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Omslagsbild: Vaksalaskolan i Uppsala anses vara en av Sveriges vackraste skolbygg-
nader. Den stod klar 1927. Skolan ingér inte i denna studie. Men bilden &r en symbol-
isk illustration for ett samhélle som ville ge det bésta till alla barn, ocksa till de mindre
bemedlade. Uppsala stad hade anslagit en, for den tiden, mycket stor summa for skol-
bygget. Byggnaden ritades av den berdmde stadsarkitekten Gunnar Leche, vars sam-
héllsplanering och arkitektur praglades av ett starkt demokratiskt och socialt patos.
Kalla: Bergold 2002; Vaksalaskolan 2021. Foto: Exakta photo/Vaksalaskolan.
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Forord

Antligen 4r mitt avhandlingsarbete firdigt. Det har varit en 1dng uppticktsfird.
Manga ménniskor har uppmuntrat och hjélpt mig pa olika sitt. Jag vill rikta
ett stort, varmt tack till er alla! Det finns dock ndgra som jag vill ndimna i detta
forord.

Forst vill jag rikta ett stort tack till skolledningar, larare, 6vrig skolpersonal,
alla elever och deras foréldrar for att ni 14t mig gora filtarbeten pé era skolor,
det vill sdga Latin- och Rudbecksskolan.! Jag vill sdrskilt tacka ldrarna och
eleverna i klass 8A, 8—9B och 8-9C for att ni s generdst 14t mig folja er i er
skolvardag under lang tid!

Jag vill rikta ett stort tack till Oscar Pripp, som varit min huvudhandledare,
forutom forsta aret d& han var bitrddande. Oscar har under aren engagerat,
noggrant, uthalligt, skarpsynt och konstruktivt 14st och kommenterat otaliga
textutkast. Magnus Ohlander har varit bitridande handledare och har sirskilt
de senaste tva aren last och kommenterat avhandlingstexter med stort engage-
mang och skicklighet. Jag dr mycket tacksam for att ha haft ett handledarpar
som Oscar och Magnus. Tack for alla givande samtal och att ni engagerat,
tdlmodigt och skickligt ldrde mig konsten att skriva en avhandling!

Jag vill tacka etnologer och antropologer pa Institutionen for kulturantro-
pologi och etnologi som pé olika sétt har hjdlpt mig. Genom Gosta Arvastsons
intresse och engagemang for skola och utbildning kom jag till Etnologiska
avdelningen i Uppsala. Tack for ett stimulerande samarbete och for tiden da
du var min huvudhandledare! Det hogre seminariet i etnologi har varit viktigt,
bade socialt och for de kritiska och konstruktiva diskussionerna. Det har varit
manga som generost deltagit genom dren. Stort tack till Paul Agnidakis, Gosta
Arvastson, Camilla Asplund Ingemark, Daniel Bodén, Maria Backman, Kata-
rina Ek-Nilsson, Rickard Engblom, Urban Ericsson, Karin Eriksson-Aras,
Petra Garberding, Thérése Hartman, Anders Haggstrom, Carina Johansson,
Ella Johansson, Karin S. Lindeldf, Asa Ljungstrém, Birgitta Meurling, Anci
Norlén, Ulf Palmenfelt, Owe Ronstrom, Ingeborg Svensson, Marie Steinrud,
Eric Trovalla, Loretto Villalobos och Susanne Waldén.

Jag har haft forménen att ha haft noggranna och konstruktiva seminarieopp-
onenter genom Karin S. Lindelof pd mitt inledningskapitel, Kim Silow Kall-
enberg pa mitt 60%-seminarium och Gabriella Nilsson pd mitt slutsemi-
narium. Tack for ert gedigna arbete och kloka synpunkter! Tack ocksa Owe

! Alla namn utom Uppsala &r fingerade i studien
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Ronstrom och Ella Johansson for att ni var lisare till 60%-seminariet respek-
tive slutseminariet och gav mig viktiga kommentarer. Jag vill ocksa tacka alla
etnologkollegor som ldst mina texter mellan seminarierna genom aren. Era
kommentarer, synpunkter, goda rad och uppmuntran har varit viktiga for mig
— ett stort tack till Owe Ronstrém, Asa Ljungstrom, Carina Johansson, Annie
Woube, Paul Agnidakis och Karin Eriksson-Aras. Jag vill rikta ett tack till
Don Kulick for hans skrivseminarier (writing seminar) och till doktorandkol-
legorna Anna Baral, Daniel Bodén, Elina Ekoluoma, Elisa Lopez, Anett
Sasvari och Nika Rasmussen for konstruktiva kommentarer. Ett stort tack till
prefekt Mats Utas for att du ordnade arbetsrum senare delen av avhandlings-
arbetet. Jag vill ocksa tacka Mats Hyvonen for inspirerande samtal och litte-
raturtips. Ett annat vélbehovligt forskningssammanhang har de nationella et-
nologiska doktorandinternaten varit. Tack handledare och doktorander runt
om i landet for kritiska och kreativa synpunkter!

Under avhandlingsarbetets slutskede fick jag hjdlp av Karin S. Lindelof
med sprakliga synpunkter och fortydliganden, av Piret Pripp med korrektur-
lasning och med omslagsbildens idé, av Judith Crawford som gjorde den eng-
elska Oversittningen, av Susann Baez Ullberg for synpunkter pa den och av
Goran Wallby med prepress. Ett stort tack Karin, Piret, Judith, Susann och
Goran for er hjélpsamhet och ert snabba och skickligt utférda arbete! Tack
ocksa till Vaksalaskolan for att jag fick anvénda er bild till omslaget.

Avhandlingsarbetet har finansierats genom fakultetsmedel och genom
forskningsstipendier fran Helge Ax:son Johnsons stiftelse, CG C Cervins sti-
pendiefond, Smélands nation och Goransson Sandvikens stipendiefond, Gast-
rike-Hélsinge nation. Ett stort tack for de ekonomiska medlen som mojlig-
gjorde denna avhandling! Tack ocksé Kungliga Gustav Adolfs Akademien for
ett resestipendium.

Jag vill tacka Jonas Frykman for att han, nér jag laste etnologi i Lund for
lange sedan, uppmuntrade mig att forska om skolan. Tack ocksé Birgitta
Svensson som da ocksé under ett samtal foreslog ett forskningsdmne: hur gor
elever som lyckas i skolan? Likasa vill jag tacka Ulf Palmenfelt for att han
uppmuntrade mig att fortsitta studera etnologi efter grundutbildningen. Jag
vill dven rikta ett tack till utbildningssociologen Anne-Sofie Nystrom for alla
uppmuntrande och initierade samtal och tips.

Utan stddet och uppmuntran frén mina foréldrar, Kerstin och Morgan, hade
jag inte kommit till hogskolevirlden. De fick tyvérr inte uppleva disputat-
ionen. Jag tillignar dem denna bok. Slutligen vill jag tacka min dlskade familj,
min hustru Cecilia och barnen Marta och Albin. Tack Cecilia for all ovarderlig
hjélp, for alla kloka synpunkter under avhandlingsarbetet, for dina litteratur-
tips och for att du delat med dig av dina kunskaper om och erfarenheter av
skolans vérld. Tack for en harlig tid tillsammans med er!

Uppsala den 26 april 2021
Goran Nygren
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1. Inledning

Sedan 1990-talet har elevers och skolors resultat blivit en allt viktigare fraga i
Sverige och andra ldnder. Ménga berors av denna utveckling, fran aktorer pa
internationell, nationell och lokal niva till enskilda larare, fordldrar och elever.
Lénder och mellanstatliga organisationer har under den hér perioden succes-
sivt 6kat omfattningen av kunskapstester och utvirderingar. Ett tydligt uttryck
for kunskapsresultatens storre betydelse internationellt &r OECD:s och IEA:s?
allt fler tester, matningar och rapportpubliceringar.?

Sverige har med andra ldnder deltagit i en lang rad internationella kun-
skapsmitningar.* Léga testresultat har orsakat starka reaktioner och intensiva
offentliga debatter om de nationella utbildningssystemen och elevernas kun-
skapsinhidmtande. I nigra linder, som Sverige, Norge, Tyskland, Schweiz, Os-
terrike och Japan, har resultaten liknats vid PISA-chock, chockvagor eller ut-
bildningskris.’

Skolprestationer har med andra ord blivit en angeldgen fraga vérlden Gver.
Den nyzeeldndska 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, pa riksplanet och ner till enskilda skolors pedagogiska utvecklingsar-
bete.

I Sverige har sedan 1990-talets slut ytterligare en fraga om elevers och skol-
ors resultat varit aterkommande: den om mdluppfyllelse. Det mal- och kun-
skapsrelaterade betygssystemet infordes 1998 och sedan dess har tva aspekter
arligen lyfts fram i s&vil 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 linder i OECD:s PISA-undersdkning 2018 i matematik, lisforstaelse
och naturvetenskap for arskurs 9 (2019), 49 léander i IEA:s PIRLS-studie 2011 om lasforstéelse
for arskurs 4 (Skolverket 2012d) och 64 ldnder i IEA:s TIMSS-studie 2019 om matematik och
naturvetenskap for arskurs 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).

3> Om utbildningskris och debatt, se t ex Elstad 2012; Haugsbakk 2013; Lundahl & Serder 2020;
Ringarp & Rothman 2010; Takayama 2008.
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samhaéllsdebatten®. Den ena dr hur stor andel grund- och gymnasieelever som
inte uppnétt godkédnda slutbetyg i &mnena svenska/svenska som andrasprik
(svenska 2), engelska och matematik och som dirmed inte &r behoriga till
gymnasieskolans nationella program respektive hogskolestudier. Den andra
aspekten handlar om elevers, skolors samt skolhuvudmins genomsnittliga be-
tygsresultat — det som bendmns meritvirde, vilket utgérs av summan av be-
tygsvardena for de 16 bidsta betygen i elevens slutbetyg” (Skolverket
1999:11). Under aren har meritvarden jamforts dver tid, bland annat pa riks-
niva, mellan kommunala och fristdende skolhuvudmin, flickor och pojkar
samt elever med eller utan invandrarbakgrund.

