskaper och färdigheter, inte minst 
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verbala, en tilltro till individens förmåga samt en strävan efter att konkurrera 
och tävla (om resultat och betyg) (jfr Devine 2004:110, 118f; Lareau 
2011:30ff). Dessa element tillsammans med deras sammansatta och avance-
rade föräldrastöd i skolarbetet utgjorde element i de fyra logiker som känne-
tecknade den betygsregim som föräldrar och elever artikulerade genom sina 
föreställningar och praktiker: det vill säga examinationslogiken, logiken om 
individuella performativa prestationer, logiken om självdisciplinering i tid och 
rum samt logiken om reflexiva studiestrategier. Föräldrarna kommunicerade 
höga förväntningar och aspirationer – och de hjälpte dem med att förverkliga 
dem. 

Eleverna hade tillgång till andra kulturella resurser som var relevanta ur 
skolsynpunkt. Föräldrar och släktingar tillhandahöll och förmedlade ett in-
tresse för skön- och facklitteratur som även gynnade dem i skolan. En annan 
betydelsefull och sannolikt underskattad resurs var de populärvetenskapliga 
tidskrifterna som många av pojkarna från övre medel- och medelklassfamil-
jerna hade läst sedan mellanstadietiden. Genom läsningen av tidskrifterna och 
samtalen om artiklarnas innehåll mellan pojkarna och familjemedlemmar, oft-
ast sina pappor, och mellan pojkarna förvärvade de ämneskunskaper och ett 
kunskapsideal som överensstämde med både skolans och universitetens. Tid-
skrifterna och de sociala sammanhangen kring dem medförde att övre medel- 
och medelklasspojkarna förvärvade och använde sig av resurser som gav dem 
mer gynnsamma villkor för att uppnå skolans kunskaps- och prestationsideal, 
än vad de övriga eleverna i studien hade. 

Helhetsbilden är att det omfattande hemarbetet i kombination med de re-
sursstarka föräldrarnas omfattande och sammansatta engagemang i sina barns 
skolgång fick till effekt att nästan alla eleverna med höga betyg hade except-
ionellt gynnsamma, privilegierade villkor i jämförelse med andra elever som 
hade begränsade eller helt saknade dessa resurser. De flesta med höga betyg 
förfogade över en kapitalvolym och kapitalsammansättning, främst bestående 
av omfattande, vidsträckta och avancerade utbildningsresurser – ett omfat-
tande utbildningskapital – som möjliggjorde deras position som elev med höga 
betyg. 

För att förstå och förklara hur elever uppnår höga meritvärden behövs deras 
villkor, erfarenheter och praktiker i olika skol- och prestationsrelevanta situ-
ationer och sammanhang uppmärksammas. Det behövs ett helhetsperspektiv 
för att förstå hur villkorens och praktikernas sammanlagda styrka och räckvidd 
möjliggör och formar positionen elev med höga betyg – som vilar på en pri-
vilegierad klassposition. Det finns emellertid ytterligare ett område kvar att 
undersöka som var kännetecknande för elevers förhållningssätt till skolan och 
det var deras föreställningar om framtiden, vilket nästa kapitel handlar om. 
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7. Framtiden och betydelsen av het kunskap 
och andra resurser 

10.40-11.30 8B, SO, sal 306. 

Läraren fortsätter genomgången om Geografi och näringsgrenar. När de kom-
mer till tjänstesektorn blir det en diskussion. Om utbildning och yrkesval. 
Några av eleverna uttrycker förvåning när läraren berättar att hon har läst fem 
och ett halvt år för att bli lärare (ämneslärare). Hon säger att idag behöver man 
gå en utbildning för att få ett jobb. – Vilka långa utbildningar! Tänk om man 
väljer fel, om man tycker att det är tråkigt, säger Alva. – Man måste tycka att 
det är kul, svarar läraren. – Om du vill bli någonting, om du vill utvecklas, 
måste man gå på universitetet, säger Jonathan konstaterande. Klassen pratar 
om utbildning ett tag. /…/ – Tänk om man inte kommer in där man vill. Jag 
har hört att det är svårt att komma in på Geijergymnasiet, säger Jonathan. Flera 
av eleverna har funderat på det här med gymnasieutbildning, men de verkar 
inte ha så mycket kunskaper om hur det fungerar med betyg, ansökan och an-
tagning. Jonathans kommentarer om gymnasiet och universitetet sätter i gång 
samtal och där flera andra elever ställer följdfrågor, till exempel ”Är det svårt 
att komma in på universitetet? Måste man ha toppbetyg för att bli forskare? Är 
det svårt att komma in på Polhemsgymnasiet?”. Läraren frågar Jonathan om 
han vill gå på Geijergymnasiet? – Jag vill gå på Ekelundsgymnasiet, svarar 
Jonathan. Kommentarer möts av intresse av flera av klasskamraterna. De lyss-
nar och ställer följdfrågor. (RS8B) 

Lärarledda helklassamtal som ovan var ganska karaktäristiskt för klass 8B. 
Läraren och eleverna kom in på ett område som de samtalade om och ställde 
frågor till varandra. Men samtalet om framtiden tillhörde ovanligheterna un-
der de terminer jag följde klasserna. Det var slående hur framtiden var något 
som eleverna hade många funderingar om. Det var som att dra ur en propp när 
väl ämnet kom på tal. 

Historiskt har skolan som institution och plats alltid varit länkat till framti-
den på något sätt. Samhällsaktörer har genom århundraden tillskrivit skola och 
utbildning olika framtidsrelaterade mål och syften, från att säkerställa statens 
och kyrkans behov av utbildade ämbetsmän och präster, till att socialisera och 
disciplinera barn och ungdomar till individer med önskvärda egenskaper och 
förmågor. För statsmakten har avsikterna varierat, från att möta kommande 
samhällsbehov till att förändra samhället och medborgares möjligheter, exem-
pelvis att öka jämlikheten eller valfriheten (se t ex Dahlstedt m fl 2019; Lars-
son & Westberg 2019; Richardson 2010). Studier har påvisat nödvändigheten 
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av att förstå elevers förhållningssätt till framtiden utifrån kontextuella förhål-
landen, till exempel nationella och lokala omständigheter eller med hänsyn till 
specifika individers skolgång och vardagsliv (se t ex Ball m fl 1999; Dahlstedt 
m fl 2019; Frykman 1998; Hodkinson & Sparkes 1997; Holm 2014; Larsson 
& Westberg 2019; León Rosales 2010; Lundqvist 2010; Nyström 2012; Ri-
chardson 2010; Runfors 2003; Söderberg 2014; Willis 1983). Det kan handla 
om statsmakters styrning genom lagar och förordningar, lokala arbetsmark-
nader och utbildningsutbud, om skolors och lärares förutsättningar och arbets-
sätt eller om familjers resurser och utbildningstraditioner för att nämna några 
exempel. 

Elevers villkor, föreställningar och praktiker länkat till kort- och långsik-
tiga framtidsscenarier ser olika ut. Framtiden för eleverna är normativ – den 
bär på uppfattningar om normala och önskvärda praktiker och positioner, om 
ett normalt beteende, normala eller höga skolresultat, eftersträvansvärda ut-
bildningar och yrken, ideala familjeförhållanden och det goda livet (León Ro-
sales 2010; Lundqvist 2010; Nyström 2012). Elevers framtidsorientering kan 
också ha en positiv effekt för deras utbildningsprestationer. Om de ger sin 
skolgång en betydelsefull roll för framtida utbildning, arbetsliv och framtida 
liv, kan det höja deras studiemotivation (Ball, Macrea & Maguire 1999; Ked-
die 2016; Nyström 2012). Framtidsorientering har också en affektiv kompo-
nent genom att individen kan ha positiva och optimistiska eller negativa och 
pessimistiska känslor inför framtiden (Alm m fl 2019:63; Nyström 2012). 

Tidigare forskning stödjer således det mönster som återfinns i denna studies 
material, det vill säga att framtiden var ett element i elevernas skolgång som 
påverkade deras studiemotivation och prestationer. Det fanns likheter men 
också kännetecknande skillnader mellan elevers framtidsorienteringar, som 
behöver synliggöras för att förstå deras förhållningssätt och prestationer i sko-
lan. I det här kapitlet undersöker jag hur eleverna förhöll sig till framtiden. 
Vilka resurser hade de till sitt förfogande och vilka kunskaper förmedlades om 
framtiden inom och utanför skolan? Hur inverkade detta på deras planer på 
utbildning och yrkesliv samt inte minst deras prestationer under högstadiet? 

Framtiden i elevernas skolvardag 
Det var påtagligt hur både elever och lärare var vana vid att inta ett utveckl-
ingsperspektiv på elevens situation, liksom på färdigheter och lärandet av äm-
neskunskaper (jfr Nyström 2012). Detta utvecklingsperspektiv tog sig många 
uttryck, från att eleverna regelbundet fyllde i formulär som innebar skattningar 
av lärandeprogression och till exempel beteenden gentemot klasskamrater, till 
så kallade utvecklingssamtal, terminsvisa möten då den ena mentorn och ele-
ven med föräldrar pratade om dennes nuvarande och önskvärda studieengage-
mang, beteende samt resultat för den aktuella terminen. Utvecklingssamtalet 
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kan ses som en situation som handlade om att bedöma den nuvarande elevpo-
sitionen i relation till en ideal elevposition socialt och prestationsmässigt, vil-
ket innebar att fortsätta vara eller att bli en god (t ex hänsynsfull och empatisk) 
klasskamrat och kunskapsbegärande elev som vill höja sina prestationer och 
betyg (jfr León Rosales 2010:81f). Centrala element för den senare elevposit-
ionen var bland annat vikten av att ta eget ansvar för skolarbetet under lek-
tionerna och i hemmet, bidra till studiero under lektionerna, samarbeta, arbeta 
självständigt, ha med sig rätt material och att fokusera på studierna. Tids- och 
framtidshorisonten var den nuvarande terminen, inte längre. 

Undervisningen var mycket av ett ”här-och-nu” för både elever och lärare. 
Lektionerna och skolarbetet var inriktade på det aktuella arbetsområdet som 
ofta sträckte sig några veckor framåt, beroende av ämne och område. Tidsdi-
mensionen hade en nästan ritualiserad form under lektionerna. Lärarna stämde 
av då och då med eleverna var de befann sig, exempelvis i läromedlen eller 
det egna arbetet, och i förhållande till slutmålet som oftast var skriftligt prov 
eller inlämning av eget arbete. Lärarna förklarade sällan varför man läste de 
olika arbetsområdena, exempelvis motiverades inte deras syften och nödvän-
diga ämneskunskaper. Inte heller förklarades relationen mellan pågående och 
kommande arbetsområden eller kopplingen till framtida utbildning eller livet 
som vuxen. Pedagogen Ann-Sofie Holm fann ett liknande mönster i sin studie 
från högstadieskolor med olika elevsammansättningar och geografiska vill-
kor, nämligen att ”relationen mellan undervisningens innehåll och framtiden 
eller samhället i stort sällan tydliggörs” (2014:165). I klass 8A, 8–9B och 8–
9C behandlades arbetsområdena som separata kunskapsområden utan fram-
tidsorientering. Den tidskoppling som gjordes var till examinationer och ter-
minsbetyg samt vid enstaka tillfällen till de nationella proven som väntade 
under högstadiets sista termin i 9:an. 

Mitt material visar att det hörde till ovanligheterna att framtiden kom på tal 
eller var ett samtalsämne under lektionerna. Det skedde ett fåtal gånger som 
korta spontana samtal eller kommentarer mellan lärare och enskilda elever, 
exempelvis när matematikläraren kommenterade Jens miniräknare och att han 
skulle kunna ha den på gymnasiet. Det var än mer ovanligt att det uppstod 
spontana lärarledda helklassamtal likt det som presenterades inledningsvis. 
Det var kännetecknande att diskussion uppstod då arbetsområdet behandlade 
utbildning och att klassen hade en lärare som uppmuntrade diskussioner uti-
från elevernas egna erfarenheter och reflektioner. I övrigt uppkom sådana 
samtal bara vid de fåtal, isolerade tillfällen då arbetslivsfrågor stod på sche-
mat, till exempel när studievägledaren informerade om praktisk arbetslivs-
praktik (prao) i 8:an eller i samband med det kommande gymnasievalet eller 
när en lärare hade ett moment om arbetslivsorientering två timmar i 9:an. 

Helhetsbilden var att studierna sällan relaterades till elevernas framtid efter 
grundskolan och att de sällan pratade under lektionerna om sina framtidsplan-
er eller drömmar. Detta är en intressant kontrast till vad etnologerna Ann Run-
fors och René León Rosales fann i sina respektive studier i mellanstadieskolor 
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i bostadsområden där majoriteten av eleverna hade föräldrar som invandrat till 
Sverige. Båda studierna visar att ”framtiden” tillskrevs en central betydelse 
för både lärarna och eleverna i deras skolvardag. Effekten av skolans och lä-
rarnas specifika meningstillskrivning och normering av framtiden blev emel-
lertid att eleverna utsattes för marginaliseringsprocesser som missgynnade 
dem under sin skolgång och som även begränsade deras framtida handlings-
utrymmen (Runfors 2003; León Rosales 2010:306ff). 

När jag samtalade med eleverna beskrev de sin grundskoletid utifrån ett 
specifikt framtidstema – de kommande gymnasiestudierna. I kapitel 2 visade 
jag att för flertalet var meningen med att gå i grundskolan att erhålla nödvän-
diga betyg och meritvärden för att kunna bli antagen på önskvärd gymnasie-
skola och program (jfr Holm 2014:149ff). Många funderade på att välja ett 
teoretiskt gymnasieprogram, eftersom det skulle ge dem en bred behörighet 
inför kommande högskolestudier. De ville undvika gymnasieval som skulle 
begränsa deras framtidsmöjligheter. De valde därför gymnasieprogrammet 
naturvetenskap, trots att flera var tveksamma till att det verkligen passade dem 
och deras intressen (jfr Nyström 2012). Flertalet i klasserna B och C valde i 
9:an högskoleförberedande gymnasieprogram, i turordning naturvetenskap, 
samhällsvetenskap, ekonomi, teknik och estetiskt program. Några elever valde 
yrkesförberedande program som vård- och omsorg eller barn- och fritidspro-
grammet. Enskilda elever valde programmen flygteknik, stylist eller energi. 
Det var dock en minoritet som valde ett yrkesförberedande program. 

Nästan alla eleverna i klass 8A valde teoretisk gymnasieutbildning. Flera 
av flickorna med resursstarka föräldrar98 följde ett nationellt mönster för re-
sursstarka elever med höga meritvärden – de valde det naturvetenskapliga pro-
grammet (se t ex Lidegran 2009; Nyström 2012; Broady m fl 2000:113ff). 
Flera av pojkarna gjorde inte det – de valde istället det samhällsvetenskapliga 
programmet med motiveringen att arbetsbördan var mindre i kombination 
med att det var lättare att få höga gymnasiebetyg, vilket de ansåg var både 
önskvärt och nödvändigt för sina akademiska karriärer. Exempelvis David, 
som erhöll ett högt meritvärde från gymnasiet, läste därefter in de kurser i 
matematik och naturvetenskapliga ämnen som krävdes för behörighet till 
läkarprogrammet. Han fick både ett högt meritvärde och en behörighet som 
räckte för att bli antagen och utbilda sig till läkare. Andra elever berättade att 
de använt sig av samma eller en liknande strategi för att lyckas bli antagna till 
universitetsprogram med höga antagningspoäng och behörighetskrav. 