Ambitionen med denna avhandling &r att limna ett etnologiskt bidrag till
forskningsfiltet om elevers skolprestationer och resultat. Empiriskt bygger av-
handlingen pé etnografiska faltstudier under en lang tidsperiod, fran 2000 till
2020. En stor del av forskningsmaterialet hérror fran féltstudier med explora-
tiv ansats i tre klasser pa tva hogstadieskolor med hogre respektive mycket
hogre meritvarde pa skolniva én riksgenomsnittet, men dven andra faltstudier
har genomforts. I metodavsnittet presenteras materialet och dess tillkomst.
Féltstudierna har gjort det mdjligt att analysera vad i elevernas skolvardag som
bidrar till hoga betyg, vilket jag dterkommer till 1 syftesavsnittet.

Denna avhandling behdver situeras i tid, eftersom den dr genomford under
en lédngre period, 2000-2020, i kombination med att skolan genomgétt radi-
kala fordndringar. Den svenska grundskolan har efter en rad utbildningspoli-
tiska beslut fran 1980-talet fram till vara dagar genomgatt ett systemskifte,
frén relativt enhetlig och centralstyrd med offentliga skolor till decentrali-
serad, mélstyrd och med marknadsekonomiska inslag samt offentligfinansi-
erade sa kallade friskolor och skolkoncerner. En politisk reform som bor ndm-
nas dr kommunaliseringen 1989, vilken innebar att kommunerna (som skol-
huvudmén) tog driftsansvaret och att statens regelstyrning ersattes av mal- och
resultatstyrning, som bland annat uttrycktes genom en ny ldroplan (Lpo 94
1998) och nya kursplaner. Detta innebar en 6kad decentralisering. En annan
ar friskole- och valfrihetsreformen 1992 som innebar att friskolor som var
godkinda for vanlig skolplikt garanterades finansiella medel frén den kom-
mun dir de var verksamma och 6kad valfrihet for fordldrar att vélja skola for
sina barn samt dkad valfrihet for kommuner att férdela medel efter behov.
Fran 1990-talet fram till idag har staten pa olika sétt strévat efter att stéirka sin
styrning och kontroll av skolhuvudménnens (dvs. kommunala och fristaende

¢ Ett exempel pé detta 4r nér Skolverket efter att ha publicerat sin rapport Skolverkets ligesbe-
démning 2001 (2001) lamnade tva pressmeddelanden: ”Grundskolans betyg véren 2001: Fler
saknar &mnesbetyg” och ”Gymnasiebetygen varen 2001: Farre men béttre slutbetyg” samt 4ven
samma dag fick en lidngre debattartikel "For manga klarar inte skolans krav” publicerad i Da-
gens Nyheter (2002-01-28). Darefter foljde en politisk och medial debatt pa nationell och lokal
niva. Skolverket har sammanstéllt och analyserat betygsresultat i flera rapportserier (t ex Skol-
verkets drsredovisning, Ligesbedomning och Beskrivande data) och dven publicerat betygssta-
tistik i databaserna SIRIS och SALSA.
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skolor) verksamhet och elevernas kunskapsinhdmtande, bland annat genom
allt fler sa kallade tillsyner och utvéarderingar, inférandet av nationella prov
1997 och genom att inrétta Skolinspektionen 2008 (Larsson & Westberg 2019;
Richardson 2010).

For eleverna i grundskolan har de obligatoriska nationella proven varit de
kunskapstester som direkt paverkat deras skolgédng mest. Nir de inférdes var
det endast for arskurs 9 och i de tre kirndmnena matematik, svenska/svenska
2 och engelska. De har sedan dess 0kat i omfattning genom att de numera gors
1 arskurs 3, 6 och 9 och dessutom dven i ndgot NO-dgmne (biologi, fysik eller
kemi) och i ndgot SO-dgmne (historia, geografi, religion eller samhallskun-
skap).

Sedan slutet av 1980-talet och framét har alltsd skolan genomgatt ett
systemskifte och en utveckling dér skolor och elevers skolgang kénnetecknas
av Okad individualisering, mer bedomning och betygssittning, 6kande skol-
segregation avseende skolresultat och elevsammanséttning, minskande likvar-
dig utbildning, mer valfrihet for fordldrar och elever att vilja skola, 6kning av
marknadsekonomiska inslag med konkurrens som ideal samt markant 6kning
av antalet bolagsédgda 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 hog grad fordndrat samhillet och manniskors vardagsliv, inklu-
sive utbildning och skola. For eleverna har den inneburit fordndringar av
undervisningen och larandet samt inte minst for relationerna med jimnariga
genom de sociala medierna (Richardson 2010; Skolverket 2018b).

I den hér studien om hoga skolresultat dr det viktigt att uppméarksamma
fordndringar som skolans systemskifte och informations- och teknikutveckl-
ingen, eftersom dessa inverkar pé elevers skolgang. Samtidigt innehaller ele-
vernas skolgang och skolan som institution, flera foreteelser som kan spéras
tillbaka historiskt till antiken och/eller till folk-, grund- och gymnasieskolan
under 1800- och 1900-talet. Konkreta exempel dr normer om kunskap och
bildning, undervisning och larande eller fostran och disciplinering (se t ex Li-
edman 2011; Richardson 2010; Larsson & Westberg 2019). Det innebér att
elevers villkor och forhéllningssétt till skolan préiglas av savél kontinuitet och
tradition som av fordndring.

Syfte och frégestillningar

Studiens syfte &r att synliggdra och analysera hur forestéllningar, praktiker
och villkor samverkar och mdjliggér hogstadieelevers hoga skolresultat. Em-
pirin dr i huvudsak insamlad i klasser och skolor med hégre meritvirden dn
genomsnittet under perioden 2000-2010. Dérefter har empiriska nedslag och
uppfoljningar inom féltet genomforts, vilket gor att avhandlingens hela under-
sokningsperiod omfattar 2000-talets tva forsta decennier.
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Detta dr en period d& ovan beskrivna systemskifte slagit rot pa allvar. Av-
handlingens fragestéllningar dr: 1) Vilka forestillningar och ideal har eleverna
om skolan och hoga resultat? 2) Vilka praktiker dr kdnnetecknande for dem?
3) Vilka villkor samt resurser — relaterade till klass, genus och andra faktorer,
ar betydelsefulla? Svaren pa dessa fragor kommer att visa pd faktorer som
mojliggor eller begransar elevers prestationer i skolan. Harigenom kommer
analysen att belysa en mer 6vergripande fraga: Ger skolan barn och ungdomar
likvardiga mdjligheter till utbildning?

I studien har framst politisk diskursteori och analysmetoden logikperspek-
tivet anvénts som analytiska verktyg. Dessa redogors for nedan. Utifran dessa
teoretiska perspektiv kan syftet omformuleras till foljande: Vilka diskurser
och logiker artikuleras nér elever uppnér subjektspositionen elev med héga
skolresultat?

Avhandlingens syfte har vuxit fram genom den explorativa metodologiska
ansatsen och i forhallande till tidigare forskning. For det forsta finns det inte
s& mycket forskning om den bredare grupp elever som uppnéar hoga skolresul-
tat (Francis, Skelton & Read 2012:4f). Det finns fa studier 6verhuvudtaget om
elevers erfarenheter och upplevelser kopplat till deras skolarbete och prestat-
ioner (Sivenbring 2016:39; Vetenskapsradet 2010:85f; se Elwood 2012:498f
om elevers forestéillningar om kvalifikationer, examinationer och bedémning).
For det andra kommuniceras hdga skolresultat som en given norm och ideal-
position i skolan och i samhéllsdebatten, vilket darfér behdver problematise-
ras (Leon Rosales 2010:82). Mitt intresse dr att undersoka elevernas forestall-
ningar om denna norm och idealposition och hur de formar deras sétt att gora
sitt skolarbete, det vill séga deras praktiker. For det tredje har hogstadiet lange
utpekats som det stadium i det svenska skolsystemet déir den sociala selekt-
ionen och snedrekryteringen uppstar (Brolin Laftman, Almquist & Ostberg
2013; Eriksson & Jonsson 1994). Denna omstidndighet motiverar att nirmare
undersoka vad som hénder i elevernas skolvardag och hur denna utsortering
kan hénga ihop med de villkor som eleverna arbetar under. Exempelvis kan
fordldrars utbildning och familjers resurser spela in just under hogstadietiden.
Det finns en omfattande forskningstradition sedan 1940-talet som ger en tyd-
lig helhetsbild av att det svenska utbildningssystemet, fran ungdomsskolan till
hogskolan, domineras av snedrekrytering och social reproduktion.” Ett fjarde
skal &r att det inte rdcker med att hinvisa till elevers sociala bakgrund eller
intelligens for att forstd hur de uppnar hoga resultat.® De méste sjilva géra
nagot for att uppna det — elever &r sociala aktorer som agerar inom existerande

7 Se exempelvis Arnman & Jonsson 1985; Ahrne, Ekerwald & Leiulfsrud 1985; Boalt 1947;
Ekerwald 1983, 1985; Eriksson & Jonsson 1994; Frykman 1998; Husén & Hérnqvist 2000;
Larsson & Westberg 2019; Nystrém 2012; Richardson 2010; SCB 1976; 1978; SOU 2000:39,
2001:55, 79; Vogel 1987.

8 Jamfor med sociologen Hedvig Ekerwalds avhandling (1983) dir hon vederlade elevers intel-
ligens som forklaringsvariabel for hoga studieresultat och pavisade i stéllet betydelsen av elev-
ers klassbakgrund och fordldrars positioner inom arbetslivet.
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strukturer (Levinson & Holland 1996:9; Willis 1981). Detta motiverar varfor
jag undersoker praktiker i relation till elevernas villkor. Ett femte skél ar att
en etnologisk studie med explorativ ansats och ett helhetsperspektiv pa elevers
vardagsliv kan synliggora de sociala och kulturella omstdandigheter som mgj-
liggor elevernas hoga resultat (jfr Mehan 1979, 1992). Detta aktualiserar ater-
igen fragan om hur elevers villkor ser ut i 2000-talets skola och hur detta in-
verkar pa deras prestationer i skolan.

De skél som ridknats upp ovan motiverar inte bara denna avhandling som
sédan, utan visar ocksa nédviandigheten att ldgga fokus pé elevernas vardags-
liv och hur deras forestillningar, praktiker och villkor samverkar for att kunna
forstd och forklara de hoga skolresultaten. Detta innebér att stilla eleverna
med hoga resultat i centrum, men dven att synliggora andra aktorers betydelse,
som exempelvis ldrare, skolan som institution, klass- och skolkamrater, for-
aldrar, sldkt och Ovriga vanner.

Tidigare forskning

Detta avsnitt behandlar tva overgripande forskningsomraden: etnologisk skol-
eller skolrelaterad forskning och svensk och internationell skolforskning. En
del har redan framkommit i texten ovan. Studiens explorativa ansats innebér
bland annat att de forskningsfélt som aktualiseras i de tematiskt empiriska ka-
pitlen behandlas efterhand och inte hér.

Svensk etnologisk skol- och skolrelaterad forskning

Sedan 80-talets slut har ett forhallandevis stort antal etnologiska studier ge-
nomforts 1 skolmiljoer eller handlat om skolan. De har gemensamt att de ar
kvalitativa, ofta etnografiska, och bygger pa observationer, samtal och inter-
vjuer med ldrare och/eller elever/barn. Kunskapsmalen har varierat, men ge-
mensamt &r att de har fokuserat pa aspekter som ménniskors beréttelser, fore-
stéllningar, normer och praktiker, pé deras interaktioner och meningsskapande
samt pé relationen mellan vardagslivet och institutionella och strukturella vill-
kor. Studiernas kunskapsmal och perspektiv har forédndrats dver tid, vilket il-
lustrerar bade etnologins utveckling i Sverige och vilka allménna och skolre-
laterade problemomraden som varit i fokus.’

° Foljande kronologiska 6versikt av etnologiska studier, inklusive ndgra svenska antropologiska
avhandlingar som ligger &mnesméssigt, teoretiskt och/eller metodiskt néra, visar omfattningen
och kunskapsmalen 6ver tid: om barns lek, normer och beteende pé skolgérdar (Forsgard 1987),
om skolan, social mobilitet och kulturell identitet (Frykman 1998), om skolans betydelse i lo-
kalsamhaéllen i det norra Sveriges inland under efterkrigstidens moderna regionalpolitik och
samhillsbygge (Hansen 1998), om omvardnadselevers beskrivning av sin yrkesforberedande
utbildning (Herrman 1998), om kropp, kénslor och rorelse i skolan (Olsson 2003), om hogsta-
dieelevers forestdllningar om kropp och kén (Lundgren 2000), om samlevnadsundervisningen
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Studiernas undersokningsobjekt kénnetecknas av en forhéllandevis stor
spannvidd, men det dr ndgra omraden och teman som varit mer aterkommande
och framtrddande &n andra. Ett sddant tema ar kon och genus, till exempel hur
feminina och/eller maskulina identiteter eller subjektspositioner skapas i sko-
lan (Le6n Rosales 2007, 2010; Lundgren 2000, 2007; se Nordberg 2005 om
manliga arbetstagare i forskolan), hur normer kring sexualitet och heteronor-
mativitet formas (Ambjornsson 2003; Backman 2003; Martinsson & Reimer
2020) eller hur forestillningar om kropp och kdn samverkar (se tex Ambjorns-
son 2003; Lundgren 2000; Olsson 2003). Ett annat framtrddande tema ar etni-
citet och invandrarskap, dér skolan &r platsen for att analysera hur elevers mi-
grationsrelaterade villkor, identiteter och positioner uttrycks och formas (Are-
tun 2007; Gustafsson 2004; Ledn Rosales 2007, 2010; Runfors 2003). Ett
tredje tema &r skolans tillstdnd, forédndring och funktion ur ett mer dvergrip-
ande bildnings-, institutions- eller samhéllsperspektiv, dir skolan undersoks
som plats och symbol for kulturell fordndring och kontinuitet, fér vardagsliv
och framtidshopp (Frykman 1998; Hansen 1997; Herrman 1998). Ett fjarde
tema slutligen handlar om hur normer kring elev- och barnpositioner och ideal
formas eller forhandlas i skolverksamheter (Arvastson & Ehn 2007; Martins-
son & Reimer 2020; i skolverksamheter for barn i 10—12 ars alder, se Aretun
2007; Bartholdsson 2007; Ledn Rosales 2010; for barn mellan 5-10 ar, se
Kjeer 2005).

Det finns ett angrinsande etnologiskt forskningsfalt som inspirerat denna
avhandling, ndmligen studier om barn och barndom och om ungdomar och
ungdom som sociala och kulturella fenomen. Hér finns det flera kulturhisto-
riska studier som undersokt barns livsvillkor eller vuxenvirldens syn pa barn
eller ungdomar (Berggren Torell 2007; Brembeck 1988; Frykman 1988; Li-
liequist 1991). Flera av skolstudierna ovan har ocksé anvint sig av historiska
perspektiv och jamforelser som metod (t ex Frykman 1998; Hansen 1998; Ols-
son 2003). En annan grupp ar samtidsetnologiska studier som pa olika sétt 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 tonérsflickor i en multietnisk

och gymnasieelevers tankar om sexualitet (Backman 2003), om hur gymnasietjejer skapar fe-
minina genuspositioner utifran genus, klass och sexualitet (Ambjérnsson 2003, antropologisk
avh.), hur invandrarskap formas i skolan av skolanstéllda (Runfors 2003), om villkoren for en
muslimsk friskolas etablering i en svensk kontext (Gustafsson 2004), om barn och barndom pa
fritidshem (Kjoer 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 forskole- och mellanstadieklass (Bartoldsson 2007,
antropologisk avh.), om hur lirarsubjekt skapas inom ldrarutbildningen (Aberg 2008) samt om
maskulina elevpositioner pa mellanstadiet i en multietnisk skola (Leon Rosales 2010). Déruto-
ver har antologier med etnologiska bidrag utgivits som har skolan i fokus, sdsom 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 for-
skolan genomforts (Ehn 1983, 1986; Nordberg 2005; Ronstrom, Runfors & Wahlstrom 1995).
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stadsdel (Andersson 2003) samt om ungdomar och “miljonsvennar” i sé kal-
lade miljonprogramsomraden (Backman 2007, 2009). Tva andra barnrelate-
rade studier dr Helene Brembecks avhandling om foréldrar och klassrelaterade
uppfostringsmdnster (1992) och Helena Hornfeldts avhandling om normali-
sering och utvecklingstidnkande i svensk barnhilsovérd under perioden 1923—
2007 (2009).

Avhandlingen dr forankrad i dessa tva etnologiska forskningsfalt pa flera
sétt. Den bygger pa ett langvarigt etnografiskt faltarbete med observationer,
samtal och intervjuer med elever i sin skolvardag eller barn och ungdomar i
sin vardag. Ett annat kidnnetecken &r intresset for manniskors forestidllningar,
praktiker och berittelser i och om sitt vardagsliv, inklusive skolvardag. Ett
tredje etnologiskt drag dr att relatera individers och gruppers vardagsliv och
livsvillkor till storre sociala, ekonomiska och kulturella processer och sam-
manhang.

Samtidigt visar dversikterna ovan att det finns ett empiriskt omrade som
den etnologiska skol-, barn- och ungdomsforskningen inte har haft i fokus,
nimligen skolans och elevers utbildning. Aven om flera av de studierna inne-
haller beskrivningar och analyser av undervisnings- och skolarbetssituationer
(t ex Ambjornsson 2003; Aretun 2007; Bartholdsson 2007; Backman 2003;
Herrman 1998; Lundgren 2003; Runfors 2003; sirskilt i Leon Rosales 2010)
har elevers skolarbete och prestationer en sekundér betydelse i forhallande till
studiernas kunskapsmal. Min ambition &r att ldmna ett forskningsbidrag till
denna kunskapslucka genom att sétta elevernas skolarbete och resultat i cent-
rum: hur kan hoga skolprestationer och resultat forklaras med ett etnologiskt
perspektiv?