Strategin kräver emellertid en ”het” kunskap99 för att över huvud taget 
känna till den och för att veta hur man måste navigera inom utbildningssyste-

                               
98 Resursstarka föräldrar och familjer innebär i denna skolstudie att de hade stora ekonomiska 
och kulturella tillgångar – det senare i form av bland annat högskolestudier som högsta utbild-
ningsnivå. Se även kapitel 1 och 6 om elevernas socioekonomiska förhållanden. 
99 I kapitel 4 och 6 redogörs mer utförligt för begreppen het och kall kunskap (hot och cold 
knowledge). 
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met. Den informationen tillhandahålls inte genom officiella informations-
källor som exempelvis utbildningskataloger eller hemsidor, det vill säga ge-
nom kall kunskap, utan genom personer som släktingar eller bekanta som för-
medlar erfarenhetsbaserad och initierad information (Ball & Vincent 1998; 
Ball, Macrea & Maguire 1999). Alla eleverna hade gymnasiet som en fram-
tidshorisont, men deras kunskaper om det varierade stort. 

Jämfört med andra elever länkade de med höga meritvärden flera element 
till varandra när de berättade om sina framtidsplaner. Markus berättelse i 8:an 
kan få exemplifiera vilken betydelse skolarbetet hade och vilka element som 
framkom när de berättade om framtiden: 

Göran: Det sista är om framtiden och hur du ser på vad man lär sig här. /…/ 
Varför pluggar ni så mycket på lektionerna? Ok ni är tävlingsinriktade. 

Markus: Ja, men jag tänker så här. För de yrkena som jag skulle vilja bli (.) för 
då tänker jag att de kräver rätt så mycket så här. 

Göran: Som vadå till? Mikrobiolog eller biokemist? 

Markus: Biokemist. Jag vet inte. Det ändras kanske. 

Göran: Hur vet du det, att det krävs mycket? 

Markus: Nej, men det är ganska svårt att bli. Och så vill jag försöka mitt bästa 
på alla lektioner. Jag vill ha bra betyg. Ja. 

Göran: I vilka ämnen vill du ha bra betyg? Är det några särskilt eller är det 
alla? 

Markus: Som i matte vill jag väldigt gärna. Jag är inte så där jätte, jättebra på 
redovisningar så det tar ganska lång tid och så hinner jag inte kolla igenom. 
Matte vill jag gärna ha (.) engelska, det är så viktigt att kunna så det vill jag 
också ha bra i. Det är typ alla. /…/ 

Göran: hm (instämmande). Och det här med att bli biokemist. Hur har du kom-
mit på det? 

Markus: Nej, min morfar var det, är det, så jag tyckte det verkade intressant. 

Göran: Har han pratat om det eller berättat eller har du sett vad han gör för 
någonting? 

Markus: Nej, jag har inte varit med honom någonting men jag frågar lite ibland. 

Göran: Så det är inte han som berättar, utan det är du som frågar? 

Markus: Ja, det är jag som frågar. 
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Göran: Men han tycker att det verkar vara kul? 

Markus: Ja. Det verkar vara intressant. 

Göran: Han avråder dig inte till att bli det? 

Markus: Nej. Man får lära sig mycket. 

Göran: Var kan man jobba då någonstans, som biokemist? 

Markus: Ja (.) nej, jag har inte tänkt så mycket, så jättemycket på det. Jag vill 
bara (.) bli något intressant helt enkelt inom kemi helt enkelt, men jag tyckte 
att det verkade vara ganska så intressant. (RS8B) 

I Markus berättelse framkommer flera element som framför allt elever från 
familjer med akademiska traditioner kopplade samman med framtidsplaner. 
Ett första grundläggande element var att deras framtidsplaner sträckte sig till 
efter gymnasiet – deras tidshorisonter sträckte sig längre, var mer specifika 
och konkreta och inkluderade ofta både akademiska utbildnings- och yrkes-
karriärer. De övriga var i regel mer osäkra eller hade inte funderat så mycket 
om tiden efter grundskolan. Ett andra element var att de sammanförde sina 
akademiska framtidsplaner med sitt skolarbete, sina prestationer och resultat. 
De länkade samman akademiska planer på framtiden med stort engagemang 
och hög motivation under sin högstadietid. Ett tredje element var att de nästan 
alltid utformade planeringen för framtiden utifrån den information de hade fått 
av föräldrar eller släktingar. 

Hemmet, familjen och släkten 

När eleverna, och då särskilt de från resursstarka familjer, berättade om sin 
framtid refererade så gott som alla till samtal inom familjen, med föräldrar och 
äldre syskon samt även till släktingar som mor- och farföräldrar, mor- och 
farbröder, mostrar, fastrar eller kusiner. Familjen och släkten hade en central 
roll för elevernas orientering kring framtida utbildning, vilket också har kon-
staterats i andra studier (Ball, Macrea & Maguire 1999:215ff; Lidegran 
2009:193f, 236, se även Dresch & Lovén 2010:56f; Lundahl m fl 2020:199 
om gymnasievalet). För eleverna i klass A, B och C fungerade familjen som 
ett nätverk för att samla in information om framtida utbildning och yrken. Ele-
vernas familje- och släktnätverk hade likheter med den typ av nätverk som 
utbildningssociologerna Stephen Ball och Carol Vincent fann var av avgö-
rande betydelse för hur föräldrar erhöll information inför sina barns kom-
mande skolval inom det engelska skolsystemet (Ball & Vincent 1998; Ball, 
Macrea & Maguire 1999). Föräldrarna i studien inhämtade och utbytte inform-
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ation från lokala och privata sociala kontakter som de liknade vid en djungel-
telegraf (the grapevine). Den bestod av andra föräldrar, grannar och släktingar 
som förmedlade information om aktuella skolor, till exempel vilka som var 
bra eller dåliga, styrkor och svagheter (1998:378). Under samtalen med ele-
verna i min undersökning var ett genomgående mönster att flertalet i hög grad 
utgick från föräldrars och släktingars erfarenheter och information när de re-
sonerade om sina framtida utbildnings- och yrkesplaner. Intervjun med Isak 
och Robin kan få illustrera hur elever kunde resonera: 

Göran: Ni vet inte alls vad ni ska göra efter gymnasiet? 

Robin: Nej, inte jag, vet du? 

Isak: (.) Jag ska antingen försöka gå Lärarhögskolan för/ 

Robin: /Lärare? 

Isak: Historielärare kanske. Det har min syster pluggat till också nu. Eller ve-
terinär, för farfar var det. Eller så pluggar jag till statsvetare. Det är ganska 
olika kanske, men det intresserar mig alla tre på nåt eller annat sätt. 

Göran: Statsvetare, hur har du kommit i kontakt med det? Är det här i skolan 
eller är det på något annat sätt som du har fått det intresset? 

Isak: Nej, alltså jag kollade först på Boston Tea Party,100 på vetenskapspro-
grammet så här och där har de en statsvetare i superfemman. De frågar en panel 
där det är en läkare, en fysiker, en statsvetare, en historiker och sen var det en 
psykolog. Och då kollade vi upp lite vad statsvetare var för nånting, vad dem 
gjorde och så. Och så fick jag intresse för det. Det är sånt som jag gillar. 

Göran: Hur kollade du upp det? 

Isak: Jag sökte först på Youtube och sen googlade jag på Wikipedia, vad det 
står för. Jag frågade föräldrarna också. 

Göran: Dina föräldrar, kände de till det? 

Isak: Hm (bekräftande). Min pappa hade tänkt det, att bli nåt liknande men (.) 

Göran: Att bli lärare eller att hålla på med/ 

Isak: Nej, statsvetenskap. Vad är det då, att man ser till antingen politik eller 
ekonomi. Det är ganska brett tror jag. Det beror på vad man specialiserar sig i. 
(RS9B) 

                               
100 Ett svenskt tv-program på Kanal 5 vars programidé utgick från SVT:s klassiska kunskaps-
program Fråga Lund. Den sändes mellan 2007 och 2010. 
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I likhet med Isak sökte eleverna kompletterande information från exempelvis 
Tv-program och internet eller från officiella källor som informationsbroschy-
rer och kataloger. För de flesta eleverna, särskilt för de med resursstarka fa-
miljer, användes het och kall kunskap på detta sätt samtidigt. Många hade läst 
gymnasiebroschyrer med information om skolor och program. Flera hade 
gjort det när äldre syskon skulle välja till skola och program och då hela fa-
miljen hade suttit och diskuterat gymnasievalet, ibland också högskolestudier. 
I Isaks och andra elevers berättelser framkom att Tv-program och internet med 
Google, Wikipedia och Youtube varit informations- och kunskapskällor som 
hade inspirerat dem eller som de hade använt för att få veta mer om någon 
utbildning eller något yrke. De uppföljande samtalen under 2010-talet visade 
liknande mönster med tillägget att sociala medier även användes. Elevers och 
ungdomars användning av media och informationsteknologi innebär att upp-
delningen mellan het och kall kunskap inte är helt given utan att det kunde 
finnas hybridformer. 

Bland eleverna från resursstarka familjer fanns dock vissa skillnader gäl-
lande på vad sätt familj och släkt hade betydelse för tankar om framtidsvalen. 
Arvid hade suttit med sin familj då hans storebror skulle välja gymnasieut-
bildning och det visade sig att Arvid också hade konkreta och initierade heta 
kunskaper om hur han skulle välja kurser och program inför gymnasiet och 
universitetet. Han visste till exempel att han behövde komplettera sin gymna-
sieprofilutbildning med kursen Matematik E för att bli behörig till högskole-
utbildningar som civilingenjör eller matematiker. Den kunskapen fanns inom 
familjen, eftersom flera av familjemedlemmarna var verksamma inom ämnet 
matematik. Det kunde också innebära en nu- och framtida resurs, vilket blev 
tydligt för just Arvids skolarbete. Under den här perioden gjordes en kommu-
nal satsning för de elever som hade extra lätt för sig i matematik. Arvid till-
hörde den gruppen och han var den enda eleven i klasserna B och C som an-
vände matematikboken för årskursen över, det vill säga 9:ans mattebok i 8:an, 
och i 9:an använde han en gymnasiebok. De bästa eleverna i matematik i olika 
högstadieskolor skulle få extra matematikundervisning på en gymnasieskola 
en sen eftermiddag i veckan. Arvid åkte dit några gånger men beslutade sig 
för att hoppa av extraundervisningen på gymnasieskolan. Han och hans 
mamma, som var matematiker vid universitetet, hade kommit fram till att han 
kunde få bättre extra undervisning i matematik i hemmet och dessutom slippa 
den extra restiden. Exemplet visar att Arvid hade tillgång till (omfattande) heta 
kunskaper i ämnet matematik och även vilka framtidsmöjligheter det innebar 
utbildnings- och yrkesmässigt. 

Framtiden var inte något större orosmoln för Arvid och andra elever vars 
framtidsplaner låg inom föräldrars och släktingars verksamhetsområden. För 
dem kunde framtiden vara hoppfull, förutsägbar och trygg. Exempel på hur 
elever i klass B och C planerade att följa familjens eller släktens utbildnings- 
och yrkesbanor återfann jag hos Arvid med sikte på ekonomi och matematik, 
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Simon inom IT, Jakob inom naturvetenskap, Michelle inom skrivandet, Ga-
briel inom ekonomi och med sikte på eget företagande, Jonathan inom juridik, 
Julia inom civilingenjörsyrket, Markus inom biokemi, Lina inom socionom-
yrket, Linnéa och Alva inom sjuksköterskeyrket, Reza till yrken som läkare 
eller pilot samt Martin till gymnasieläraryrket. I den socialt homogena och 
resursstarka elevgruppen i klass 8A var den sociala reproduktionen avseende 
akademiska livsbanor än mer dominerande. 

I de tre klasserna fanns dock två grupper som avvek från det reproduktiva 
mönstret. Den ena gruppen bestod av de elever som hade minst en förälder 
som var utbildad och/eller yrkesverksam förskole- eller grundskollärare. Detta 
var för övrigt den vanligaste akademiska utbildningen och yrket bland föräld-
rarna. Bara Martin i 9B hade läraryrket i sina framtidsplaner – de andra utgick 
i stället från sina familjers och släkters övriga utbildnings- och yrkesposit-
ioner. Den andra gruppen utgjorde de elever i 8A som hade föräldrar och/eller 
mor- eller farföräldrar som var/varit verksamma som forskare och lärare på 
någon av Uppsalas två universitet eller som arbetade inom den offentliga sek-
torn. Ingen av eleverna i denna grupp hade en yrkeskarriär inom universitets-
världen eller övriga offentlig sektor som ett framtidsalternativ. Bland dessa 
elever framkom det att flickorna var mer osäkra över sina framtidsplaner me-
dan för pojkarna var ekonomi eller juridik inom näringslivet det mest efter-
traktade alternativet. Deras planer kan ses som effekter av de senaste decen-
niernas samhällsförändringar där den privata sektorns löneutveckling har varit 
mer gynnsam i jämförelse med den offentliga (SCB 2020; LO 2008:12f).101 
Flera av dem hade föräldrar och/eller släktingar som var eller hade varit verk-
samma inom ekonomiområdet inom näringslivet eller inom sin forskning. 
Båda elevgrupperna valde aktivt bort läraryrket och den offentliga sektorn. 
Men i övrigt kännetecknades elevernas förhållningssätt till framtiden av re-
produktion av de utbildnings- och yrkesbanor som fanns inom familjen och 
släkten. 

Het kunskap, tillit och att kunna visualisera framtider 
Flertalet av de elever som hade akademiska utbildnings- och yrkestraditioner 
inom släkten trodde att de kommande studierna på gymnasiet och högskolan 
skulle bli krävande, men kände också en grundtrygghet och en tillit till fram-
tiden. ”Jag har inte frågat så exakt, men det är bara att fråga (dvs. föräld-
rarna)”, som Lina svarade på min fråga om hur hon tänkte skaffa sig inform-
ation om området socialt arbete med barn och ungdomar som hon funderade 
på. Båda hennes föräldrar var verksamma som socionomer inom området. Hon 
hade pratat med dem om såväl utbildningsvägarna som yrkesområdet och hon 

                               
101 SCB (2020) Lönespridning efter sektor 1992–2019 (www.scb.se, hämtad 2021-03-16). 
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visste att hon kunde fråga dem igen när hon behövde. Het kunskap kunde in-
nebära att eleverna kände en tillit inför framtiden genom att de visste att de 
kunde mobilisera het kunskap inom familjen eller släkten. 

För de resursstarka eleverna innebar framtiden många exklusiva möjlig-
heter. De hade också de resurser som gav flera reella möjligheter i jämförelse 
med många andra elever. Det kunde handla om utlandsstudier och resor eller 
besök på arbetsplatser med omfattande ekonomiskt kapital (t ex advokatbyrå 
eller bank) hos deras föräldrar, släktingar eller bekanta. Ofta förutsatte dessa 
erfarenheter föräldrars ekonomiska resurser, sociala positioner och nätverk. 
Carls berättelse kan få illustrera vad det kunde vara för konkreta resurser och 
situationer det handlade om: 

Carl: Min pappa jobbar på Finansbanken. Han har velat jobba på bank sedan 
han var sju år så han har ju kommit dit han vill. Och det verkar skoj. Jag har 
varit där och kollat hur de arbetar och/ 

Göran: /Du har varit där och tittat? 

Carl: Ja. 