I denna avhandling utgdr dessutom elevernas resurser, och dirmed deras
klassposition, en betydelsefull dimension for att kunna besvara kunskapsma-
let. I de flesta skoletnologiska studierna har klass antingen haft en sekundér
och bakomliggande betydelse (t ex Leon Rosales 2010) eller inte ingétt som
dimension (Béckman 2003; Lundgren 2000). En angridnsande aspekt till klass
ar social mobilitet. Jonas Frykman menar i sin studie Den [jusnande framtid
att skolans forméaga till social mobilitet har minskat i ett historiskt perspektiv
(1998). Detta ville jag undersdka nidrmare. Sammanfattningsvis kan ségas att
min ambition har varit att genomfora en forhéllandevis klassisk (skol)etnolo-
gisk kvalitativ samtidsstudie, men med ett annorlunda kunskapsmal: att un-
dersoka elevernas vardag och hur de sociala och kulturella processerna ser ut
lankat 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 angrinsande omraden dr omfattande
och mangvetenskaplig. En central disciplin &r givetvis pedagogik, men flera
discipliner har utbildning som ett av sina inomvetenskapliga forskningsfalt,
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vilka ocksd bendmns dérefter, exempelvis utbildningssociologi, utbildnings-
psykologi, utbildningsekonomi och utbildningshistoria. I f6ljande avsnitt
kommer jag att gdra nagra nedslag i utbildningsrelaterad forskning som har
varit betydelsefull for avhandlingens inriktning och perspektiv.

Ett forsta nedslag &r den internationella utbildningsantropologiska forsk-
ningen, som ligger nira den skoletnologiska vad géller perspektiv och meto-
der. Hér vill jag sarskilt framhélla antologin The Cultural production of the
educated person — Critical ethnographies of schooling and local practice
(Levinson, Foley & Holland 1996). Forfattarna betonar vikten av att genom-
fora kritiska etnografiska studier om skolutbildning och lokala praktiker som
relateras till storre kontextuella sammanhang sdsom ekonomi och samhélle.
De foresprakar perspektivet att betrakta larare, elever och foréldrar som aktiva
subjekt i den kulturella produktionen av en ”educated person”, och inte enbart
som en effekt av reproducerande strukturer. Elevers skolutbildning var inte
langre en “black box™ utan skulle genom etnografiska studier studeras som
dynamiska processer (Levinson & Holland 1996:8ff). Detta dr en viktig ut-
gangspunkt for min studie: att undersdka hur eleverna sjdlva gor for att uppna
hoga skolprestationer och betyg. Liksom den kritiska utbildningsantropologin
utgér jag fran flera andra skol- och utbildningsvetenskapliga forskningsfalt
och perspektiv som i sin tur ofta hénvisar till varandra.

Ett falt ar den kritiska pedagogiken (critical pedagogogy) som fran 1960-
talet och framét haft en betydelsefull roll inom bland annat utbildningsveten-
skapen for dess fokus pa skola och utbildning som en arena f6r maktutdvning,
dominans och fortryck — och darmed en fraga for social rattvisa och demokrati
(se t ex Freire 1968; McLaren 1999, 2005).

Paul Willis studie Fostran till [onearbete (1983) beskrivs ofta som en klas-
siker for sin banbrytande etnografiska studie om en grupp arbetarkillar, ginget
(the Lads), och deras motstand mot skolans och ldrarnas medelklassvirde-
ringar samt forkastande av de skolengagerade elevernas, de sa kallade smil-
finkarnas (earholes), forhallningssitt. Hans etnografiska beskrivningar av ele-
vernas skolvardag, av deras beréttelser och handlingar i skolan och pa fritiden
och hur han relaterar dessa till samhallsférhéllanden har inspirerat utbild-
nings- och ungdomsforskare i decennier. I hans studie finns ocksa froet till
den hir avhandlingen, ndmligen intresset for de skolengagerade eleverna.
Grundldggande skillnader &r dock att hans undersokning fokuserade pa en
grupp arbetarpojkar i ett engelskt industriomrade under 1970-talet, medan min
genomfors i ett svenskt post-industriellt samhélle under perioden 20002020
och pa skolor dér andelen elever med 6ver- och medelklassbakgrund &r betyd-
ligt hogre samt att mitt fokus ligger pa de elever som anpassar sig efter skolans
idé genom att striva efter att uppnd hdga resultat.

Ett viktigt forskningsfalt ar utbildningssociologin och flera av dess for-
grundsgestalter har inspirerat mig pé olika sitt, exempelvis den engelske
spraksociologen Basil Bernsteins forskning om betydelsen av sprakformer
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och social klass for barn och ungdomar (1975, 2003), den amerikanske socio-
logen James Colemans studie om elevers ojdmlika resurser och mdjligheter 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). For mig har utbildningssociologins
klassiker och senare internationell och svensk forskning varit inspirerande och
anvandbar pa flera sitt, fran dess perspektiv och intresse for relationen mellan
utbildningssystemens fordandring och politiska och strukturella processer, till
social skiktning och snedrekrytering, reproduktion och social rorlighet samt
gruppers utbildningsstrategier och tillgdngar (se t ex Ekerwald 1983, 1985,
1988; Eriksson & Jonsson 1994; Broady m f1 2000).

Pierre Bourdieu ér den teoretiker som inspirerat flertalet av de studier som
jag ndmner nedan for att undersdka individers och gruppers habitus, olika ka-
pitaltyper, praktiker (och strategier) for att anvinda nagra av Bourdieus be-
grepp.'® Nédgra Bourdieuinspirerade utbildningssociologiska studier som in-
spirerat mig teoretiskt och empiriskt dr den brittiske forskaren Stephen J. Balls
undersdkningar om hur medelklasserna stravar och agerar for att uppné soci-
ala fordelar for sina barn inom det engelska skolsystemet (2003a, se dven Ball
& Vincent 1998; Ball, Macrea & Maguire 1999) samt svenska studier om ut-
bildningskapital och/eller strategier (Borjesson 2005; Kallstenius 2010; Krigh
2019; Lidegran 2009; Palme 2008; Sharif 2017) och om gymnasieskolans
marknadsreformer de senaste decennierna och dess betydelse for skolors och
sociala gruppers strategier och kulturella kapital och for gymnasieskolans so-
ciala struktur (Palme 2008; Forsberg 2015).

Elevers skolprestationer ar ett annat forskningsomréde som utifrén avhand-
lingens kunskapsmal givetvis &r viktigt. Jag vill sérskilt lyfta tvd publikat-
ioner, dels Skolverkets Vad pdverkar resultaten i svensk grundskola? Kun-
skapsoversikt om betydelsen av olika faktorer, som flera forskarmiljéer var
engagerade i (Skolverket 2009), och dels den nyzeeldndska pedagogikprofes-
sorn John Hatties kvantitativa meta-studie Visible learning. A synthesis of over
800 meta-analyses relating to achievement (2009). Publikationerna véckte
stor uppmirksamhet i Sverige och den senare dven globalt. De tar upp flera
faktorer och sammanhang, bade i skolan och utanfor, som har relevans for
elevers och skolors skolresultat. Detta aterkommer jag till nedan. De tvé stu-
dierna visar dessutom att forskningen om skolprestationer domineras av kvan-
titativa effektstudier, det vill séga statistiska undersokningar for att visa or-
sakssamband mellan skolresultat och variabler som klasstorlek, kon, invand-
rarbakgrund, forédldrars utbildningsniva for att ndimna nagra.

Det finns ett angransande forskningsfélt som varit betydelsefullt teoretiskt
och empiriskt och det &r svensk och internationell kvalitativ forskning om ele-
vers genusrelaterade identiteter, positioner och praktiker i skolan. I dessa stu-
dier undersoks eller utgar de dven ofta frén elevers skolprestationer i klass-

10 N4gra av Bourdieus begrepp redogdrs senare i det teoretiska delkapitlet.
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och/eller etniskt strukturerade kontexter (Jackson 2006; Francis, Skelton &
Read 2012; Mac an Ghaill 1994; Nystrém 2012; Ohrn & Holm 2014; se dven
de etnologiska studier som behandlades ovan).

Den svenska och internationella skol- och utbildningsforskningen visar att
det finns en kunskapslucka om hur elever gor for att uppna hdga 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 sé kallade hogpresterande (high
achieving) elever (2012:7). Deras fokus dr dock pa genus och elever som po-
sitioneras som populéra.

Min ambition &r att [dmna ett bidrag till att fylla denna kunskapslucka. Hu-
vudfrigan dr hur hogstadieelever gor for att uppné hoga skolprestationer och
betyg. Hur ser de praktiker, forestillningar och villkor ut som forklarar deras
hoga skolresultat? Jag uppmérksammar dven tva aspekter och omstiandigheter
niarmare. Den ena &r hur elevernas forhallningssitt ser ut och paverkas av hoga
resultat pa bade klass- och skolniva. Den andra utgér frén att skolforskningen
domineras av studier som visar pa social reproduktion, men hur ser den sociala
mobiliteten ut bland elever som uppnar hoga betyg? Sker det négra fordnd-
ringar av elevers statuspositioner i jidmforelse med deras fordldrars och i sa
fall hur? Béda dessa aspekter innebdr ocksé att jag &r sérskilt intresserad av
hur de sé kallade kamrateffekterna (peer effects) kan se ut i elevers skolvardag
(jfr Coleman 1966; Gustafsson 2006; Hoxby 2000; Skolverket 2009, 2012a).
Manga av de forskningsfalt och studier som jag har redogjort for ovan kommer
att aterkomma i de empiriska kapitlen, men som nimnts innebér avhandling-
ens explorativa ansats att &ven andra forskningsfilt behandlas efterhand som
de aktualiseras.

Teoretiskt ramverk och analytisk tillampning

Under forsta skedet i analysen av vad som mojliggér hogstadieelevers hoga
resultat var jag framst inspirerad av etnologisk kulturanalys (se t ex Ehn &
Lofgren 1982, 1996, 2001) och av Pierre Bourdieus kultur- och utbildnings-
sociologiska teorier. Med hjilp av dem riktades fokus under faltstudierna ar
2000, 2009 och 2010 mot elevernas skolvardag, pa deras forestillningar, prak-
tiker och resurser som kunde forklara deras hogre prestationer. Efter att den
senare filtstudien avslutats stod det klart att politisk diskursteori (PDT)'' och
logikperspektivet béttre skulle kunna bidra till att svara pa studiens fragor. Ett

11 P:et har genom 4ren representerat olika begrepp som poststrukturalistisk, post-marxistisk el-
ler postmodern (Egan Sjdlander 2011:27; Sjostedt Landén 2012:32). Inom svensk etnologi har
begreppet politisk anvénts de senaste aren (se t ex Gunnarsson Payne 2017; Silow Kallenberg
2016). Jag anvinder begreppet politisk tillsammans med begreppet diskursteori som bendmning
for studiens teoretiska ramverk. Det vilar dessutom pa post-strukturalistiska och post-marxist-
iska perspektiv som jag redogér for nedan.
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huvudskél for detta var att de gav mig verktyg for att kunna undersoka den
sociala och kulturella komplexitet som kdnnetecknade elevernas skolvardag.
Det innebar dock inte att jag dvergav etnologisk kulturanalys eller Bourdieus
perspektiv och begrepp, utan de kan med fordel forenas 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)"
lade grunden for PDT. Sedan dess har de tillsammans med andra forskare ut-
vecklat den teoretiska inriktningen. Sérskilt viktiga har filosofen och psykoa-
nalytikern Slavoj Zizek samt nigra av de forskare som tillhor den forsknings-
miljo med PDT-inriktning som Laclau byggde upp vid University of Essex
varit."* Tv4 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 for empiriska PDT-studier. PDT bygger pa flera
teoretiska perspektiv som post-marxism, post-strukturalism och psykoana-
lys."

PDT ér inte en enhetlig teori utan kan bést beskrivas som ett paradigm eller
forskningsprogram (Gunnarson Payne 2017:251, 269). Det &r enskilda studi-
ers fragestdllningar och empiriska material som avgor vilka idéer och begrepp
som anviands (Gunnarson Payne 2017:269). Ett centralt begrepp ar diskurs,
som forskare har gett flera kompletterande definitioner.'” I denna studie utgér
jag fran etnologen Jenny Gunnarsson Paynes beskrivning: ”I Laclau och
Mouffes teoribygge bor diskurs forstds som ett mer eller mindre koherent
(d.v.s. sammanhdngande) meningssystem, som sdtter grdnser och skapar moj-
ligheter for vad som kan sdgas och goras” (2017:252, forfattarens kursivering,
jfr Laclau & Moufte 2008:157—-170). Definitionen kan kompletteras med att
diskurser konstituerar, och konstitueras av, mianniskor som subjekt/agenter
(Howarth 2007:137ff). Diskurser artikuleras (skapas) genom ord, handlingar

12 Svensk dversittning Hegemonin och den socialistiska strategin (2008).

13 Forskningsmiljon brukar benimnas Essexskolan (The Essex School) eller den mer utférliga
bendmningen The Essex School in Discourse Analysis.

14Sedan 1990-talets slut har PDT fatt en allt storre betydelse for svenska etnologer och under
de senaste aren blivit en av dmnets teoretiska huvudinriktningar. Négra exempel pa diskursteo-
retiska etnologiska studier och publikationer é&r, i kronologisk ordning: Lundstedt 2005; Ers
2006; Gunnarsson Payne 2006; Lindeldf 2006; Lindqvist & Lindqvist 2008; Aberg 2008; Jo-
hansson 2010; Egan Sjélander & Gunnarson Payne 2011; Gerber 2011; Lundgren 2012; Sj6-
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 for studiers
metodologi (se t ex Sjostedt Landén 2012:31f och i det f6ljande textavsnittet).
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och materiella fenomen (Gunnarson Payne 2017:252f). For den hér avhand-
lingen innebér det konkret att undersoka vilka betydelser skolan har for 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 skolinterior, laromedel och féremal.

PDT utgar fran ett ontologiskt ramverk av tre sammanhingande grundpre-
misser, det vill sdga grundlidggande antaganden om hur verkligheten kan be-
skrivas och forklaras (se Glynos & Howarth 2007:103ff; jfr Sjostedt Landén
2012:32ff). Den forsta premissen ar att allt i den sociala verkligheten ar dis-
kursivt konstruerat. Det innebér att objekt och handlingar bestar av tecken,
vilka utgér meningsbérande bestdndsdelar i skapandet av meningssystem (jfr
Gunnarsson Payne 2017:253; Winter Jorgensen & Phillips 2000:32ff). Me-
ning skapas kontextuellt och relationellt, det vill séga beroende av tid och rum
och genom skillnader och motsatsforhéallanden. Ett centralt begrepp for att un-
dersoka diskursiva konstruktioner ér artikulationer, det vill sdga att materiali-
teter och praktiker kopplar samman tecken till meningskedjor, vilka i sin tur
kan konstituera eller reproducera diskurser.

Den andra ontologiska premissen utgér fran det poststrukturalistiska per-
spektivet att den sociala verkligheten genomsyras av kontingens, det vill sdga
en inneboende instabilitet och obestdmbarhet. Kontingens innebér att diskur-
ser, omfattande allt frdn symboliska meningssystem till subjekts identiteter, ar
tillfalligt fixerade, mer eller mindre ofullstdndiga och under stindig forand-
ring (Glynos & Howarth 2007:127; Gunnarsson Payne 2017:253f).

Den tredje ontologiska premissen dr att allt diskursivt innefattar maktrelat-
ioner (Sjostedt Landén 2012:33). Enligt Laclau och Mouffe konstitueras dis-
kursiva strukturer och identiteter genom konflikter och kamp mellan diskur-
ser. Denna konflikt kallar de f6r antagonism. Subjekt efterstrivar att behélla
eller erovra en dominerande position, en kulturell hegemoni, som innebér att
de kan definiera och konstituera den sociala verkligheten (2008/1985). Nar
normer och objekt/subjekt forefaller vara sjélvklara eller naturliga och upp-
fattas som objektiva faktum, betyder det i sjdlva verket att en sérskild diskurs
har tilldelats en hegemonisk position i det diskursiva faltet (se Gerber, Gun-
narsson Payne & Lundgren 2012:3; Laclau 1990:35).

Slutligen vill jag presentera tvd PDT-begrepp, subjektspositioner och iden-
tifikationer, som anvénds fOr 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 falt. Individer ingér i olika sam-
manhang och vanligtvis innehar de flera subjektspositioner inom en och
samma kontext (Gunnarsson Payne 2017:262ff). Skolan &r en sddan kontext
som innefattas av en uppsittning skoldiskurser och ddrmed elevpositioner,
vilka eleverna har att identifiera sig med eller mot.

Identifikationer 4r lidnkat till att individers identiteter inte kan bli mer 4n
tillfalligt meningsfixerade. Anledningen &r diskursernas inneboende konting-
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ens och den diskursiva kampen om hegemoni. For individen (t ex eleven) in-
nebér det att den maste forhalla sig till flera subjekts(elev)positioner och att
identitetskonstitueringen kidnnetecknas av en stindig brist. Individens strdvan
efter en “hel” identitet 4r omojlig pa grund av den sociala verklighetens stén-
diga fordndring. Individen &r alltid indragen i hegemoniska maktkamper mel-
lan antagonistiska elevpositioner om meningsbestimning kring forestéllda
idealpositioner (Glynos & Howarth 2007:129ff). Elevers identifikationer med
ideala identiteter och positioner, till exempel att vara en omtyckt kamrat och
en elev med hoga eller mycket hoga resultat, innebér stindiga identifikations-
processer med att forma, befésta eller fordndra sin identitet och position. Detta
blir sdrskilt tydligt under hogstadiet d& skolan efter hand hojer kraven pé ele-
vers studieengagemang och kunskapsutveckling.

PDT ér studiens teoretiska plattform och de begrepp som redogjordes for
ovan fungerar som analytiska verktyg for att undersdka hur elever uppnar
hoga resultat. Med hjélp av dem kan jag beskriva och analysera hur eleverna
artikulerade och mdjliggjorde subjektspositionen elev med hoga resultat. For
att kunna genomfora forskningsuppgiften behdvdes en analysmetod som in-
begriper hur elevers forestdllningar, praktiker och villkor samverkar, vilket
logikperspektivet gor.

Logikperspektivet som analysmetod

Den analysmetod som anvénds i studien kallas {or 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 dr att utveckla PDT:s
metodologi till ett begreppsligt ramverk for empiriska mikrostudier
(2007:215).'¢ Det kan kortfattat beskrivas som en metod for att analysera hur
diskurser och subjektspositioner i olika kontexter upprétthalls, utmanas och
foréndras.

Logikbegreppet kan definieras som praktikernas grammatik (grammar of
practices) eller ’spelets regler” for vilka praktiker som &r mdjliga for subjekt
(t ex individer, grupper, institutioner, samhéllen) i en kontext (Laclau
2000:76f, Glynos & Howarth 2007:133ff; Lundgren 2012:59f). Det innebéar
dérmed ocksa att andra meningsbarande bestdndsdelar utesluts. Logiker inne-
haller normer for vad som ar onskvért och icke-onskvart (jfr Gunnarsson
Payne 2017:266f). Om diskurser handlar om &vergripande meningssystem,
handlar logiker om hur regler och villkor for praktiker fungerar, upprétthélls
eller utmanas (Glynos & Howarth 2007:104f). Det blir dérfor relevant att un-
dersoka hur logiker genom en uppséttning praktiker artikuleras, konstitueras

16 De senaste &ren har svenska etnologer skrivit om och dven tillimpat logikperspektivet (Sjo-
stedt Landén 2012; Lundgren 2012; Lindberg 2015; Silow Kallenberg 2016; Gunnarsson Payne
2017; Fredriksson 2018).
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och fériandras (dvs. kontingens). I avhandlingen innebér det att identifiera ele-
vernas praktiker och dirigenom de logiker som konstituerar deras position
som elev med hoga resultat.