Göran: Vad är det för typ av/ 

Carl: Värdepappersservice, så han håller på och säljer aktier. Nu är han ju chef 
så han säger ju bara till vilka jag behöver prata med och så där. (LS8A) 

Det finns en familjeposition som sällan uppmärksammas när det gäller elevers 
skolarbete eller framtidsorientering, nämligen äldre syskons betydelse på 
olika sätt (jfr Lundahl m fl 2020:200). I tidigare kapitel konstaterades att de 
kunde hjälpa sina yngre syskon med skolarbetet och att de till och med kunde 
förmedla heta ämneskunskaper som inte föräldrarna hade. När det gällde ele-
vernas framtidsplaner visade det sig att framför allt elever från resursstarka 
familjer refererade till äldre syskons erfarenheter. Det kunde vara en bred re-
pertoar, från sommarläger till gymnasie- och universitetsstudier och yrken. 

Särskilt pojkar från klass 8A hänvisade till sina äldre bröder. Exempelvis 
framförde Sebastian under en intervju flera skäl till sitt gymnasieval, men hans 
sista var det tyngsta: ”Jag har ju storebröder och så där. Jag får lita på dem. 
De har gått samhällsvetenskaplig”. Flera av dem var intresserade av utlands-
studier på både gymnasie- och universitetsnivå. Alla exemplifierade med uni-
versitetsstudier i Australien och fördelarna med att åka just dit, bland annat att 
det var lätt att komma in där och att de då lärde sig engelska vilket var värde-
fullt för framtida studier och arbetsliv. De hade samma heta kunskaper om 
sina framtidsmöjligheter, vilket låg i linje med deras gemensamma kunskaper 
i andra ämnen som jag konstaterade i tidigare kapitel. Pojkgruppen i 8A fun-
gerade som ett socialt nätverk, en djungeltelegraf, där olika former av kunskap 
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utbyttes och analyserades. I en av intervjuerna framkom dessutom ursprungs-
källan. Gustav berättade att hans storasyster snart skulle åka till ett universitet 
i Australien för att studera där i tre år. Exemplet med framtida studier i Au-
stralien visar hur heta kunskaper kunde förmedlas mellan syskon och senare 
mellan klasskamrater. 

Delar av framtiden kunde också vara så pass givna och självklara att ele-
verna inte upplevde det som någon större fråga att bekymra sig över eller nå-
got som man ens behövde prata med sina föräldrar om. Michelles berättelse 
var kännetecknande för detta trygga förhållningssätt: ”Jag pratar ganska 
mycket med mamma om så här, om yrken och om vad jag vill bli och så där. 
Vi har inte pratat särskilt jättemycket om just gymnasiet eftersom det har varit 
ganska självklart”. De elever som kände tillit och trygghet inför framtiden, 
hade gemensamt att de visste att de hade kapacitet att mobilisera de resurser 
som behövdes för att realisera sina framtidsplaner. 

Mobilitet och het kunskap 
Social mobilitet syftar på förändrade statuspositioner mellan generationer, 
ofta genom individers utbildnings- och yrkeskarriärer. Den sociala mobiliteten 
för de resursstarka eleverna på Latinskolan innebar en förskjutning av deras 
aspirationer från den kulturella medelklassen eller eliten till den ekonomiska 
motsvarigheten, från yrken som högre statlig tjänsteman och forskare till civil-
ekonom eller jurist inom näringslivet med ledande befattning eller eget före-
tag. För pojkarna innebar sådana framtidsbilder hög inkomst och förmögen-
het. I deras navigeringar och inhämtning av het kunskap var återigen släktens 
erfarenheter avgörande. Dessa inventerades och bedömdes. Davids förhåll-
ningssätt var kännetecknande för hur de kunde agera. En dag kom han fram 
till mig och berättade att nu vet han vad han vill bli, advokat. Jag frågade ho-
nom om han kunde fråga någon om det. Han svarade då att pappan har en 
kusin som är advokat och som ofta är på TV. Tidigare berättade han att han 
ville bli diplomat och att hans morfar hade varit det. Flera av eleverna, både 
flickor och pojkar, hade föräldrar som var verksamma inom olika yrkesområ-
den såsom ekonomi eller naturvetenskap respektive den sociala eller kulturella 
sektorn. Flera av eleverna valde senare en utbildnings- och yrkesbana som 
ekonom, jurist eller läkare. 

När pojkarna i 8A pratade om framtiden innehöll den nästan alltid samma 
element: ”det goda livet”, vänner, akademisk utbildning och yrke som gav 
dem en hög ekonomisk och materiell välfärd, bland annat i form av bostads-
hus, fritidshus och resor. I pojkgruppens djungeltelegraf utbyttes och diskute-
rades information och kunskaper om det mesta, från lärarnas prestationsideal 
och framgångsrika strategier, till framtidsmöjligheter och livskarriärer. Pojk-
gruppens egna sociala nätverk i kombination med de släktnätverk som poj-
karna i sin tur själva ingick i innebar att de förfogade över omfattande heta 
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kunskaper – ett informationskapital – om framtida utbildnings- och arbetslivs-
positioner som ger hög status och ekonomiska tillgångar. 

Det fanns elever och grupperingar som hade andra villkor och förhållnings-
sätt till framtiden som det finns anledning att synliggöra och jämföra med de 
elever som jag hittills har redogjort för. Som framgått fanns det elever och 
kamratkonstellationer i klasserna vars beteenden avvek från skolans elevideal. 
De hade gemensamt att de var mindre studieengagerade och motiverade än 
eleverna med höga betyg. Det visade sig att flera av dem saknade eller hade 
vaga planer eller mål för sina framtider. De hade heller inte tillgång till djung-
eltelegrafer som familje- och släktnätverk med heta kunskaper. De saknade 
också de kamratgemenskaper som kunde förmedla information om framtiden. 
När de berättade om sina planer för framtiden använde de i regel kall kunskap 
som kataloger eller hänvisade till korta samtal med andra som inte gett dem 
en motsvarande het kunskap som de resursstarka hade tillgång till. Flera av 
flickorna hade negativa självbilder och var inte tillfreds med sin skolgång och 
sin livssituation. De saknade eller hade en negativ framtidsorientering, vilket 
var en kontrast till de resursstarka elevernas studiemotivation och optimistiska 
syn på framtiden. Det fanns ett samband mellan elevernas förhållningssätt till 
skolan och framtidsorientering – graden av studieengagemang var länkat till 
deras föreställning om utbildningens betydelse för framtiden. 

Det fanns elever som hade akademiska framtidsplaner, men vars föräldrar 
saknade sådana erfarenheter. Gemensamt för dem var att de försökte använda 
vissa strategier och resurser för att komma över både kall och het kunskap om 
yrket ifråga och vägen dit. Ett exempel på detta är Cornelia i 9B som berättade 
att ”jag försöker bryta mig ur familjegrejen: alla har jobbat på butik.” Hon 
ville i stället bli barnläkare och hade en klar bild över den officiella utbild-
ningsvägen, först det naturvetenskapliga gymnasieprogrammet och därefter 
läkarprogrammet på universitetsnivå och sedan allmän- och specialiserings-
tjänstgöring. Hon kände ingen som var läkare. Även för henne utgjorde släk-
ten den viktigaste resursen. I hennes fall var det hennes styvpappa och styv-
farföräldrar som stöttade hennes val och tog fram officiell information, det vill 
säga kall kunskap om utbildningen. Hon uppskattade stödet och kände en tillit 
till dem, särskilt för hennes styvfarmor som hon beskrev att ”hon vet lite om 
sånt där” och ”hon vet”. Både hennes styvpappa och styvfarmor hade en viss 
het kunskap om högskolevärlden, eftersom styvpappan studerade på universi-
tet och styvfarmor arbetade som administratör där. Hennes akademiska aspi-
rationer innebar en mobilisering av släkten för att inhämta relevanta kunskapar 
om utbildningsvägen. Genom släktnätverket vidgades hennes framtidshori-
sont och hon fick ett stöd och självförtroende – hennes framtidsdröm var möj-
lig att realisera. 

Cornelias mobilitetsstrategier innehöll dessutom en kännetecknande skill-
nad i jämförelse med de resursstarka eleverna. Hon tillhörde dem som använde 
skolan och lärarna för att erhålla kunskaper om de framtider de var intresse-
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rade av. En sådan situation var då klasserna hade ett teoretiskt moment i ar-
betsorientering med svenskläraren Karin. Hon berättade om läkarutbild-
ningen, eftersom några elever ville bli läkare. Bland annat talade hon om al-
ternativa antagningsvägar till utbildningen som inte de officiella informations-
kanalerna innehåller – hon förmedlade heta kunskaper om en universitetsut-
bildning med hög status. Cornelia var den som kom ihåg flest av tipsen, som 
att läsa fristående kurser ”så man kan smyga sig in på utbildningen”, att läsa 
upp betygen efter gymnasiet för att höja meritvärdet, att söka utländska läkar-
utbildningar i östra Europa, att lottning var en möjlig antagningsväg samt att 
prata ”med dem som är inom vården”. Genom Karins förmedling av heta kun-
skaper visste hon att det fanns andra vägar till läkaryrket än vad officiella käl-
lor anger, nämligen den kalla kunskapen att det krävs nästintill maximalt me-
ritvärde från gymnasiet. Hon hade även använt lektionsmomentet till att söka 
mer information via internet om läkarutbildningen och yrket på officiella sid-
or, det vill säga kall kunskap. 

Cornelias erfarenheter är belysande för hur villkoren för social mobilitet 
genom en akademisk karriär kunde se ut för elever som saknade akademiska 
traditioner. Hennes erfarenheter och strategier innehöll två element som var 
kännetecknande för de elever som eftersträvade en akademisk karriär som inte 
fanns inom familjen. Den ena var att de mobiliserade familjen och släkten som 
nätverk och resurs för att efter förmåga förvärva kunskaper. De kunde dock i 
regel inte inhämta lika omfattande och erfarenhetsbaserade heta kunskaper 
som de resursstarka eleverna. Det andra elementet var att skolan och lärarna 
kunde ha en mer betydelsefull roll för dem än för de resursstarka eleverna när 
det gällde att förmedla relevanta uppgifter om framtida utbildningar och yr-
ken. Särskilt enskilda lärare som förmedlade heta kunskaper om framtida ut-
bildnings- och yrkesvägar kunde vara en viktig kompensatorisk resurs för ele-
ver utan starka akademiska traditioner och nätverk. 

Även Mina och Reza kan vara relevanta att lyfta fram då de också hade 
höga ambitioner medan de hade sämre villkor jämfört med många andra elever 
i de aktuella klasserna. De hade några saker gemensamt och några som skiljde 
sig. Båda deras familjer hade erfarenheter av migration. Minas föräldrar var 
födda i Kurdistan, men hon och hennes yngre syskon var födda i Sverige. Reza 
var född i Iran, men kom till Sverige när han var fyra år gammal. För båda var 
skolan och framtiden ett mobilitetsprojekt. De hade fått budskapet hemifrån 
att de skulle använda skolan för sina livskarriärer. Båda hade också en förälder 
som stod utanför arbetsmarknaden för tillfället, Minas mamma var arbetslös 
och Rezas pappa var sjukskriven. Deras hemförhållanden skiljde sig genom 
att Mina bodde ensam med sin mamma och två mindre syskon medan Reza 
bodde tillsammans med sina två föräldrar och storasyster. I tidigare kapitel 
framkom att villkoren för Minas och Rezas skolarbete i hemmet såg diametralt 
olika ut. Mina hade begränsade materiella och ekonomiska resurser och även 
föräldrastöd. Hennes föräldrar hade grundskolan som högsta utbildningsnivå. 
Reza däremot hade dessa resurser och även kvalificerat föräldrastöd – minst 
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en av hans förälder hade heta ämneskunskaper på universitetsnivå. De hade 
dessutom skilda erfarenheter och resurser som var avgörande för deras fram-
tidsplaner och handlingsutrymmen. Men jag börjar med att berätta om Mina. 

Mina hade tillsammans med en kamrat sökt sig till Rudbecksskolan för att 
de ville gå på en högstadieskola som hade fler elever med svensk etnisk bak-
grund än vad deras låg- och mellanstadieskola hade haft. Hon var studieenga-
gerad på lektionerna och hennes favoritämnen var bild och musik. Hennes 
stora passion var att sjunga. När hon sökte till Rudbecksskolan visste hon inte 
om att den även hade kulturklasser som profil där bild och musik fick stort 
utrymme, något som hade passat henne väl. Men hon förklarade att det inte 
gjorde så mycket utan hon var nöjd med skolan, i synnerhet när hon sjöng i 
skolans kör som hon uppskattade mycket. Hennes föräldrar, särskilt hennes 
pappa, uppmanade henne till att sträva efter högstatusyrken: ”De säger att ’gör 
något av ditt liv! Bli något, typ doktor eller advokat!’” Hon berättade att hon 
brukade svara att ”jag försöker, vi får se vad jag blir.” Mina själv ansåg att 
föräldrarnas aspirationer inte var realiserbara för hennes del – hon kunde inte 
få de höga betyg som krävdes. Hennes framtidsplaner var i stället riktade mot 
musiken, även om hon visste att det skulle bli svårt. 

Hon ville liksom sina närmaste klasskamrater i klass C ta sång- och instru-
mentlektioner på den kommunala musikskolan eller i privat regi, men hon 
hade accepterat att hennes föräldrar inte hade råd att vare sig betala lektions-
avgifterna eller köpa eller hyra något instrument. Hon tillhörde de förhållan-
devis få elever som inte hänvisade till familjen och släkten när hon pratade om 
framtiden. När föräldrarna uppmanade henne att bli doktor eller läkare kom-
municerade de höga aspirationer, men de förmedlande inte heta och kalla kun-
skaper om vägen dit eller om yrkena i sig. Hon hade inte de resurser som de 
flesta andra eleverna, i synnerhet de med resursstarka familjer, hade genom 
sina familjers och släkters nätverk. 

Mina hade dock en resurs i sin privata livssfär som hade en koppling till 
hennes stora intresse och framtidsplaner – hennes granne hade en egen musik-
studio. Hon gick till studion för att sjunga så ofta hon fick möjlighet, det vill 
säga när studion var ledig och grannen kunde vara med samt att hon inte be-
hövde passa sina småsyskon. Hon uppskattade de tillfällen då hon kunde få 
vara i musikstudion, men de var begränsade och beroende av omständigheter 
hon inte kunde påverka. Hennes framtidsplan var att först gå en gymnasieut-
bildning med kulturinriktning och att sedan försöka arbeta inom musikbran-
schen, men mer än så visste hon inte. 

Reza ville helst bli pilot eller läkare. Hans beteende varierade på lektion-
erna: han var ofta studieengagerad, men ibland pratig och stökig. Jag undrade 
hur han skulle lyckas med sina högt ställda framtidsambitioner. Det visade sig 
att han var medveten om att båda hans framtidsplaner krävde höga kunskaps- 
och betygsnivåer. Till skillnad mot Mina hade hans föräldrar starka akade-
miska traditioner. Hans pappa och flera av hans farbröder var utbildade arki-
tekter i hemlandet Iran. Tre av hans morbröder var verksamma som läkare i 
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Iran eller i Europa. Hans mamma hade en egen butik och hans pappa körde 
taxi, men var för tillfället sjukskriven. Flykten till Sverige hade inneburit en 
yrkesmässig förändring och en ekonomisk försämring. Under mina samtal 
med Reza framkom en helhetsbild av att han var resursstark på flera sätt för 
både skolarbetet och framtiden. När han berättade om sin pilotdröm visade det 
sig att han hade sonderat och inhämtat information på flera sätt för vilket det 
krävdes kontakter och het kunskap. Han hade pratat med två av mammans 
väninnors söner, varav den ena hade gått en svensk pilotutbildning och den 
andra en utbildning i Miami i USA. De hade berättat om sina flygutbildningar 
och hur han kunde inhämta information på internet om pilotutbildningar i Sve-
rige och i USA. Han hade tagit reda på uppgifter om exempelvis antagnings-
krav och tester, om ekonomiska avgifter och om själva utbildningen. Vidare 
hade han suttit i två timmar tillsammans med en pilot i cockpiten under en 
flygresa mellan Iran och Europa. Hans föräldrar kände piloten och han hade 
berättat och visat honom hur man flög det två våningar stora passagerarplanet. 

När det gällde läkaryrket hade hans morbröder berättat om läkaryrket och 
han hade även gjort ett studiebesök på sin ena morbrors läkarpraktik i Iran. 
Hans andra morbror hade arbetsinvandrat från Iran för att jobba som specia-
listläkare i Danmark. Han hade även flera kusiner i Uppsala som hade berättat 
om gymnasiestudierna och han var väl medveten om att han behövde plugga 
mer på gymnasiet än vad han hade gjort på högstadiet. Han hade dessutom en 
kusin som gick tredje terminen på läkarutbildningen vid Uppsala universitet – 
av honom hade han fått veta att utbildningen var en av de bästa i landet. Den 
sammantagna bilden var att han hade ett resursstarkt familje- och släktnätverk 
som kunde förmedla heta kunskaper och även möjliggöra exklusiva studiebe-
sök som var relevanta för hans framtidsplaner. De inbegrep flera platser, såväl 
i Sverige som utomlands i länder som Iran, Danmark och USA – gemensamt 
var att hans djungeltelegraf innehöll personliga direkta erfarenheter från dem. 

Jämförelsen mellan Mina och Reza visar på nödvändigheten att synliggöra 
alla typer av resurser för att förstå elevers skilda förutsättningar och handlings-
utrymmen för både skolgång och livskarriärer. Den visar även på vikten av att 
anlägga ett helhetsperspektiv på elevers tillgång, omfattning och användning 
av sociala nätverk och resurser i olika situationer och kontexter. Ball och Vin-
cent betonar just att det finns flera djungeltelegrafer och individens tillgång 
till dessa är strukturerat utifrån klassrelaterade faktorer (1998:381). Mina och 
Reza hade tillgång till olika slags sociala nätverk med skilda typer av sociala, 
kulturella och ekonomiska resurser, vilka i sin tur innebar olika framtidsvill-
kor och horisonter. För att använda sig av Bourdieus resonemang kring klass 
och resurser så hade eleverna olika kapitaltyper och framför allt kapitalvolym 
som bestämde deras livsbetingelser (Bourdieu 1993:271ff). Mina hade ett be-
gränsat kulturellt kapital genom släktens utbildningstraditioner och en avsak-
nad av het kunskap och informationskapital när det gällde utbildning över hu-
vud taget; begränsat socialt kapital genom att hon och släkten saknade bekanta 
eller kontakter som kunde förmedla heta kunskaper om de framtider hon var 
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intresserad av. Familjens och släktens begränsade ekonomiska kapital innebar 
att hon hade sämre villkor för att utveckla sitt stora intresse och sina framtids-
planer inom musiken. Minas begränsade resurser av alla kapitaltyper innebar 
att hennes totala kapitalvolym var liten, vilket gjorde att hon som helhet hade 
sämre villkor för såväl skolarbetet i hemmet, som för sina framtidsplaner. För 
henne hade därför skolan en viktig, för att inte säga en avgörande, kompensa-
torisk funktion. När det gällde skolarbetet kunde den göra det till viss del, men 
det var mer osäkert när det gällde hennes framtidsplaner. 

Reza var däremot resursstark genom sin familj och släkt i flera viktiga av-
seenden. Släktens innehav av relevant kulturellt kapital var omfattande, såväl 
av utbildningstraditioner som av het kunskap om exklusiva utbildningar och 
yrken. Föräldrarnas omfattande sociala kapital med stora kontaktytor innebar 
att han kunde erhålla ytterligare heta kunskaper. De ekonomiska resurserna 
föreföll vara den svagaste kapitaltypen, dels på grund av familjens sociala och 
ekonomiska försämrade situation i Sverige, dels på grund av att flera av hans 
framtidsalternativ innebar betydande läsårsavgifter. Reza hade en tilltro till 
sina föräldrars förmåga att kunna mobilisera och införskaffa de medel som 
behövdes, men i dagsläget saknades det. I jämförelse med Mina känneteckna-
des Rezas villkor av ett större innehav av alla tre kapitaltyperna och därmed 
en större kapitalvolym, vilken han kunde använda för att vidga sina framtids-
horisonter och handlingsutrymmet för framtiden i en helt annan omfattning än 
vad Mina hade möjlighet till. Eleverna med höga meritvärden från resurs-
starka familjer hade stor volym på alla kapital, även det ekonomiska, vilket 
innebar att deras förutsättningar var mer gynnsamma än vad de var för Corne-
lia, Mina och Reza, även om Reza hade en akademisk tradition inom sin familj 
och släkt. 

Kamrateffekter 
I tidigare kapitel har jag synliggjort hur de kamrateffekter som gynnade ele-
vers skolprestationer kunde ta sig många direkta och indirekta uttryck, från att 
enskilda elever eller elever tillsammans förmedlade skolkunskaper och färdig-
heter, till att de utvecklade ett engagemang och en motivation i förhållande till 
skolan, samarbete, kunskap och bildning. I det här avsnittet undersöker jag 
närmare hur kamrateffekterna i relation till framtidsorientering och skolresul-
tat kunde yttra sig. 

I fältanteckningen som inleder detta kapitel framkommer element av kam-
rateffekter som var framtidsrelaterade. Jonathans yttranden är särskilt intres-
santa att analysera närmare.  Han var omtyckt och hade en stark kamrat- och 
elevposition i både klassen och skolan, så vad han sade och gjorde var inte 
oviktigt – hans klasskamrater lyssnade och tog intryck av honom. Under lekt-
ionen bekräftade Jonathan lärarens budskap att utbildning är viktigt för ele-
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vernas framtid. Det var han som introducerade universitetet och kommunice-
rade det normativa budskapet om universitetsutbildningens exklusiva och be-
tydelsefulla roll för individens utveckling och framtid till hela klassen. ”Om 
du vill bli någonting, om du vill utvecklas, måste man gå på universitetet!” 
Man kan också se hans kommentar till lärarens yttrande om att ”man måste 
tycka att det är kul!”, som att han faktiskt betonade en mer arbetsdisciplinerad 
hållning till studier. Studier är en nödvändighet för individens utveckling och 
”om man vill bli någonting” krävs arbetsinsatser och ansträngning – det kan 
inte bara vara ”kul”. 

De flesta eleverna i de tre klasserna hade ett studieengagerat förhållnings-
sätt under lektionerna, vilket i sig utgjorde en kamrateffekt eftersom de genom 
sitt beteende kommunicerade normen att lektionsarbetet var viktigt och förut-
satte ansträngning. Jonathans förklaring till hur man fick höga betyg låg i linje 
med föreställningen om nödvändigheten av ett studieengagerat och arbetsdi-
sciplinerat förhållningssätt, särskilt under lektionerna: ”om du gör det du ska 
i skolan och så pluggar du lite hemma, då har du oftast VG eller MVG”. Han 
introducerade flera framtidsrelaterade ämnen i helklassamtalet, exempelvis 
om betygens och meritvärdens betydelse för antagning till önskvärt program 
och gymnasieskola, om olika gymnasieskolor som Geijergymnasiet, som 
bland högstadie- och gymnasieelever ansågs vara ett gymnasium med gamla 
traditioner och hög status och det relativt nya Ekelundsgymnasiet, som snabbt 
blivit eftertraktat för sina högskoleförberedande program. Under lektionen 
fällde Jonathan flera kommentarer som innebar att ny och även normativ in-
formation om framtida utbildning spreds till eleverna i klass 8B. 

Kamrateffekten förstärktes än mer eftersom Jonathan hade en hög kamrat- 
och elevstatus. Han tillhörde en av de mest resursstarka eleverna på skolan 
och hade både heta och kalla kunskaper om utbildningssystemet som även 
hans klasskamrater erkände som relevanta och värdefulla. De visste om att 
Jonathans föräldrar var akademiker inom högstatusområden: hans mamma var 
advokat och hans pappa professor. Det sistnämnda berättade hans klasskam-
rater med beundran vid några tillfällen under helklassamtal och under raster 
då några av pojkarna samtalade med mig. Jonathan kunde spontant och ibland 
skämtsamt berätta under raster och lektioner för sina klasskamrater om hur 
studenterna på universitet kunde ha det. Ett exempel på en sådan händelse var 
då klassen under vårterminen i 8:an hade ett skriftligt prov i religion. I slutet 
av provtiden sitter läraren och sex pojkar kvar och de fortsätter att skriva eller 
kontrollerar sina svar. Då utspelar sig följande: 

Läraren: Nu är det 5 minuter kvar. 

Robin: Har vi suttit i 50 minuter då? 

Läraren: Vi började några minuter senare. 



 210 

Jonathan: På universitetet kan de få sitta tre timmar när de har tentor. (Visar 
med att krampaktigt låtsas skriva med en utmattad ansiktsgrimas hur jobbigt 
det måste vara. De andra killarna lyssnar och ser på Jonathan, men säger inget.) 

När Jonathan berättade om situationer från universitetsvärlden var de övriga 
oftast tysta, men jag tolkade det som att de lyssnade uppmärksamt på honom. 
De övriga pojkarna i situationen ovan planerade att läsa på universitet, men 
de hade inte en sådan het kunskap som Jonathan förmedlade till dem. Hans 
berättelser innebar sannolikt för klasskamraterna att de blev mer bekanta med 
universitetsvärlden. 

Jonathan hade också tillgång till ett annat nätverk, en annan djungeltele-
graf, kopplad till hans familjenätverk. En av Jonathans närmaste vänner var 
den två år äldre sonen till en av hans fars kollegor. De två familjerna umgicks 
på fritiden sedan flera år tillbaka och så även Jonathan och sonen i den andra 
familjen. Jonathans umgänge med kamraten hade också inneburit att han hade 
introducerats till dennes vänkrets, som utgjorde ett resursstarkt socialt nätverk 
bestående av pojkar som var äldre än Jonathan. Flera av dem gick på 
Ekelundsgymnasiet och de hade berättat om hur det fungerade där och att den 
var en bra gymnasieskola. Jonathan hade således tillgång till ytterligare en 
djungeltelegraf genom sitt något äldre kamratgäng som bland annat förmed-
lade heta kunskaper om gymnasieutbildning. 

Helklassamtal om framtiden tillhörde ovanligheterna, men samtalet under 
geografilektionen visar hur viktigt det är att synliggöra elevers tillgång till 
nätverk samt vilken betydelse de kan ha för förmedling av kunskaper om fram-
tiden. Jonathans kamratrelationer utanför skolan hade positiva kamrateffekter 
som även gynnade hans klasskamraters förvärvande av heta kunskaper. Ex-
emplet synliggör hur kamrateffekter kan ske både utanför och i skolan. 

Hittills har flertalet exempel handlat om elevers förhållningssätt till akade-
miska utbildningar och yrken som kan beskrivas som privilegierade (jfr Ny-
ström 2012). Emil var en av de förhållandevis få elever i klass 8–9B som 
kunde vara bråkig och störande under lektionerna, vilket både klasskamrater 
och lärare kunde bli irriterade på. När jag intervjuade honom berättade han att 
han ville bli flygplanstekniker och tänkte gå ett gymnasieprogram med inrikt-
ning på flygteknik. Det visade sig att han hade initierad kännedom, heta kun-
skaper, om själva utbildningen, till exempel vad den innehöll för skolämnen 
och yrkespraktik och hur den var upplagd under de tre åren, vilka kunskaper 
och betyg han behövde från grundskolan, till exempel att engelskan var viktig. 
Han visste till och med var han ville göra sina praktikperioder och vilken skol-
kamrat han skulle samåka med för att ta sig dit. Han hade också klara uppfatt-
ningar om vilka yrkesmöjligheter som fanns samt vilka företag och vilken 
flygplats han ville till efter avslutad gymnasieutbildning. Emils förhållnings-
sätt till skolarbetet och klasskamraterna utgick från att han ansåg att det räckte 
med att han hade betyget Godkänt i kärnämnena och att han ”måste busa lite 
annars går det inte. Annars dör man.” Emils strategi byggde på information 
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som han hade fått av en av sina närmaste äldre kamrater som gick den aktuella 
utbildningen. Emil tillhörde de elever som hade utvecklat de mest konkreta 
strategierna till skolan och för framtiden, även om de inte låg i linje med lä-
rarnas och flera av klasskamraternas elevideal som var mer studieinriktat. 

Även om Emils kamrat hade haft en stor betydelse för hans framtidsplaner 
så var de inte löskopplade från familjens traditioner eller intressen. Han hade 
tidigare tänkt bli bilmekaniker, ett område som också var hans stora fritidsin-
tresse som han delade med sina kamrater och sin pappa. Hans pappa hade ti-
digare varit bil- och lastbilsmekaniker, men på senare år omskolat sig till da-
taingenjör. Emil var som sagt medveten om vilka betygs- och kunskapskrav 
som flygteknikutbildningen krävde och hade egentligen bara svårigheter att 
uppnå kraven i ett av skolämnena, nämligen matematik, och det var också det 
ämne som hans pappa hjälpte honom dagligen med i hemmet under en period 
i 9:an i samband med det nationella omprovet. Det var påfallande ofta som 
familjens och kamraternas intressen sammanföll och skapade reproduktion 
vad gäller önskningar om livskarriärer. En omständighet som är värd att notera 
är att under mina observationer under lektionerna behandlades vid några en-
staka tillfällen akademiska framtider i klassrumssamtal, men aldrig icke-aka-
demiska yrkeskarriärer. 

Exemplet med Emil visar också att het kunskap och djungeltelegrafen är, 
som Ball och Vincent påpekar, något situationellt och kontextuellt relaterat, 
det vill säga avhängiga klassammanhang och lokala förhållanden, vilket nöd-
vändiggör uppmärksamhet på den uppsättning djungeltelegrafer som förmed-
lar olika kunskaper på en och samma plats (1998:381). För Emil utgjorde hans 
kamratgäng på fritiden ett nätverk som medförde ett informationskapital som 
han gav en betydelsefull roll för sina framtidsstrategier redan på högstadiet. 
Kamrateffekter över huvud taget bör inte underskattas när det gäller elevers 
framtidsorientering och förhållningssätt till skolan. 

Avslutande diskussion 
Framtiden var ett centralt element i elevernas förhållningssätt till skolan, men 
som jag har visat i kapitlet var det kringgärdat av flera samverkande kontexter 
och villkor som behöver synliggöras detaljerat. Detta för att kunna förstå hur 
de tänkte och agerade samt också för att kunna förstå hur olika villkor och 
förutsättningar eleverna hade. Detta har också framkommit i flera andra stu-
dier (Ball, Macrea & Maguire 1999; Hodkinson & Sparkes 1997; Holm 2014; 
León Rosales 2010; Lundqvist 2010; Nyström 2012; Runfors 2003; Willis 
1983). I elevernas skolvardag var framtiden förvånansvärt frånvarande. Under 
fältarbetet var det endast vid ett par tillfällen som den kom på tal under lekt-
ionerna. Det hände något oftare att eleverna pratade om den under rasterna, 
främst om gymnasievalet eller om framtida utbildnings- och yrkesplaner. Som 
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helhet rådde det en tystnad och osynlighet kring framtiden, såväl i undervis-
ningen kopplat till ämneskunskaperna, som till elevernas och samhällets möj-
liga framtider. 