Sociala logiker

Att ha analytiskt fokus pé sociala logiker innebér att empiriskt urskilja och
karaktdrisera de praktiker och sjdlvforstaelser som eleverna (emiskt) — eller
jag i min forskarposition (etiskt) — fann var kidnnetecknande for deras skol-
gang.

Forskningsuppgiften &r att beskriva och analysera de sociala praktiker som
strukturerar elevernas vardagsliv och som anses vara vardagslivets forgivet-
tagna verklighet eller nér allt &r som det brukar. I de empiriska kapitlen ana-
lyseras och synliggors ocksa elevernas egna sjalvforstaelser och forklaringar
till hur de uppnar hogre prestationer och resultat (2007:1371f)."” Det innebéar
konkret att undersoka vilken mening eller funktion en specifik social praktik
har och att soka 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 uppmérksammas dr exempelvis hur regler i form av
statliga styrdokument strukturerar elevernas skolvardag och hur deras prakti-
ker och forestillningar paverkas av dessa regler. Dokument sasom skollag,
laro- och kursplaner, férordningar och foreskrifter, utgdér grundlédggande vill-
kor for bade larare och elever. Ett annat villkor som undersoks ar hur materi-
ella (sdsom hemmet, foremal) och icke-materiella objekt (t ex information)
och subjekt (individer) fungerar som resurser for eleverna. Begreppet villkor
anvinds heuristiskt, det vill sdga jag soker efter de objekt (styrdokument och
resurser), praktiker och subjekt (t ex skolan, ldrare, fordldrar for att nimna
nagra) som villkorar elevernas skolgang pa olika sitt.

Politiska logiker

De sociala logikerna studeras synkront; de visar vad som &r accepterade eller
dominerande praktiker pa en viss plats vid en viss tidpunkt. De politiska logi-
kerna visar 1 stillet hur praktiker fordndras over tid, vilket forutsétter ett dia-
kront perspektiv (Glynos & Howarth 2007:141ff). Den sociala verklighetens
inneboende kontingens, dess dppenhet for forédndring och priagling av maktre-
lationer, medfor att diskurser alltid innehéller mer eller mindre politiska prak-
tiker. De politiska logikerna visar hur de sociala praktikerna och regimerna
institutionaliseras, forsvaras eller bestrids (2007:145). Det &r framfor allt nér

17 Detta perspektiv pa sociala logiker ligger nira den etnologiska kulturanalysens tradition att
fokusera pa manniskors vardagsliv och att anvdnda tematisering och kontrastering som metoder
for att karaktérisera och analysera deras handlings- och tankemonster, till exempel praktiker,
forestillningar och normer (Ehn & Lofgren 1982, 1996, 2001, 2012; Lundgren 2012:65).
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de sociala logikerna ifrdgasitts som de politiska logikerna blir synliga, men
de finns dven for att férsvara en rddande hegemonisk ordning.

Niér politiska praktiker artikuleras destabiliseras diskurser och subjektspo-
sitioner och det uppstar forhandlingar om mening och grianser (2007:141f). En
tes i avhandlingen é&r att elevernas skolvardag kan innehélla motstridiga ideal
och normer, vilket ocksé bekréftades under féltarbetet. Det ligger i linje med
PDT:s perspektiv pé subjektet som i grunden dverdeterminerat och kontingent
(Winther Jorgensen & Phillips 2000:51). Sérskilt i1 rskurs 8 var det tydligt att
flera av eleverna brottades mellan en mer och en mindre studieengagerad elev-
position genom att dgna sig mer at skolarbetet pa lektionerna eller att prata
med klasskamraterna om andra saker. Liknande motséttning framkom i deras
beréttelser om fritiden och om de skulle égna sig mer at skolarbete &n tidigare
och dédrmed mindre &t de fritidsaktiviteter som de annars utovade. I det hér
sammanhanget dr de politiska logikerna viktiga analytiska redskap for att
kunna beskriva och forklara hur eleverna strdvade efter att behalla eller for-
dndra sina elevpositioner och hur eventuellt motstand artikulerades.

Glynos och Howarth tar begreppet dislokation till hjilp for att undersoka
forekomsten av politiska logiker och praktiker. Dislokation kan definieras
som de situationer da system, diskurser eller subjekt (t ex individer), star infor
en omvandlande brytpunkt (se Glynos & Howarth 2007:110; Johansson
2012:69f; Laclau 1990:39ff; Lindqvist 2012:17ff,). I den hér studien innebér
det konkret att explorativt soka efter de situationer som utgjorde dislokatoriska
Ogonblick i elevernas skolvardag eller vardagsliv, det vill sdga hiandelser och
omorienteringar som fordndrade deras strategier och elevpositioner.

Fantasmatiska logiker

Den tredje logiktypen ar fantasmatiska logiker. Om de sociala och politiska
logikerna framst utgdrs av praktiker, handlar de fantasmatiska logikerna om
subjektens fantasier, vilket ungefér motsvarar ménniskors forestéllningar om
den sociala verkligheten. De fantasmatiska logikerna ar betydelsefulla for att
forsta varfor vissa praktiker och regimer har ett starkt grepp (grip) om eleverna
— det vill sdga varfor de sociala logikerna kan upprétthallas och motsta for-
andring eller varfor de fordndras till politiska logiker (Glynos & Howarth
2007:107f, 145ff). Konkret handlar det om vilken roll sddana forestdllningar
spelar for elevernas strivanden efter att behalla eller foréndra sina positioner.

Fantasier ligger néra etnologers intresse for méanniskors kulturella forestall-
ningar, men en grundliggande skillnad &r att begreppen fantasier och
fantasmatiska logiker utgar frin Zizeks anvindning av Lacans psykoanaly-
tiska subjektsteori. Enligt den kinnetecknas subjekt av en stidndig strdvan efter
att uppna en konstitutiv helhet eller fullkomlighet (stingning). Men den soci-
ala verklighetens instabilitet och fordnderlighet (kontingens) omojliggor
denna ideala identitet, vilket far till f6ljd att subjektets identitet alltid kénne-
tecknas av en kénsla av brist (Glynos & Howarth 2007:119, 146). Menings-
flodet blir aldrig helt och fullt en meningsfull helhet. Det jag med begreppet
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fantasmatiska logiker vill fasta uppmairksamhet pa ar elevernas sétt att stindigt
forsoka skapa meningsfullhet i en motstridig och i viss man foranderlig skol-
vardag. Genom fantasmatiska logiker strukturerar elever sina forestéllningar
om hur sociala verkligheter &r och hur de borde vara, inte minst med sikte pé
framtiden. Intressant for undersdokningen ér att studera vilka ideologiska och
normerande betydelser de fantasmatiska logikerna har i deras liv (jfr Sjostedt
Landén 2012:77f). Hur var fantasierna lénkade till olika elevpositioner och
prestationsideal?

Fantasier har dessutom en kidnslomaéssig, affektiv, betydelse for individers
orientering, riktning och grad av drivkraft for att behalla eller férédndra sina
identiteter och positioner. De &r viktiga pd en kénsloméssig niva for att hantera
tillvarons och identiteters inneboende fordnderlighet. Subjekten stravar efter
fullstdndiga och fullkomna meningssystem och hér blir fantasiernas kénslo-
maéssiga dimensioner centrala element. Glynos och Howarth anvénder sig av
begreppet enjoyment, vilket kan beskrivas som ménniskors strivan efter emot-
ionell tillfredstéllelse, vilken i sin tur bestér av tva diametrala men 6msesidigt
beroende dimensioner av fantasier, nimligen beatific och horrific fantasies
(2007:1071, 147ff). Beatific fantasies kan beskrivas som fantasier d4 ménni-
skor artikulerar utopiska eller onskvérda framtidsscenarier och fantasier om
ideala identiteter som de strévar efter att uppna — ofta efter att de har dverstigit
svéra hinder pé vagen. Horrific fantasies dr de dystopiska och icke-6nskvérda
framtidsscenarier som hotar om individen misslyckas med att vervinna hind-
er pa vigen. Manga av elevernas beréttelser och praktiker hade berdrings-
punkter med de tva dimensionerna. Deras motiveringar och drivkrafter for sitt
skolarbete utgick frén bade positiva/6nskvérda och negativa/icke-6nskvérda
fantasier om sin skolgang och framtid. Det ar darfor viktigt att synliggora vilka
fantasier eleverna i studien hade om skolan och framtiden, och vilken bety-
delse de hade for deras praktiker och elevpositioner.

Strategier och kapital som analytiska begrepp

For att strukturera och fordjupa analysen av studiens empiri anvéander jag dven
Pierre Bourdieus kultur- och utbildningssociologiska teorier och begrepp om
strategier och kapital. Sérskilt den teoriutveckling och de empiriska utbild-
ningsstudier som genomforts inom den utbildnings- och kultursociologiska
forskningsmiljon (SEC) vid Uppsala universitet har inspirerat mig.'® I det hir
avsnittet redogor jag for hur Bourdieu och forskare inom SEC ser pa strategier
och kapital och hur jag anvinder dem for att undersoka elevernas tillviga-
gangssitt och villkor for att uppna hoga resultat. Dessutom kommer Bourdieu-

18 SEC: Sociology of Education and Culture. Bourdieus kultur- och utbildningssociologi har
flera likheter med PDT. Bada har ett poststrukturalistiskt perspektiv och intresserar sig for hur
aktorer/agenter formerar och reproducerar positioner och strukturer genom sociala praktiker
och strider.
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och Bourdieuinspirerade studiers resultat att behandlas i den hir avhandling-
ens kommande kapitel — det finns flera empiriska och analytiska ber6rings-
punkter.