Framtiden föreföll vara en individuell och privat angelägenhet, trots att det 
visade sig att elevernas förhållningssätt till den till stor del berodde på till-
gången till olika former av resurser och sociala sammanhang. De bodde i uni-
versitetsstaden Uppsala och flera av dem hade akademiska utbildnings- och 
yrkestraditioner i sina familjer och släkter, men långt ifrån alla. När framtiden 
kom på tal var det uteslutande akademiska karriärvägar som nämndes. Mitt 
material stödjer Annette Lareaus studie om betydelsen av att eftersträva en 
helhetsbild av elevers klassrelaterade resurser i hemmet för att förstå barns 
livsvillkor och handlingsutrymme (2011:30f). 

Nästan alla av eleverna med höga betyg förfogade över resursstarka föräld-
raledda djungeltelegrafer som kunde mobilisera betydande informationskap-
ital, för att använda sig av Bourdieus begrepp, om akademiska utbildnings- 
och yrkesalternativ. Dessa informationskapital var långt mer omfattande än de 
som stod till buds för elever som hade föräldrar som inte studerat vid univer-
sitet eller högskolor. Föräldrarna med medel- och övre medelklasspositioner 
kunde själva eller genom sina djungeltelegrafer mobilisera andra individer 
såsom släktingar och bekanta som i sin tur kunde förmedla både heta och kalla 
framtidsrelevanta kunskaper till sig och till sina barn. Kalla kunskaper bestod 
av officiell information från exempelvis kataloger och hemsidor. Det var dock 
den heta kunskapen av inifrån- och erfarenhetsbaserad information som för-
medlades direkt mellan individer som erkändes som mest värdefull och exklu-
siv (Ball & Vincent 1998; Ball, Macrea & Maguire 1999). 

Eleverna från resursstarka hem hade redan under högstadiet inifrån-kun-
skap om akademiska utbildningar och yrken, om för- och nackdelar och hur 
de kunde navigera för att nå dit, ofta med hjälp av alternativa vägar. Det var 
föräldrarnas och släktingarnas klasspositioner genom sitt sammanlagda inne-
hav av ekonomiskt, kulturellt (särskilt utbildningskapital) och sociala kapital 
som avgjorde djungeltelegrafens räckvidd och förmåga att kunna mobilisera 
och förmedla heta kunskaper och informationskapital till elevernas framtids-
planer. Eleverna ingick därtill ofta i djungeltelegrafer som bestod av jämn-
åriga kamrater, både i skolan och utanför. Särskilt de sociala relationerna och 
nätverken utanför skolan motsvarade ofta föräldrarnas klasspositioner. Hel-
hetsbilden var därför att elevernas kunskaper om framtiden och deras fram-
tidsplaner kännetecknades av social reproduktion – elevernas utbildnings- och 
yrkesplaner utgick i regel från familjens och/eller släktens erfarenheter och 
positioner. 

Det fanns också de som hade framtidsplaner som innebar social mobilitet 
eller nya utbildnings- och yrkeskarriärer. De som inte hade tillgång till resurs-
starka nätverk lade i regel ner mycket energi på att söka efter dessa kunskaper, 
men de lyckades sällan inhämta information i nivå med och i samma omfatt-
ning som eleverna med resursstarka familjer. De resursstarkas föräldrastöd 
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hade en dubbel effekt, dels utgjorde det ett omfattande stöd för deras skolpre-
stationer, dels var det av avgörande betydelse för deras framtidsorientering 
och därmed motivation och engagemang för skola och utbildning. 

Framtiden var ett centralt element som ingick i och även förstärkte betygs-
regimen och de övriga logikerna, det vill säga logiken om självdisciplinering 
i tid och rum, examinationslogiken och logiken om individuella performativa 
prestationer. Framtidselementet fanns i alla logikerna – det handlade om att 
utvecklas som person/individ, förbättra sina egenskaper och förmågor, att di-
sciplinera sig för att uppnå höga resultat, vilket skulle möjliggöra framtida 
belöningar. För eleverna var framtiden ett individuellt projekt som vilade på 
individens val av aspirationer, ansvarskänsla och arbetsdisciplin. Eleven valde 
sin motivationsnivå och nivå av studieengagemang utifrån sitt val av framtids-
orientering. 

I det här kapitlet har jag visat att elevernas förhållningssätt till framtiden 
dominerades och villkorades av de klassrelaterade sammanhang och resurser 
som de erhöll via familjer, släkter och andra nätverk. Skolan hade ingen större 
påverkan på deras framtidsorienteringar. Detta fick också affektiva effekter på 
elevernas förhållande till framtiden. För eleverna från resursstarka familjer var 
framtiden ett förhållandevis välbekant, förutsägbart, tryggt och önskvärt pro-
jekt. De kände en förtröstan och tillit till att de, med stöd från sina familjer och 
släkter, kunde mobilisera och förvärva nödvändiga resurser som krävdes för 
att kvalificera sig och navigera i sina framtider – framtiden var positiv och full 
av möjligheter. De elever som inte hade resursstarka släktnätverk att tillgå såg 
inte på framtiden fullt så positivt och hoppingivande. För dem var framtiden 
mer en källa till oro och risk för att misslyckas med sina studier, att välja fel 
utbildning, att misslyckas på arbetsmarknaden eller också blev framtiden nå-
got diffust som inte gick att visualisera. Deras möjligheter att bredda sina 
framtidsorienteringar och vidga sina framtidshorisonter kännetecknades av 
begränsningar. 
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8. Avslutning 

Inledning 
Avhandlingens syfte har varit att synliggöra och analysera hur föreställningar, 
praktiker och villkor samverkar och möjliggör högstadieelevers höga skolre-
sultat. Undersökningen har rört sig över 2000-talets två första decennier – em-
pirin är i huvudsak insamlad i klasser och skolor mellan 2000 och 2010 och 
därefter genom empiriska nedslag och uppföljningar inom fältet. Genom att 
anlägga ett helhetsperspektiv och en explorativ ansats på elevernas skolarbete 
och andra skolrelaterade aktiviteter framkom en sammansatt bild av hur de 
gick till väga. Studiens resultat visar att företeelser som elever med höga be-
tyg, meritvärden eller skolresultat behöver kontextualiseras och problematise-
ras, vilket jag återkommer till nedan. 

En kontextuell omständighet är att studien är genomförd i universitetssta-
den Uppsala och i två högstadieskolor där andelen elever med föräldrar med 
akademisk utbildning var mycket högre respektive högre än riksgenomsnittet. 
Således handlar denna studie om två skolmiljöer som hade mycket högre eller 
högre skolresultat på skol- och klassnivå än riksgenomsnittet och som nästan 
helt eller delvis dominerades av elever med högutbildade föräldrar.102 Valet av 
skolmiljö motiveras av flera skäl.103 Ett skäl är att skolmiljöer som dessa kraf-
tigt har ökat de senaste decennierna i Sverige, bland annat som en effekt av 
den ökade boende- och skolsegregationen under samma period (Dahlstedt & 
Fejes 2018; Skolverket 2006, 2012a, 2018a; Yang Hansen & Gustafsson 
2016). Ett annat skäl är att skolor och elever med höga skolresultat är ett ef-
tersträvansvärt ideal för alla skolaktörer. Ett tredje skäl är att skolmiljöer med 
resursstarka elever och föräldrar extra tydligt synliggör vad som utmärker 
skolgången för elever med höga betyg. Denna studies empiriska val och av-
gränsningar innebär dock att skolgången för elever med höga betyg i andra 
sociala miljöer och skolkontexter inte undersöks, till exempel i områden som 
utmärks av föräldrar med kortare utbildningar, vilket givetvis också är av stort 
intresse. 

                               
102 Se kapitel 1. 
103 Se även kapitel 1. 
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Empiriska resultat och analytiska insikter 
Oavsett elevernas prestationsnivåer artikulerade de en skoldiskurs som domi-
nerades av en betygsregim. Den mening eleverna gav skolan och studierna var 
länkat till nodalpunkten betyg – de gick i skolan för att uppnå önskvärda eller 
nödvändiga betyg och meritvärden. Ett centralt element var deras instrumen-
tella förhållningssätt till studier – betygen därifrån kvalificerade dem till kom-
mande gymnasiestudier och i förlängningen till senare akademiska utbild-
nings- och yrkesbanor. Det var endast några av eleverna med mycket höga 
meritvärden och pojkgruppen i klass 8A med omfattande utbildningskapital 
inom sina familjer och släkter som tyckte att skolkunskaperna i sig var viktiga. 
För några var så höga resultat som möjligt eftersträvansvärda, medan det för 
andra var föremål för förhandling om att hitta en rimlig arbets- och prestat-
ionsnivå och att ”spara” sig till de framtida och viktigare gymnasiestudierna. 
Överlag hade således normen om höga betygs- och examinationsresultat ett 
starkt grepp om eleverna – den dominerade deras föreställningar och praktiker 
länkade till skolan. Deras skolvardag och förhållningssätt formades av betygs- 
och examinationslogiker där centrala element var ständiga prestationer, be-
dömningar, betygsättning, tävling och konkurrens. 

En skillnad mellan eleverna med höga skolresultat och deras klasskamrater 
var att de förra använde sig av en bredare och mer avancerad uppsättning av 
prestations- och studiestrategier. De flesta eleverna i studien framhöll två hu-
vudtyper av strategier. Den ena var att använda sig av kvantitativa strategier, 
vilket innebar att lägga ner mer tid på skolarbetet i skolan och i hemmet. Den 
andra typen var lärarinitierade prestationsstrategier, vilka utgick från den in-
formation som lärare hade gett dem om områden de behövde förbättra för att 
höja sina betyg. Eleverna med höga skolresultat var dock ensamma om att 
använda sig av ytterligare två huvudtyper. Den ena var sammansatta studie-
strategier – särskilt viktiga var deras komplexa arbetsmetodiker i samband 
med examinationsmomentet individuella skriftliga uppgifter som de i regel 
färdigställde hemma. Den andra typen var konkretiseringsstrategin, som inne-
bar att de reflekterade över prestationsideal och operationaliserade dem till 
konkreta strategier. Några av dem hade höga examinationsresultat och betyg 
under hela högstadiet, medan andra uppnådde det under de sista terminerna. 

Eleverna med höga betyg artikulerade en betygsregim med understödjande 
logiker på samma vis som skolan som institution gjorde. Logiker som förekom 
var examinationslogiken, logiken om självdisciplinering i tid och rum och lo-
giken om individuella performativa prestationer. Eleverna använde sig dess-
utom av logiken om reflexiva studiestrategier. Det resursstarka killgänget i 
klass 8A använde sig av ytterligare en: logiken om reciprocitet, som innebar 
att alla pojkarna bland annat delade med sig och tillsammans utvecklade munt-
liga och skriftliga strategier, skolkunskaper och färdigheter samt framtidspla-
ner. 
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Eleverna såg två individuella faktorer som avgörande för att uppnå höga 
betyg. Den ena utgick från individens kognitiva förutsättningar i form av fö-
reställd begåvning, vilket de uttryckte i termer som att ha lätt för sig, fatta 
snabbt eller att vara smart. Den andra faktorn relaterade till individens val av 
ansträngnings- och aspirationsnivå – valet handlade om eget ansvar, arbets-
moral och grad av självdisciplinering. Man kan säga att de artikulerade fanta-
sier som utgick från två fantasmatiska logiker, logiken om individens begåv-
ning och logiken om individens val, för att förklara sina och andras skolresul-
tat. 

Flera nationella och internationella studier visar att hemarbetet har blivit 
mer omfattande och mer betydelsefullt för elevers vardagsliv och skolprestat-
ioner under de senaste decennierna (se t ex Patall, Cooper & Robinson 
2008:1039; Wingard & Forsberg 2009:1591; Deslandes 2013:157; Hallam 
2013:53, 57; Walker m fl 2013:33f; Symeou 2013:81f; Carvalho 2013:63; 
Lareau 2011; Westlund 2004). För eleverna i den här studien var skolarbetet i 
hemmet avgörande för deras skolprestationer och betyg – och det av flera skäl. 
Ett skäl var att lärarna organiserade undervisningen så att eleverna förutom 
läxor hade en betydande andel examinationer och examinationsrelaterat skol-
arbete i hemmet såsom förberedelser för prov och muntliga redovisningar, 
hemprov och skriftliga uppgifter, vilka alla ökade i omfattning under årskurs 
8 och 9. Ett annat skäl var att flertalet av eleverna föredrog att göra vissa mo-
ment hemma i stället för i skolan – de tyckte att hemmet var en bättre plats för 
vissa skolprestationer och de ville umgås med klasskamrater i skolan. 

Hemarbetet fick även individualiserande effekter. Detta dels på grund av 
att lärarna organiserade hemarbetet som individuella studier, dels för att skrift-
liga uppgifter eller ”arbeten” som eleverna skulle göra i både skolan och i 
hemmet valde de av praktiska skäl att göra på egen hand. Flera av de studie-
strategier som de med höga betyg var ensamma om att använda, till exempel 
studie- och minnestekniker och sammansatta arbetsmetodiker, använde de för 
skolarbetet i hemmet. I likhet med elevernas strategier var skolarbetet i hem-
met sällan ett samtalsämne mellan dem och lärarna. Om det senare kom på tal 
var det för att stämma av hur de låg till tidsmässigt – inte om hur de gick till 
väga. 

För eleverna med höga betyg och meritvärden var ett särskilt sammanhang 
avgörande för deras skolresultat och framtidsorientering, nämligen deras för-
äldrar och ofta även andra familjemedlemmar och släktingar. Nästan alla av 
dem hade minst en förälder med akademisk utbildnings- och yrkesbana. I syn-
nerhet de med mycket höga skolresultat hade flera familj- och släktmedlem-
mar med akademiska utbildnings- och yrkeslivserfarenheter. Några hade aka-
demiska traditioner över två generationer, det vill säga föräldrar och mor- 
och/eller farföräldrar, varav några var eller hade varit verksamma som fors-
kare och/eller lärare på något av Uppsalas två universitet. Kort sagt, många av 
eleverna hade ett omfattande utbildningskapital inom sina familjer och ofta 
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också släkter, vilket kunde mobiliseras och investeras i deras skolgång och 
framtida akademiska utbildnings- och yrkesbana. 

Föräldrarnas engagemang i barnens skolgång och framtidsorientering var 
starkt och hade en omfattande spännvidd. Det tog sig flera uttryck såsom ett 
mångfacetterat stöd i olika skolarbetssituationer, en överföring av konkreta 
kunskaper och färdigheter samt ett erkännande av skolkunskapers och allmän-
bildningens instrumentella värde och egenvärde. De förmedlade information, 
engagemang, motivation och aspirationer till barnen om deras skolgång och 
framtida utbildnings-, yrkes- och livsbanor. Föräldrastödet i skolarbetet erbjöd 
alltifrån materiella resurser och en gynnsam studiemiljö i hemmet till för-
medling av initierade heta pedagogiska och skolämneskunskaper. De heta 
kunskaperna var förankrade i föräldrarnas egna akademiska utbildnings- och 
yrkeserfarenheter, vilket innebar att de bidrog med ett brett och avancerat för-
äldrastöd, från att förmedla prestations- och studietekniker och arbetsmetodi-
ker, till att bidra med ämneskunskaper och färdigheter i samband med elever-
nas examinationer i hemmet eller i skolan. 

Internationella studier har konstaterat hur föräldrastödet är genusstrukture-
rat – det var främst mammorna som hjälpte barnen med hemarbetet (Carvalho 
2013:67; Lareau 2011; Reay 2002; Symeou 2013:88; Glasman 2013:43, se 
även Ekerwald 1983:72ff om instruktiv moder). De flesta av eleverna med 
höga betyg i denna studie fick hjälp av båda föräldrarna. Det var heller inte 
ovanligt att föräldrarna var verksamma inom olika akademiska kunskapsom-
råden, vilket innebar att eleverna hade tillgång till heta ämneskunskaper och 
färdigheter som täckte flera skolämnen och områden. Deras föräldrastöd om-
fattade därför både bredare och mer djupgående skolkunskaper i en internat-
ionell jämförelse. 

Att elevers läsvanor främjar deras lärande och skolprestationer är känt se-
dan länge (Skolverket 2009). Nästan alla eleverna med höga betyg, särskilt 
flickorna, läste skönlitteratur, vilket ofta sammanföll med föräldrars och äldre 
släktingars intresse för läsning. Under intervjuer och samtal framkom ytterli-
gare en textkategori som var utpräglat klass- och genusrelaterad. Det visade 
sig att nästan alla pojkarna med övre medel- och medelklasspositioner hade 
läst populärvetenskapliga tidskrifter sedan mellanstadietiden. Artiklarnas in-
nehåll var ofta ett samtalsämne inom familjen och mellan pojkarna i skolan. 
Genom tidskrifterna och samtalen förvärvade pojkarna ämneskunskaper och 
ett kunskapsideal som överensstämde med skolans och universitetens – de var 
viktiga tillgångar under deras skolgång och för deras framtidsorientering. 

Sammanfattningsvis hade således de flesta eleverna med höga betyg till-
gång till ett föräldraengagemang och till familjernas och ofta släkternas klass-
relaterade resurser, som gav dem en avgörande fördel i sin skolgång i jämfö-
relse med andra elever som inte förfogade över ett sådant ekonomiskt och kul-
turellt kapital hemifrån. För att förstå och förklara elevers höga betyg och me-
ritvärden är det därför nödvändigt att synliggöra hur helhetsbilden ser ut när 
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det gäller elevernas föreställningar, praktiker och villkor – i detta samman-
hang blir det relevant att synliggöra hur skolan och föräldrarna villkorar deras 
skolgång. I materialet artikulerades en skoldiskurs som dominerades av en be-
tygsregim som i sin tur understöddes av examinationslogiken, logiken om in-
dividuella performativa prestationer, logiken om självdisciplinering i tid och 
rum samt logiken om reflexiva studiestrategier.104 Betygsregimen och dess lo-
giker artikulerades av såväl skola som av elever och deras föräldrar. En avgö-
rande skillnad mellan eleverna i studien var att de med höga betyg dessutom 
hade föräldrar som med sina skol- och utbildningsrelevanta resurser förmed-
lade insikter, kunskaper och färdigheter länkade till alla fyra logikerna, vilket 
gav dem möjligheter att uppnå den ideala elevpositionen med höga betyg och 
meritvärden. 

Höga betyg – det akademiska idealet, begåvning och 
arbetsmoraliska val 
Den här studien visar på nödvändigheten av att problematisera den ensidiga 
fokuseringen på höga resultat och betyg i grundskolan. I skolans vardag kunde 
skolämnen och kunskaper förefalla vara givna premisser, även om det hände 
vid enstaka tillfällen att de mindre studieengagerade eleverna frågade lärare 
om meningen med dem under pågående lektioner. Deras frågor besvarades 
sällan eller ytterst kortfattat. Undervisningen och mångfalden av examinat-
ioner kännetecknades av teoretiska kunskaper och färdigheter som var länkade 
till universitetens kunskapsideal. Det uttrycktes på en mängd sätt, från att de 
skulle ”forska” genom att söka vetenskapliga kunskaper och texter på internet, 
till exempel myndigheters och universitetens hemsidor, skriva ”arbeten” som 
liknade vetenskapliga studentuppsatser samt betoningen på teoretiska kun-
skaper. Under fältarbetets gång var det också tydligt att de praktisk-estetiska 
ämnena blev mer teoretiskt inriktade genom att flera lektioner blev ”teore-
tiska” och eleverna fick fler och större teoretiska examinationer. De teoretiska 
kunskaperna och färdigheterna fick större betydelse för betygsättningen i 
dessa ämnen. Idealet om höga betyg var en del av normen om den blivande 
akademikern som i sin tur utgjorde den ideala elevpositionen och som följde 
en önskvärd livsbana. Den senare blev tydlig när framtiden behandlades i sko-
lan och då eleverna berättade om sina framtidsplaner. Den hegemoniska aka-
demikerpositionen som norm innebar samtidigt att andra utbildnings-, yrkes- 
och framtidspositioner osynliggjordes och marginaliserades. 

Det finns anledning att diskutera elevernas, skolans, utbildningsmyndig-
heters och forskares tolkning och förklaring av elevers höga betyg. Eleverna i 

                               
104 Se teoriavsnittet kapitel 1 om poststrukturalistisk diskursteori och logikperspektivet. 
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studien, oavsett betygsresultat, lyfte fram två individuella egenskaper som di-
rekt avgörande för om man fick höga betyg eller inte. Den ena var om eleven 
var tillräckligt begåvad eller inte. Den andra handlade om dennes förmåga att 
ta ansvar, disciplinera och anstränga sig i sitt skolarbete. Deras förståelse av 
höga resultat och betyg utgick från de fantasmatiska logikerna om individens 
inneboende egenskaper i form av begåvning och förmåga till moraliska val. 

Det finns en tradition inom skolfältet att använda begreppet ”högpreste-
rande elever” för att förstå eller förklara höga resultat.105 Begreppet har funnits 
i decennier och används på varierande sätt i olika kontexter. Det kan före-
komma i vardagligt tal bland lärare i grund- och gymnasieskolor, i lärarkan-
didaters och lärares uppsatser inom utbildningsvetenskap, i nationella och in-
ternationella utbildningsmyndigheters och organisationers rapporter. I 
svenska studier används de sällan som ett huvudbegrepp, utan mer allmänt 
eller i vissa passager (se t ex Beach 2018; Hallesson 2011, 2016; Hiltunen 
2017; Nyström 2012; Rosvall 2013). I internationella utbildningsstudier an-
vänds begreppen ”high achievers” och även ”high academic achievers” där-
emot mer frekvent inom flera ämnesdiscipliner (se t ex Francis, Skelton & 
Read 2012; Mac an Ghaill 1994).106 Även om forskningen visar att dessa ele-
ver förfogar över ekonomiska och utbildningsmässiga resurser, är det vanligt 
att deras sociala och ekonomiska villkor är exkluderade och osynliggjorda i 
studier och rapporter. Jag menar att orden högpresterande elever utgör ett ele-
ment i en hegemonisk diskurs. På så sätt skapas en norm om den begåvade 
eleven, som uppnår höga betyg genom sina individuella och deterministiskt 
givna egenskaper. Elever och olika utbildningsaktörer ger elevers kognitiva 
förutsättningar och studieengagemang en avgörande betydelse, men uppmärk-
sammar inte maktdimensioner, hur sociala, ekonomiska och utbildningsrela-
terade resurser och villkor inverkar i deras skolgång. 

Tystnad och osynliga villkor och praktiker 
I elevernas skolvardag och vardagsliv fanns det flera omständigheter som på-
verkade deras skolgång och möjligheter att uppnå höga resultat, men som säl-
lan kom på tal i samtal mellan dem och lärarna och dem emellan. En sådan 
var betydelsen och omfattningen av skolarbete och examinationer både i sko-
lan och i hemmet. Detta utgjorde i praktiken ett villkor från skolans och lärar-
nas sida om eleverna ville uppnå höga skolresultat, som en given premiss för 
alla inblandade. Andra områden som sällan eller aldrig samtalades om i skolan 

                               
105 Ett annat begrepp som används, dock inte i lika stor utsträckning, är högpresterande skolor 
(high achieving schools), då fokus mer läggs på skolan som organisation, ledarskap eller lärar-
nas undervisning. 
106 Se kapitel 1, avsnittet om höga skolresultat och prestationer. 
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var den akademiska normen, om meningen med skolkunskaper och färdig-
heter, om elevernas prestations- och studiestrategier, om hur skolarbetet och 
examinationerna gjordes i hemmet, om föräldrars och syskons studiestöd eller 
engagemang på andra sätt och om skolans betydelse för deras framtider eller 
framtidsorientering. 

Effekten blev att elevernas sociala sammanhang och resurser utanför sko-
lan blev avgörande för deras skolprestationer, studieengagemang, motivation 
och utbildnings- och yrkesaspirationer. Det är mot den här bakgrunden, med 
ett osynliggörande av och tystnad kring viktiga delar av elevernas skolgång, 
som föräldrarnas och släktingars socio-ekonomiska resurser och utbildnings-
kapital blev avgörande för att uppnå höga resultat. 

Det fanns ytterligare ett socialt sammanhang där eleverna kunde få skolre-
laterad information – genom jämnåriga, i klassen och skolan eller på fritiden. 
Interaktioner och situationer resulterade i positiva kamrateffekter, särskilt då 
resursstarka elever förmedlade heta skolkunskaper och färdigheter avseende 
strategier och möjliga framtidsalternativ. Det kunde innebära en generell höj-
ning av engagemang, motivation och aspirationer hos dem som kunde ta del 
av informationen. De positiva kamrateffekterna fungerade olika beroende av 
kontext. I exempelvis klass 8–9B som hade en mer heterogen social elevsam-
mansättning kunde de innebära att elever med stort utbildningskapital förmed-
lade heta kunskaper om gymnasieskolan och universitetsstudier till klasskam-
rater som saknade dessa. Ett annat exempel är pojkarna i 8A och deras killgäng 
som fungerade som ett resursstarkt, reciprokt nätverk där heta kunskaper och 
färdigheter länkade till skola och framtid skapades och förmedlades. Detta 
nätverk, med kopplingar till resursstarka familjer och släktingar, gjorde poj-
karna till de elever som hade störst utbildningskapital i undersökningen. 

Skolans och lärarnas tystnad kring grundläggande studie- och prestations-
relevanta frågor och förhållanden fick konsekvensen att andra sociala sam-
manhang blev desto viktigare för att förmedla dessa informationer och insikter 
i stället, såsom kamrater och, i synnerhet, familj och släkt. 

Skolprestationer och lärande i en nyliberal kontext 
Flera av elevernas ideal och praktiker såsom ansvar, självständighet, prestat-
ioner genom uppvisning, konkurrens och tävling ingick i en nyliberal diskurs. 
I denna diskurs ingick även betygsregimen och de logiker som eleverna arti-
kulerade, det vill säga betygs- och examinationslogikerna, logiken om indivi-
duella performativa prestationer och logiken om reflexiva studiestrategier. Ut-
bildningssociologen Balls beskrivning av det engelska skolsystemets föränd-
ring mot en statlig nyliberal ordning som innebär att lärare och elever tvingas 
inrikta sig mer mot att uppvisa skolprestationer, likt fabrikationer av tillrätta-
lagda och konstruerade bilder, och mindre om kunskap och lärande (2003), 
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har klara likheter med hur skolgången såg ut för eleverna i denna studie. Ele-
vernas lärande och skolarbete genomsyrades av individuella prestationsmo-
ment som skulle levereras och värdesättas i delmoment genom ständiga ex-
aminationer, bedömningar och betygsättningar. Det är också av den anled-
ningen som många av elevernas strategier hade karaktären av prestationsstra-
tegier och inte studie- och lärandestrategier. 

Undervisningen och det ständiga flödet av examinationer har klara likheter 
med det så kallade lean production som produktionsprincip, som ingår i styr-
nings- och organisationsdoktrinen New Public Management (NPM) (Se t ex 
Beach 2018; Carlbaum 2018; Liedman 2011, 2018; Lindqvist 2017). Den se-
nare utgår från den nyliberala politiska och ekonomiska ideologin som ger den 
avreglerade marknadsekonomin en central och grundläggande roll för pro-
duktion och konsumtion av varor och tjänster, inklusive välfärdsområden som 
vård, skola och omsorg. 

Flera av de centrala elementen i NPM återfanns i elevernas villkor, före-
ställningar och praktiker, såsom ett intensivt produktionsflöde uppdelat på 
undervisningsmoment och examinationer, ständiga examinationer, utvärde-
ringar och granskningar, användandet av kvantitativa mätningar av resultat 
och betygssättningar, individualiseringen, flexibilitet, valfriheten och det egna 
ansvaret (Se t ex Beach 2018; Carlbaum 2018; Liedman 2011, 2018). Kun-
skapssynen och lärandet kännetecknades av atomisering och fragmentarise-
ring, det vill säga kunskap var uppdelat i små enheter utan att kopplas till 
varandra och till större kunskapssammanhang eller till elevernas vardagsliv 
och till nu- och framtida samhällsfrågor. Bland de flesta eleverna dominerade 
det instrumentella förhållningssättet till lärandet och skolkunskaperna, som 
blev till bytesvaror genom att omvandlas till betyg och meritvärden, vilka 
kunde kvalificera dem till framtida utbildning.  

Den amerikanske sociologen Richard Sennett menar att den nya kapital-
ismen sedan 1990-talet bland annat innebär ett ytligare förhållningssätt 
(2007), vilket elevernas ständiga och snabba flöde av undervisningsmoment 
och examinationer kan ses som ett illustrativt exempel på. Den nyliberalt på-
verkade normen om höga resultat och betyg fick till effekt för eleverna att 
skolgången primärt handlade om att ständigt prestera performativa fabrikat-
ioner av kunskaper och färdigheter – mindre om att väcka och odla en nyfi-
kenhet och genuint intresse för dem. De elever med höga betyg som tyckte att 
lärande, kunskaper och bildning var viktigt och roligt hade den gemensamma 
erfarenheten av att de hade fått detta förhållningssätt genom sina föräldrar och 
släktingar med stort utbildningskapital. 
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Privilegierade, social reproduktion och rättvisa 
Den betygsregim som formade elevernas skolgång och prestationer var inte 
bara länkad till den nyliberala diskursen och regimen. Den moderna väster-
ländska skolan har sedan 1800-talet kännetecknats av en skoldiskurs där betyg 
har varit en nodalpunkt och där betydelser och syften har varierat. Betyg har 
haft och har fortfarande en stark koppling till utbildningssystemet och institut-
ionerna som det viktigaste kvalificerings- och sorteringsinstrumentet. Betyg i 
form av betygssättning och individens betygsvärde är därför ett centralt och 
traditionstyngt element. Betygssystemet bygger på principen om neutrala och 
objektiva meriter, det vill säga ett meritokratiskt samhälle där individer uppbär 
sina sociala positioner som exempelvis elever, studenter och professionella 
enligt de formella kvalifikationer och kompetenser som de kan visa upp – oft-
ast sker detta genom utbildningsmässiga meriter i form av betyg och examina. 
Genom decennierna har det dock framkommit en kritik mot denna meritokra-
tiska diskurs att en persons förvärvande av meriter sker genom neutrala och 
rättvisa villkor i utbildningsinstitutioner, utan att den är en myt som inte stäm-
mer överens för hur individer och grupper når eller tilldelas sina positioner (se 
t ex Young 1990:192ff; Beach 2018). 

Beachs slutsats är att den svenska skolans anspråk på att vara mer likvärdig 
och rättvis än de flesta andra länders skolsystem inte är korrekt sett till hur det 
faktiskt har sett och ser ut i verkligheten (2018). Grundskolan har sedan 1960-
talet haft jämlikhet, och senare likvärdighet, som en central uppgift enligt de 
politiska styrdokumenten.107 Enligt Beach har resursstarka, privilegierade och 
dominerande grupper alltid använt skol- och utbildningssystemet för sina livs-
banor. Institutionerna har i sin tur gynnat dessa grupper och missgynnat andra. 
Han framhåller hur den amerikanska statsvetaren Iris Marion Youngs tes om 
fem former av förtryck – exploatering, marginalisering, maktlöshet, kulturell 
imperialism/dominans och våld, inklusive symboliskt våld – förklarar hur 
grupper med över- och medelklasspositioner har använt skolan till sin egen 
fördel och hur effekten blir över- och underordning av sociala grupper. Skolan 
som institution är alltså en viktig plats där sortering och strukturella orättvisor 
sker och skapas (Beach, 2018:277f, se även Bourdieu & Passeron 2008; 
Young 1990:48ff). 