Strategier och skolprestationer

Begreppet strategi kan kopplas till praktik som ar ett centralt begrepp i bade
PDT och Bourdieus teorier. Det dr genom subjektets respektive agentens prak-
tiker som sociala positioner och strukturer skapas och aterskapas (se t ex
Laclau & Mouffe 2008:157—-180; Bourdieu 1993:250f, 2014:13ff). Strategier
kan vara ménniskors medvetna val och ageranden for att uppné framgangsrika
16sningar (Pripp 2001:65; Foucault 1982:224ff). Men enligt ett Bourdieu-
perspektiv dr dessa, och da sdrskilt utbildningsstrategier, inte enbart med-
vetna, véilreflekterade och rationella val och handlingar. De 4r “individers och
gruppers medvetna och omedvetna forsok att forsvara eller forbattra sin posit-
ion” (Broady 1998:18f, jfr Broady 1990:181f; Borjesson 2005:53f; Lidegran
2009:40f; Krigh 2019:48f). Detta giller i hog grad dven lir- 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 fordndringsstrategier (Sharif 2017:491), vilka kan anvéndas som
redskap for att undersoka hur eleverna resonerade och agerade for att behélla
respektive fordndra sina elevpositioner.

Begreppet strategi anvinds for att undersoka vilka specifika tillvigagéngs-
sétt eleverna medvetet eller omedvetet anvinde for att gora sitt skolarbete, 14ra
sig eller uppvisa kunskaper och fardigheter, eller for att uppna de examinat-
ions- och betygsresultat som de efterstravade. Denna breda anvéndning av be-
greppet ticker en forhallandevis stor del av de praktiker som kan relateras till
deras skolprestationer. Det fanns dock praktiker som var betydelsefulla for
deras skolprestationer, men som inte utgjorde strategier. Jag aterkommer till
detta 1 de empiriska kapitlen. I studien har jag intresserat mig for elevernas
studiestrategier for att undersoka likheter och skillnader mellan elever med
hoga meritvarden och mellan elever med hogre och lagre meritvarden. Forde-
len med att anvidnda begreppen strategi och inte bara begreppet praktiker &r
att det forstndimnda tydligare visar elevers medvetna och omedvetna forestall-
ningar och tillvigagéngssétt pa flera nivéer, fran skolvardagen till mer ldng-
siktiga utbildnings- och framtidsplaner samt vilka resurser och villkor som
mojliggjorde eller begrinsade dem.

Aven strategibegreppet har anvints emiskt och etiskt. Elevernas berittelser
innehdll strategier emiskt, savél direkt som indirekt. Det forekom att de sjédlva
anvande termen strategi under samtal och intervjuer nér de berdttade om hur
de gick till viga med skolarbetet eller for att hoja sina betyg. De kunde ocksé
anvinda sig av andra termer som jag tolkade hade den inneborden, exempelvis
”min studieteknik”, ”min taktik dr” eller ”min plan &r”. Huvuddelen av de
strategier som behandlas i de empiriska kapitlen bygger emellertid pa obser-
vationer av elevernas handlingar i skolan och av deras berittelser, som jag
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tolkade inneholl strategier for hur de gjorde eller tinkte gora for att uppna
hoga resultat.

Resurser och kapital

Om Bourdieus strategibegrepp kan sammankopplas till individers praktiker,
kan hans kapitalbegrepp relateras till deras resurser, vilka dven utgjorde vill-
kor for deras skolgang och prestationer. Den Bourdieuinspirerade utbildnings-
sociologen Stephen Ball konstaterar att utan resurser kan det inte finnas stra-
tegier (2003a:23f). En central fragestillningen i den hér studien ar vilka resur-
ser eleverna hade som var av relevans for deras resultat. Logikperspektivet
erbjuder, som redogjordes for ovan, mojligheter att undersoka vad som kunde
vara resurser och vilken betydelse de kunde ha for deras skolgéng. Bourdieus
kapitalteori erbjuder mojligheter att klassificera deras resurser samt fordjupa
analysen av hur dessa villkorade deras strategier och elevpositioner.

Enligt Bourdieu bestar kapital av de symboliska och materiella tillgdngar
som individer, grupper och institutioner har nedarvt eller forvérvat (Bourdieu
1993:269; Broady 1990:171; Lidegran 2009:38ff). Det finns tre huvudtyper
av kapital: ekonomiskt, kulturellt och socialt kapital. Ekonomiskt kapital in-
nebdr i korthet materiella och monetéra tillgdngar. Kulturellt kapital finns i
flera former: det kan exempelvis vara institutionaliserat som examensbevis;
objektifierat som bdcker och andra materiella ting; forkroppsligat genom de
mentala och kroppsliga dispositioner individen forvdrvat édnda fran barndo-
men exempelvis sprak, sétt att fora sig och anvinda kroppen; allménbildning
och finkulturell kompetens. Socialt kapital kan besta av sldkt- och vinskaps-
band eller andra typer av nitverk, vilka kan utgora resurser i sig. Det kan dess-
utom anvéindas for att formedla, forvéarva eller ackumulera ekonomiskt eller
kulturellt kapital. Bourdieu ger emellertid en fjérde kapitaltyp, det symboliska
kapitalet, en grundldggande betydelse for agenters positioner. Symboliskt ka-
pital dr det ekonomiska, kulturella och sociala kapital som erkénns som vér-
defullt av individer och sociala grupper i det aktuella sociala faltet (Broady
1990)." 1 den hir studien undersdks hur elevernas resurser kan klassificeras
utifran de fyra kapitaltyperna och vilken betydelse de hade for deras skolgang
och framtidsorientering.

Individers och gruppers praktiker, strategier och sociala positioner villko-
ras av kapitalstrukturen, det vill siga sammanséttningen av de olika kapitalty-
perna, och av kapitalvolymen, det vill siga midngden kapital. De kan, beroende

19 Ett socialt félt kan forklaras som en socialt avgrinsad plats eller arena i det sociala rummet
(samhallet) som bestér av ett system av relationer mellan positioner som har sin egen logik och
regler, dér deltagarna stravar efter ackumulering av olika kapital och erkdnnande. Falten kén-
netecknas av hierarkiska positioner och strategiska maktpraktiker (Broady 1998; Pettersson,
Wolanik Bostrom & Ohlander 2017:139ff). I den hir studien skulle eleverna kunna ses som
agenter i ett utbildningsfélt (konsumtionsfilt), dar de genom olika strategier kimpade om er-
kénnande (exempelvis hoga prestationer och betyg). Jag har dock valt, av skél som jag re-
dogjorde for ovan, att anvinda mig av PDT som teoretiskt ramverk och att i stillet anvinda mig
av Bourdieus begrepp som fordjupar analysen.
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av situation och sammanhang, anvinda sig av strategin att konvertera kapital-
typer med varandra for att forsvara eller forbéttra sin sociala position. Elever-
nas innehav av kapital, savil sammansittning som volym, innebér att deras
strategier och positioner ar klassbetingade, men ocksa betingade av andra so-
ciala indelningsprinciper som till exempel kon, alder och etnisk bakgrund
(Bourdieu 1993:258fY).

Det kulturella kapitalet &r av stor betydelse for individers och gruppers
praktiker och positioner samt for dominansforhallanden i samhéllet som hel-
het, inklusive utbildningssystem och institutioner (Broady 1990:173,
1998:61f; Lidegran 2009:38ff, 2020; Palme 2008). I utbildningsstudier har
specifika undersorter lyfts fram som betydelsefulla, sdsom utbildningskapital
(hoga betyg), sprakligt kapital (formaga att tala och skriva som erkdnns var-
defullt i ett falt), informationskapital (att vara vélinformerad) samt de exempel
som jag ndmnde ovan om kulturellt kapital (Broady 1990; Krigh 2019:41ff;
Lidegran 2009:38ff). Exempelvis Krigh och Lidegran lyfter i sina studier fram
utbildningstillgangarnas och kapitalets betydelsefulla roll for elevers, studen-
ters och deras familjers utbildningsstrategier och banor. I likhet med manga
av Bourdiues andra begrepp anvinder de kapitalbegreppet som analytiskt och
metodologiskt forskningsredskap (jfr Broady 1990:169f). I denna avhandling
anvénder jag Bourdieus kapitalteori och begrepp som redskap for att synlig-
gora, klassificera och analysera hur deras resurser och didrmed kapitaltyper,
sammansittning och volym villkorade deras praktiker, strategier och posit-
ioner som elever. Jag lagger sérskilt fokus pé de tillgdngar som fungerade som
utbildningskapital och hur eleverna forvéarvade eller fick dessa formedlade till
sig samt vilka effekter de hade for deras skolgéng och framtidshorisonter.

Undersokningsmetod och material

Denna studie dr etnografisk och bygger pa kvalitativa faltarbetsmetoder och
tekniker. Som ndmndes tidigare dr empirin i huvudsak insamlad under peri-
oden 20002010 i tre klasser pé skolor med hdgre meritvarden &n genomsnit-
tet. Empiriska nedslag och uppfoljningar genomfordes efterat, vilket gor att
avhandlingens hela undersokningsperiod stracker sig frén ar 2000 till 2020.
Jag sokte att studera klasserna och eleverna i ett helhetsperspektiv, och foljde
dem under léngre perioder utifrén en explorativ, det vill sdga utforskande, an-
sats. Syftet var att forstd och forklara vilka forestéllningar, praktiker och vill-
kor som samverkade och méjliggjorde deras hoga skolresultat.