Min etnografiska studie av hur elever får höga betyg och meritvärden be-
kräftar Beachs slutsats. Skolans norm om den blivande akademikern som elev-
ideal och hur lärarna organiserade elevernas skolarbete så att hemarbetet blev 
avgörande för deras skolprestationer och resultat gynnade eleverna som hade 
föräldrar med en akademisk utbildnings- och yrkesbana. Det var känneteck-
nande att nästan alla av de elever som genomgick en relokalisering av sin 

                               
107 Lgr 62, 69, 80, Lpo 94, Lgr 11. Se även Dahlstedt m fl 2019; Larsson & Westberg 2019; 
Nyström 2012; Richardson 2010; Tallberg Broman, Rubenstein Reich & Hägerström 2002. 
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elevposition, från betyg på medelnivå till höga eller mycket höga, hade för-
äldrar med akademiska positioner – de hade och använde de utbildningsrele-
vanta resurser som fanns i hemmet genom föräldrarna. Flera av eleverna med 
begränsade skolresurser i hemmet uttryckte i en högre utsträckning känslor 
eller åsikter om skolan, som kunde kopplas till marginalisering, maktlöshet 
och symboliskt våld.108 Undersökningens resultat kan relateras till det system-
skifte och den utveckling som redogjordes för i inledningskapitlet, som den 
svenska skolan genomgått från 1980-talet och framåt genom politiska beslut 
om kommunalisering och decentralisering av skolan, mål- och resultatstyrning 
och om friskolor och valfrihet. Skolan och elevers skolgång har sedan dess 
kännetecknats av ökande marknadsinslag, skolsegregation och social repro-
duktion och minskad likvärdighet (se t ex Beach 2018; Dahlstedt & Fejes 
2018; Larsson & Westberg 2019; Richardson 2010; Skolverket 2009, 2012a). 

Skolans svårigheter att vara en plats för likvärdig utbildning och likvärdiga 
livschanser aktualiserar vad den amerikanske filosofen Nancy Fraser menar är 
behovet av både en socioekonomisk omfördelning och ett kulturellt erkän-
nande för att kunna uppnå social rättvisa (2003). Skolans elevideal och kun-
skapsnorm och organisering av skolarbetet fick effekten att de privilegierade 
övre medel- och medelklasseleverna hade en fördel som var nästintill ointag-
lig för de övriga eleverna. 

                               
108 De identifierade sig inte med skolans kunskapssyn och prestationsideal i samma utsträckning 
som flertalet av de resursstarka eleverna med höga betyg. 
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Summary 

I Want Good Grades 
An Ethnological Study of Strong School Results and Practices of Pupils in 
Lower Secondary Education 

1. Introduction 
Since the 1990s, the results of pupils and schools have come to be a question 
of increasing importance in Sweden and in other countries. Several countries 
have taken part in a multitude of international knowledge assessments 
(Skolverket 2012, 2019, 2020). Many people are affected by this development, 
ranging from actors at an international, national and local level to individual 
teachers, parents and pupils. Substandard test-results have caused strong reac-
tions and intensive public debate about national educational systems and pu-
pils’ attainment of knowledge. 

School performance has become a question of concern throughout the 
world. The ambition of this thesis is to offer an ethnological contribution to 
the field of research related to the performance and results of pupils at school. 

The purpose of the study is to analyse and bring attention to the way ideas, 
practices and conditions interact and facilitate strong results among pupils at 
lower secondary schools. 

Questions posed in the thesis are: 1) What ideas and ideals do the pupils 
have about school and high-standard results. 2) Which practices are charac-
teristic for these pupils? 3) Which conditions and resources, related to class, 
gender and other factors, are significant? 

The aim of the thesis has developed through the explorative approach of 
the study, in combination with previous research. Material used in the thesis 
has been collected with the help of ethnographic methodology involving qual-
itative fieldwork methods and techniques, such as observations, semi-struc-
tured interviews and dialogues. The empirical material was mainly gathered 
during the period 2000-2010 in three classes at two lower secondary schools 
in the university city of Uppsala in Sweden. The pupils at these schools gen-
erally had higher grades than average among schools at a municipal or national 
level. The classes and pupils were observed over a longer period using an ex-
plorative approach and a holistic perspective. The purpose was to study how 
their everyday life at school influenced their achievements. In addition to 
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fieldwork in the three classes, follow-up and supplementary pair- or group-
interviews and dialogues were conducted during the 2010s with pupils, former 
pupils and parents who were professional teachers. Another category of data 
is written material mainly consisting of documents from the schools relating 
to education, information and grades, as well as statistics at a school level, 
municipal level and national level. 

The entire time-span of the investigation comprises the two first decades of 
the twenty-first century, with the main period of fieldwork in the years 2000-
2010 and supplementary interviews conducted after 2010. This encompasses 
a period of far-reaching reforms in the Swedish compulsory school. The Swe-
dish school system has been transformed as a result of a range of political 
decisions concerning education that were made from the 1980s until the pre-
sent day. Schools have changed from a relatively standardised and centrally 
governed national school system to one of decentralised schools that apply 
management by objectives, with market economic features, along with pub-
licly financed independent schools, so called free schools, and businesses. 

In order to investigate the social and cultural complexity that is character-
istic of the pupils’ everyday life at school, the analytical tools primarily aiding 
the study are Political Discourse Theory (PDT) and The Logics Approach. 
PDT, which was developed by Ernest Laclau and Chantal Mouffe (1985/2008) 
is based on a post structural ontological framework. 

The applied analysis method is The Logics Approach, which Jason Glynos 
and David Howarth presented when developing the methodology of PDT into 
a conceptual framework for empirical micro studies (2007:215). In the thesis, 
discourses and logics that are articulated when pupils attain the subject posi-
tion of pupil with high-standard school results are described and analysed. 
Further, Bourdieu’s concepts of strategies and capital, and his perspectives of 
these concepts, are used to structure and deepen analysis of the empirical ma-
terial. 

2. Grading regime – The significance of grades in 
pupil’s education 
This chapter examines the significance of school and grades for the pupils, 
irrespective of their levels of achievement or commitment to their studies. The 
overall picture was that those who had a high level of commitment to their 
studies articulated that examinations and grades were important. In the clas-
ses, there was no contradiction between being engaged in one’s studies and 
being socially accepted or popular. On the other hand, most of the pupils had 
reflections on reaching a balance between schoolwork and ‘life’; the latter 
standing for socialising with friends and other leisure-time activities (cf. Fran-
cis 2012:64ff.). The question of balance gradually became more tangible for 
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the pupils in the eighth and ninth years (ages 14-15), when expectations from 
school were raised. This was noticed in a greater number of examinations, at 
the same time as the pupils came to have higher aspirations concerning their 
education and grades (cf. Sivenbring 2016). 

The predominant school discourse articulated by the pupils is characterised 
by a performance-oriented grading regime in which examinations constituted 
social logic. This social logic concerning examinations contained several ele-
ments around which everything revolved, such as performance, assessment 
and competition via grades. For the pupils, the grades were important for the 
main reason that they qualified them for the upper secondary schools – their 
practices and ideas was characterised by an instrumental approach (cf. Asp-
Onsjö & Holm 2014:32, 49). The grading regime was supported by fantas-
matic logic consisting of several notions. One was about considering high 
grades as an end in itself. High grades, meaning the second highest grade or 
preferably the highest grade, and a high merit rating, were desirable achieve-
ments in themselves. High grades were a central norm, and to be a pupil with 
high grades was an ideal. Another notion was that high grades were qualify-
ing; they were the only way to be accepted to future studies at upper secondary 
school. To achieve high enough grades, and especially a high enough merit 
rating, to be qualified for the desired upper secondary education was a central 
and strong driving force for them. 

Simultaneously, some of the pupils with high grades articulated an alterna-
tive logic about ‘good enough achievements and grades at school’, which was 
about defusing and criticising the norm of highest grades as an end in itself. 
Their notion was to avoid over-performance and instead aim for more bal-
anced work and aspirations concerning grades – this can be termed good-
enough as an alternative norm.  For some, the logic could also contain an idea 
about the necessity of economising one’s work in a way that was more sus-
tainable in the long run, with the aim of gaining sufficient grades to be quali-
fied for upper secondary education. 

The grading regime also took the form of an examination logic that domi-
nated the pupils’ everyday life at school. This comprised a number of written 
and oral achievement situations and practices that were assessed and graded 
by the teacher. Like the grades, the examinations were considered necessary, 
but at the same time they were permeated with emotional notions such as hope, 
fear, delight and disappointment (cf. Asp-Onsjö & Holm 2014:50; Ball 
2003:221; Jackson 2006:70ff.). Many of the pupils were afraid of failing ex-
ams and grades, which would limit their future opportunities for education and 
choosing a profession. The grading regime and examination logic held the pu-
pils in a tight ‘grip’. Their notions and ideas about the necessity of high grades 
and exam results for their future was a dominant feeling, both emotionally and 
as a reality. These ideas were significant for their sense of orientation and di-
rection, and their level of incentive and exertion in maintaining or striving for 
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high grades. Their everyday life at school was saturated with the state of al-
ways having to achieve, of being assessed and graded. Many of the pupils 
were discontented over the number of examinations, particularly at times of 
increased work pressure when many experienced various forms of ill-health 
such as stress, tummy-ache, head-ache and/or sleeping difficulties. 

3. Strategies of the pupils at school 
The chapter deals with the strategies used by the pupils at school to improve 
their results. Which similarities and differences are there between pupils with 
high grades and other pupils? Four main strategies were typical of pupils with 
high grades: 1) Quantitative, 2) Teacher initiated performance strategies, 3) 
Complex study strategies, 4) Concretisation strategies. 

A basic difference between pupils with high grades and other pupils was 
that the former had a complex set of strategies and ideas that were linked to 
their schoolwork.  The difference became even more significant when consid-
ering that overarching questions, such as the meaning of school and school 
subjects or more concrete questions like study strategies, seldom were men-
tioned or discussed during lessons. These were absent topics. Pupils’ perfor-
mance and strategies seemed to be a personal matter. 

Pupils with high grades had an attitude that was in line with the ideals of 
the school. A common point was that grades and examinations were given a 
prominent role in their education and that it was important to show an indi-
vidual high level of achievement. This required self-discipline and application 
of self-reflexive study strategies, in the sense that the pupils’ themselves re-
flected over their strategies and improved them. Engagement in their studies, 
effort and self-discipline were important ideals and strategies for most of the 
pupils. However, some of the pupils with medium- or low-level school results 
concretised these ideals and strategies with a different content than the teach-
ers and pupils with high grades did, and this was a disadvantage for them. 

The pupils were constantly ‘showing’ their individual achievements in a 
number of formal and informal educational situations, ranging from various 
types of examinations to talks between pupils and teachers. The effect for the 
pupils was that they had an instrumental attitude to their schoolwork and 
knowledge – it was more a case of showing their achievements and less about 
learning, and gaining knowledge and skills. 

To ‘show off’ one’s achievements can be related to the concepts of per-
formative and performativity. Since the beginning of the twenty-first century, 
these concepts have, in Swedish and international research on education, be-
come more important for the understanding of how school and educational 
systems have changed over the latest decades (Archer et al. 2017; Asp-Onsjö 
& Holm 2014; Asp-Onsjö 2014; Ball 2003b; Ball et al. 2012; Lunneblad & 
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Asplund Carlsson 2012; Sivenbring 2016; Öhrn & Holm 2014). A character-
istic is the perspective that the performance of schools and pupils should be 
brought to attention and be improved through examination, measurability, as-
sessment, rewards and sanctions. 

Pupils with high grades had a greater number of more advanced and com-
plex strategies than their school mates. They used four main types of strategies 
at school. The first two involved quantitative strategies and teacher-initiated 
achievement strategies. These were significant for almost all pupils in the 
three classes. Teacher initiated performance strategies were either about im-
provements in oral achievements in class or about talking less of other things 
and doing more schoolwork. 

On the other hand, pupils with high grades were the only ones who used 
the third main type, complex strategies, and the fourth type, concretisation 
strategies. Particularly exclusive elements were their complex methods of 
studying, as well as their strategic attitude and ability of reflecting over their 
achievement ideals and being capable of concretising these into strategies for 
their studies. These strategies could range from well-defined practices in the 
nature of ‘doings’ and procedures that were learned by practise, to complex 
work methods when producing long written assignments, which became more 
important as a form of examination during the course of the secondary school. 
The common trait of their study strategies, including concretisation strategies, 
was that they followed a logic concerning reflexive strategies. This consisted 
of several parts, and was also used only by these pupils. A prominent feature 
was their ability to visualise and verbalise their strategies, as well as their re-
flexive and processual attitude, and that their language skills and achieve-
ments had a significant role for them. The concretisation strategy included 
several interactive parts such as altering one’s attitude in order to gain higher 
grades, being disciplined and always reflecting on, assessing and evaluating 
one’s achievements. Additionally, it involved continually improving one’s 
strategies for studies and achievement, having a pragmatic and instrumental 
attitude and a positive outlook, and being motivated to study. 

4. The resourceful lads at the Latin School 
The chapter is about a resourceful gang of lads in class 8 A. Several of them, 
seven of nine, underachieved in various ways during lessons. All came from 
homes where financial and educational resources were strong. My empirical 
follow-up studies showed that almost all of them had an academic education 
and a professional career twenty years after lower secondary school; five 
within economics, one in law and two in medicine (doctors). 

The boys had several notions and practices that were the same as other pu-
pils with high grades, but also a few that none of the others had. Among these 
boys, an ideal about the good-and-enjoyable-life was a central notion which 
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encompassed their everyday life, education and future. In their everyday 
school life this meant socialising with their friends, talking spontaneously, 
joking and getting into mischief together, either during lessons or outside. 
They also had hot knowledge of several matters relevant for school. One was 
the idea that it was only necessary to swot-just-enough during lower secondary 
school to be able to perform at a high standard for upper secondary school and 
achieve top final grades there, which were the most important grades. 

The boys in class 8A were the group that most strongly expressed their 
support of the normative ideals of striving for high grades and showing indi-
vidual achievement; they regarded examinations as natural and important, and 
self-discipline to be needed in order to achieve high grades. They also consid-
ered contests, competition and pupil responsibility to be basic premisses. Fur-
thermore, they had a strong notion, which was not shared with the others, of 
the significance of (school) knowledge and of being well-educated for their 
everyday life and future. The boys’ school life and lessons were therefore 
characterised by a noticeable conflict between the dominant school discourse 
with its grading regime and the opposition or alternative of the good-and-en-
joyable-life. For them, this implied an ambivalent and contradictory attitude, 
which they tried, and quite often managed, to keep in balance by strategically 
using other resources and strategies. 

One of the most significant resources in their school life was their strong 
fellowship as a gang of boys and the members’ great resources consisting of 
various types of capital that were relevant for their time at school.  They had 
a substantial network with plentiful resources at hand, consisting of older 
schoolmates, friends, acquaintances, parents, siblings and other relatives, who 
could convey hot knowledge about short-term and long-term strategies for 
better performance, about the meaning of school, knowledge, general educa-
tion, and not least about future education and careers. 

An exclusive characteristic for this group of boys was that they applied the 
logic of reciprocity. This meant that they all loyally contributed to communi-
cate hot knowledge which they developed together and shared amongst them-
selves; this included for example oral and written strategies, school knowledge 
and skills, as well as various future prospects. Amongst the lads, ideas were 
gleaned, communicated and developed concerning the positive significance of 
dialogues and discussions, as well as knowledge and a general high standard 
of education, for the good-and-enjoyable-life and for their school results. By 
applying reciprocity, this enabled the lads to mobilise, create and disseminate 
exclusive hot knowledge and strategies. This was an essential factor which 
made it possible for them to underachieve in lessons, but still achieve excellent 
results. Taking their class and gender positions into account, it meant that they 
were the pupils with the strongest resources at an individual and group level. 



 230 

5. School work at home 
In chapter three it was shown that schoolwork during the lessons was im-
portant for most of the pupils who aimed for better results. Nevertheless, based 
on observations and dialogues, the general picture was that homework was 
even more important for them. In the chapter, this is studied more closely, 
particularly their ideas and strategies related to the work they did on their own 
at home. 

Schoolwork at home has increased in significance over time, particularly 
since the 80s and 90s; it has also been brought to attention in relation to the 
growing global interest in the achievements of pupils in national and interna-
tional assessments (Deslandes 2013; Kryger & Ravn 2013). Research and 
public debate have largely focused on how teacher-directed schoolwork at 
home is outlined, particularly homework, as well as the effect of it on pupils’ 
learning and their school results. However, the overall picture of schoolwork 
at home has not been discussed. With this in mind, it is interesting to investi-
gate which school activities the pupils of this study did at home. What ideas 
did they have about school work at home, and which strategies did they have? 

The teachers organised the lessons so that schoolwork in the form of home-
work, home exams, written and oral tests and other forms of examinations 
such as individual assignments, group work, presentations and written reports 
needed to be done or prepared outside lessons, which in reality meant in spare 
time at home. The homework was focused on achievement and examinations, 
and a prerequisite was individual responsibility and self-discipline. Further-
more, it had an individualising effect on the pupils – they cooperated less in 
their work, which resulted in fewer positive effects for the pupils. 

The importance of homework was further enhanced by the pupils’ own 
ideas and strategies. Several of them devoted more time to talking with their 
classmates during lessons and did a greater amount of schoolwork at home 
instead. Schooldays were an important social arena and an opportunity for 
spontaneous and physical interaction with friends. Many, but not all, consid-
ered that home was a better place for studying and working, particularly for 
the most demanding and important schoolwork: individual written assign-
ments and reports. Several of those who were focused on their studies, espe-
cially those with high grades, applied a wide range of quantitative and quali-
tative strategies that were specifically used at home. 

To do plenty of schoolwork at school and at home was accepted behaviour 
and did not involve the risk of disapproval or negative social sanctions among 
schoolmates. Those who were engaged in their studies spent a good deal of 
time and energy on their schoolwork at home. When the pupils, irrespective 
of their level of results and degree of commitment to their studies, mentioned 
how much schoolwork they did outside school, they described it as a con-
scious choice between schoolwork and other leisure activities. To be focused 
on one’s studies, motivated and to attain high grades was desirable and a norm. 
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When explaining the reason for their high grades and strong focus on their 
studies, they said that they had chosen to exert themselves and be disciplined. 
They spent time and energy on schoolwork at home and this was crucial for 
their high performance and good results. 

6. The significance of homes and parents 
In this chapter, the significance of the pupils’ homes is studied, with particular 
focus on parents and relatives. Central questions are: Which resources, at 
home and from parents, did the pupils’ have that were relevant for their 
achievements. How important were the parents for their school related ideas 
and strategies? Which other experiences and practices of parents and relatives 
promoted their school results? 

The results of the study must be related to the specific context in which it 
was conducted; that is to say in a university city, where many of the inhabit-
ants have strong traditions of education and a high cultural capital (see Krigh 
2019; Lidegran 2009). The positions of almost all the pupils were conditioned 
and formed by the families’ upper middle-class or middle-class positions, 
where cultural capital was usually predominant, and especially educational 
cultural capital. This acted as an educational resource for many of the pupils, 
and was passed between generations – between grandparents and grandchil-
dren. 

Parental support varied considerably; some of the pupils’ parents had lim-
ited resources for helping their children (cf. Asp-Onsjö 2014:117; Lareau 
2011; Walker 2013), while most pupils with high grades were given plenty of 
advanced support from their parents in a variety of schoolwork situations. 
Schoolwork at home benefitted pupils from resourceful homes (cf. Rønning 
2011). Their parental support consisted of a number of quantitative and qual-
itative study strategies. The list of various forms of parental support is long 
and complex. A common denominator was that a majority of the parents had 
hot pedagogical knowledge and/or knowledge of the subjects, based on their 
own academic career. 

With few exceptions, the pupils with high grades had the help of both par-
ents and there were also pupils who had support from two parental households, 
when parents lived together with another partner. The result was that their 
parental support was extensive and broad since they had access to both par-
ents’ academic knowledge and skills, both in regard to the subjects and in a 
pedagogical sense. Furthermore, the parents’ educations and careers, often 
gender specific, meant that many of the pupils had parental support that cov-
ered a main part of their school subjects. 

Parental commitment was also manifested in other manners; they commu-
nicated involvement in various ways, as well as expectations and aspirations 
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in reference to their children’s education, results, knowledge, skills and gen-
eral schooling. Through everyday actions and conversations, which were al-
most ritual, the parents communicated the idea of the ideal position for a mo-
tivated and engaged pupil with high grades. 

Resourceful parents communicated ideals and practices with the aim of cre-
ating discipline, and socialised their children according to a norm related to 
high grades. Central elements were individual responsibility; exertion; disci-
pline (school work before leisure activities); individuality; knowledge and 
skills, not least verbal; belief in the ability of the individual; an orientation 
towards competition and contest (related to results and grades) (cf. Devine 
2004:110, 118f; Lareau 2011:30ff.). Parents communicated high expectations 
and aspirations – and supported their children in realising them. 

Parents and relatives provided them with literature, fiction and fact, and 
transmitted an interest for it, which also benefitted the pupils at school. An-
other significant but probably underestimated resource comprised popular sci-
ence magazines, which many of the boys from upper middle-class and middle-
class families were used to reading, ever since they went to primary school. 
By reading these magazines and discussing the contents of the articles with 
other family members, often their fathers, the boys acquired knowledge of the 
subjects and knowledge ideals equivalent to that of school and university. The 
magazines and the social contexts surrounding the reading of them meant that 
upper middle- and middle-class boys acquired and used these resources, which 
made them more favourably fitted for attaining the knowledge and perfor-
mance ideals of school, to a greater extent than the other pupils of the study. 

The total picture is that the extensive amount of schoolwork that was done 
at home, in combination with the great and complex involvement of resource-
ful parents, had the effect that almost all pupils with high grades had excep-
tionally favourable and privileged conditions compared with those pupils who 
had limited resources or lacked them completely. Most of the pupils with high 
grades had a volume of capital and a composition of capital at their disposal, 
chiefly consisting of broad and advanced educational resources – a substantial 
educational capital – which enabled their position as pupils with high grades. 

7. The future and the significance of hot knowledge and 
other resources 
This chapter is a study of pupils’ attitudes to the future. What resources did 
they have and what knowledge about the future was conveyed within and out-
side school? How did this affect plans for their education and careers, and not 
least, their performance at lower secondary school? 

The future was surprisingly absent during school days. In the course of the 
fieldwork, this only came to be discussed on a few occasions in lessons. It was 
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discussed somewhat more often amongst the pupils during breaks, mainly in 
reference to the choice of upper secondary education or future education or 
careers. On the whole, the future was surrounded by silence and invisibility, 
both in view of subject knowledge and future prospects for pupils, and for 
society. 

The future seemed to be a personal matter for the individual, despite the 
fact that the pupils’ attitudes to the future largely appeared to depend on access 
to various forms of resources and social contexts. Almost all pupils with high 
grades had access to resourceful parents, who could also mobilise a consider-
able supply of, to use Bourdieu’s concept, information capital through the 
grapevine, concerning academic education and careers. This information cap-
ital was far more extensive than any that was available for pupils who did not 
have parents that were educated at the university or other higher education. 
Parents in middle- or upper middle-class positions could find relevant hot or 
cold knowledge about the future and communicate it to their children. If they 
did not have the knowledge themselves, they could mobilise other persons 
through the grapevine, such as relatives or acquaintances. Cold knowledge can 
consist of official information for example in catalogues or on websites. How-
ever hot knowledge, consisting of either inside information or based on expe-
rience, and communicated directly between individuals, was considered the 
most valuable and exclusive (Ball & Vincent 1998, Ball et al. 1999). 

Knowledge about the future and plans for the future were characterised by 
social reproduction – the pupils’ plans concerning education and careers were 
usually based on the experiences and positions of the family and/or their rela-
tives. There were also those who had plans for the future that involved social 
mobility or new types of education and careers. Those who did not have access 
to a resourceful network often spent much more energy in searching for this 
knowledge. Nevertheless, they seldom managed to find information at the 
same level, or to the same extent, as pupils from families with academic tra-
ditions. Support from resourceful parents had a twofold outcome, substantial 
help was provided for the pupils’ achievements at school, but it was also of 
decisive importance for their orientation among future options and thereby 
also for their motivation and commitment to school and education. 

It was a case of developing as a person/individual, to improve one’s quali-
fications and skills, to be disciplined and to attain high standard results, which 
would facilitate future rewards. For the pupils, the future was a personal pro-
ject that was dependent on the individual’s choice of aspirations, sense of re-
sponsibility and work discipline. Pupils chose their own level of motivation 
and their own level of commitment to their studies, based on their orientation 
among future options. 

Pupils’ attitudes to the future were dominated and conditioned by class re-
lated contexts and resources, which they had access to through their families, 
relatives and other networks. School had very little influence on their orienta-
tion of the future. This also had an emotional effect on the pupils’ relation to 
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the future. For pupils from resourceful families, the future was a relatively 
well-known, predictable, secure and desirable project. They felt confident and 
trusted that they would, with support from their families and relatives, be able 
to mobilise and acquire the necessary resources to be able to qualify them-
selves and to navigate in their future – a future that was favourable and full of 
opportunities. Pupils who did not have resourceful networks of relatives to 
rely on were not quite so hopeful about the future. For them, the future was a 
source of anxiety for the risk of failing one’s studies, choosing the wrong ed-
ucation, failing on the work market; or else the future was something vague 
that was not possible to visualise. Their possibilities of deepening their orien-
tation of the future or broadening their future horizons were characterised by 
limitations. 

8. Conclusion 
The results of the study demonstrate that matters like pupils with high grades, 
merit rating and school results need to be contextualised and problematised. 
Pupils and various actors within the field of education produce and reproduce 
a norm and explanatory model of pupils with high standard results, based on 
notions about immanent biological and moral qualities of the individual. They 
assume that the pupils’ cognitive qualities and their commitment and moti-
vated disposition are of decisive importance, but do not consider how social, 
financial and educational resources and conditions affect the education. 

A number of circumstances influenced the education of the pupils, but were 
seldom spoken of between them and the teachers or amongst themselves. One 
such point was the significance and extent of schoolwork and examinations in 
school and at home. In reality, this constituted a requirement from school if 
the pupils wanted good school results. Other topics that were seldom or never 
spoken of at school included the meaning of school knowledge and skills, the 
pupils’ performance and study strategies, how schoolwork and examinations 
were done at home, the support and involvement of parents and siblings, and 
the significance of school for the future. The result was that pupils’ resources 
and social contexts outside school were crucial for their performance at 
school, their commitment to their studies, motivation and not least their aspi-
rations for future education and careers. This silence, and making important 
parts of the pupils’ education invisible, is the background to the situation that 
the socioeconomic resources of parents and relatives became decisive for 
managing to attain high-standard results. 

Several of the pupils’ ideals and practices were included in a neo-liberal 
discourse, for example independence, performance through presentation, 
competition and contests. Their attitudes are similar to examples from the 
English school system with its transition towards a national neo-liberal order, 
where the aims of teachers and pupils are required to be more about proving 
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their school performances, like fabrications of correct and constructed pic-
tures, and less about knowledge and learning (Ball 2003b). Individual perfor-
mance permeated their learning and schoolwork, with assignments to be 
handed in, and stages of evaluation in a continuous stream of examinations, 
assessments and grading. This is the reason that many of the pupils’ strategies 
had the character of performance strategies and not study and learning strate-
gies. 

The teaching and the continuous flow of examinations had distinct similar-
ities with the production principle termed lean production, which is part of the 
steering and organisation doctrine New Public Management (NPM) (See for 
example Beach 2018; Carlbaum 2018; Liedman 2011, 2018; Lindqvist 2017). 
The approach to knowledge and learning is characterised by atomisation and 
fragmentation in the sense of the division of knowledge into small units that 
are not connected to each other or to larger contexts of knowledge. Knowledge 
was moreover disconnected to the pupils’ everyday life and to current and 
future issues in society. An instrumental attitude to learning and school 
knowledge was predominant among most of the pupils; knowledge became an 
article of exchange when it was transformed into grades and merit rating, qual-
ifying the pupils for their future education. 

For the pupils, the main goal of the education was to achieve performative 
fabrications of knowledge and skills – instead of it rousing and cultivating 
their curiosity and genuine interest. This is an observation also found in Ball’s 
(2003b) study of school in England. The common denominator among those 
pupils with high grades who enjoyed and regarded learning, knowledge and 
education as important was that this perspective had been transmitted from 
their parents and relatives who had a high educational capital. 

The grading regime that shaped the education of the pupils was not only a 
part of the neo-liberal discourse and regime; it has been a central component 
of the modern western school system since the nineteenth century. Grading 
still has a strong connection to the educational system and institutions as the 
most important instrument for qualification and ranking. Grading and merit 
rating of individuals is therefore a central and traditional part of the school 
system. It is based on the principle of objective merits, a meritocratic society 
where individuals maintain social positions as, for example, pupils, students 
or professionals in accordance with the formal qualifications and competence 
that they can present – often educational merits in the form of school certifi-
cates and diplomas. However, this meritocratic discourse has long been criti-
cised. The idea that merits are gained through neutral and equal conditions at 
educational institutions has been criticised for being a myth that does not cor-
respond to the way individuals and groups acquire or are assigned their posi-
tions (see for example Young 1990:192ff; Beach 2018). 

According to the educationalist Dennis Beach, the claim of the Swedish 
school system that it has a greater degree of equality and fairness compared 
with most other countries’ school systems is not correct in view of the reality 
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of Swedish schools (2018). Resourceful, privileged and dominating groups 
have always used the school- and educational system for their careers. Insti-
tutions have in turn favoured these groups and discriminated others. School as 
an institution is an important place where ranking and structural injustices oc-
cur, and are created (Beach 2018:277f; Bourdieu & Passeron 2008; Young 
1990:48ff.).  This ethnographic study on how pupils attain high grades and 
high merit rating confirms this picture. 

The results of the study can be related to changes in the school system and 
developments since the 1980s, with an increase of features from marketing 
systems, school segregation and social reproduction, and less equality (see for 
example Beach 2018; Dahlstedt & Fejes 2018; Larsson & Westberg 2019; 
Richardson 2010; Skolverket 2009, 2012). 

The difficulties for school to offer equality in education and equal oppor-
tunities in life brings into focus what the American philosopher Nancy Fraser 
expresses as the need of socioeconomic redistribution and cultural recognition 
in order to attain social equality (2003). Ideals and norms of school in regard 
to pupils and knowledge, and the organisation of schoolwork, had the effect 
that the privileged upper middle-class and middle-class pupils had advantages 
that were practically impossible for the other pupils to reach up to. 
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