Med skolvardag avses de situationer och praktiker som kdnnetecknade ele-
vernas dagliga liv i skolan. Mitt intresse har varit riktat mot deras erfarenheter
och handlingar, vilket innebér exempelvis vanor, rutiner, ritualer och sociala
interaktioner. Jag har ocksa fokuserat pa elevernas upplevelser, vilket innefat-
tar deras tankar, normer, forestillningar, vérderingar och kénslor (jfr Ehn &
Lofgren 1996:78f). Dessa foreteelser har analyserats som praktiker respektive
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fantasier, enligt logikperspektivets terminologi som presenterades ovan. Skol-
vardagen bestod av tvd dimensioner som jag strdvade efter att beskriva och
analysera. Den forsta dr de situationer som upprepades som dterkommande
handlings- och tankemonster. Den andra dr hdndelser som var sérskilt sym-
bolladdade nyckelsituationer (Ohlander 2011a:21ff; Ortner 1973). De senare
kunde vara oplanerade situationer da klassen hade vikarier eller lararfria lekt-
ioner. Det kunde ocksa vara planerade situationer som da de hade “eget ar-
bete™?® och prov, i synnerhet nationella prov i 9:an, friluftsdagar eller arbets-
livsorientering.

I det hér avsnittet redogdrs for studiens empiri samt de 6verviaganden, me-
toder och tekniker som bidragit till att sammanstilla denna empiri. Forst klar-
gors vad som i1 avhandlingen avses med “hdga skolresultat och prestationer”.
Darefter presenteras de tva skolor och tre klasser som huvuddelen av studiens
empiri kommer ifran och hur urvalet gjordes. Efter detta beskrivs genomfo-
randet av faltarbetet vid dessa skolor. Darndst presenteras ytterligare en
materialkategori, nimligen skriftligt material. Avslutningsvis redovisas studi-
ens etiska dvervidganden.

Hoga skolprestationer och resultat

I utvérderings- och forskningssammanhang dominerar tva tillvigagéngssétt
for att undersoka hoga skolprestationer och resultat. Det ena ér att méta elevers
kunskapsresultat genom lokala, nationella och internationella tester, eller ge-
nom nationella prov i arskurs 3, 6 och 9. Det andra ar genom elevers &mnes-
betyg eller sammanlagda meritvérde, 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
for att uppné hoga resultat och betyg. Detta betyder att bade emiska och etiska
perspektiv anviinds (Ohlander 2011b:281f). Det emiska innebir att utgé fran
elevernas egen vokabulér, tolkningar och forklaringar om exempelvis deras
skolgéng och sjilvforstaelse. Det etiska innebér att jag i min forskarposition
dessutom tolkar och analyserar empirin utifran det teoretiska ramverket. Ele-
vernas tolkningar och min tolkning av deras erfarenheter och upplevelser sam-
manfoll ofta, men kunde ocksé skilja sig &t, vilket behandlas i de empiriska
kapitlen.

Min definition av ’hdga skolresultat” sammanfaller med andra forskares
definitioner (se t ex Hallesson 2016) och med de elever i studien som efter-
strivade hoga betyg — det motsvarade betygsgraden Vil Godkédnd (VG). De
flesta eleverna med hoga resultat anség att VG var en tillracklig eller 1agsta
acceptabel betygsniva — antingen i de skoldmnen som de tyckte var viktiga
eller som meritvérde, det vill sdga deras sammanlagda betygsvirde. Betygs-
graden VG motsvarar C enligt det betygssystem som infordes 2013. Samtidigt

20 Individuella skriftliga inlimningsuppgifter som ldraren bedomde och betygssatte.
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som flera av dem tyckte att ett meritvirde pa 240 poédng var tillrackligt hogt,
siktade ménga av dem pa att uppna hogre. Meritvérdet &r summan av elevens
16 bésta &mnen vars betygssteg MVG, VG och G omvandlas till podngen 20,
15 och 10. Enligt den betygsskala som inférdes 2013 motsvarar betygsstegen
A-F poédngen 20, 17,5, 15, 12,5, 10. Ej godkint betyg F, dr 0 podng. Maxpoéng
for bada betygsskalorna dr 320 poéng (Skolverket 1999; Nationalencyklope-
din, Betyg (u.a.). I denna avhandling motsvarar hdga resultat betyget VG i
dmnesbetyg samt ett meritvarde pa 240 podng och hogre.

Hoga resultat i form av hdga betyg ar dock relativt och kontextuellt beting-
ade, vilket betygsutvecklingen under perioden 2000-2020 visar. Under peri-
oden 2000-2010 steg betygsgenomsnittet for riket som helhet fran 202 till 208
poéng. Frén 2010 till 2019 har den stigit till 229 podng (Skolverket/SIRIS).
Denna stora betygshojning gor det sannolikt att elever efterstravar hogre betyg
och meritvirden sedan avhandlingens féltstudier genomfordes. Mina uppfol-
jande samtal med hogstadieelever under 2010-talet indikerar detta. Men dven
om elevers forestillningar om ideala betygsnivéer har fordndrats under dessa
20 &r som avhandlingsstudien striacker sig, &r empirin fran faltstudierna mellan
2000 och 2010 lika fullt aktuella och representativa, oavsett om betygsidealet
ar 240 eller kanske 260 eller 270 poéng négra &r senare.

Begreppet, "hogpresterande elever”, behdver uppmérksammas nér det gil-
ler elevers resultat. Begreppet har anvénts i decennier inom utbildningsfiltet,
exempelvis av nationella och internationella utbildningsmyndigheter och or-
ganisationer (se t ex IEA 2016; OECD 2018; Skolinspektionen 2015, 2018;
Skolverket 2012b, se UKA 2013 om hog- och lagpresterande studenter i hog-
skolan) och i vetenskapliga texter (se t ex Beach 2018; Hallesson 2011, 2016;
Hiltunen 2017; Nystrom 2012; Rosvall 2013). Det anvénds i titlar och abstrakt
och/eller framfor allt i 16pande texter. I internationell skolforskning dr mot-
svarande begrepp high achievers/performers och high academic achievers
(Francis, Skelton & Read 2012; Mac an Ghaill 1994) och &r tdimligen omfat-
tande och sérskilt framtrddande i1 kvantitativa studier frdn &mnesdiscipliner
som pedagogik, utbildningspsykologi, ekonomi och matematik for att nimna
ngra.

Jag betraktar hogpresterande elever som ett etiskt och diskursivt begrepp i
bemirkelse att forskare och skolprofessionella anvénder det i specifika kon-
texter. Begreppet dr problematiskt pé flera satt. Ett problem &r att det formed-
lar en forforstaelse och ldnkas till individens naturgivna och biologiska egen-
skaper sdsom begavning, intelligens och talang for att uppna hoga examinat-
ionsresultat och hoga betyg (jfr Skolverket 2012b:36ff). De kontextuella vill-
koren for att uppna denna diskursiva elevposition ér ofta exkluderade och
diarmed osynliga. En annan aspekt &r att den “hogpresterande eleven” ofta har
en direkt eller indirekt normativ betydelse som en ideal elevposition (Leon
Rosales 2012:82). I vissa studier utgdér de hogpresterande den enda elevkate-
gorin (Hallesson 2016), medan de i andra jaimfors med andra elevpositioner
och klassificeringar som lagpresterande och ibland ocks& medelpresterande
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(Adolfsson 2011; IEA 2016; OECD 2019; Rosvall 2013; Skolverket 2012b).
Mot den hédr bakgrunden &r det darfor sérskilt intressant att synliggéra och
analysera hur de sociala och kulturella villkoren ser ut for eleverna med hoga
resultat, eftersom de artikuleras inom det diskursiva utbildningsfiltet som en
onskvard norm och position, den hdgpresterande eleven.

Urval och presentation av skolor och elever

Redan pd 1960-talet visade amerikansk utbildningsforskning om sa kallade
“effective schools™ att utbildningssystems, skolors och elevers kunskapsresul-
tat inte enbart kunde forklaras genom generella faktorer.”! De behdvde ocksa
relateras till kontextuella och lokala forhallanden, till exempel en nationell
kontext och skolors forutsittningar (Grosin 1991, 2004; jfr Hattie 2009). Detta
ar ocksad avhandlingens utgéngspunkt: for att kunna undersdka elevers och
skolklassers resultat krdvs kvalitativa filtstudier som kontextuellt beskriver
och analyserar hur elevers forestillningar, praktiker och villkor samverkar och
mojliggor deras hoga resultat. I detta avsnitt presenteras kortfattat avhandling-
ens geografiska sammanhang och urvalet av skolor och klasser.

Féltarbeten genomfordes i Uppsala mellan 2000 och 2010. Det finns négra
forhallanden nér det géller befolkningens utbildningsnivé och elevers resultat
som motiverar valet av plats for undersokningen. Uppsala har en hogre andel
tjansteméan med ldngre hogskoleutbildning och verksamma i offentlig sektor
an riket som helhet. Andelen 6vre medelklassfamiljer dr Gverrepresenterade.
Nagra yrkesgrupper som ar mer vanliga dr bland annat ldkare, veterindrer, ju-
rister, universitetsldrare och forskare, det vill sdga grupper med ett stort inne-
hav av utbildningskapital. Stadens tva universitet, Uppsala universitet och
Sveriges lantbruksuniversitet, SLU, och Akademiska sjukhuset ar arbets- och
utbildningsplatser for manga méanniskor med hogskoleutbildning. Stadens
akademiska forankring manifesteras i det offentliga rummet pa flera sitt, fran
fysiska byggnader till studentliv och akademiska traditioner.

Grundskoleeleverna i Uppsala hade under perioden 2000-2020 en hogre
andel, omkring 10 procentenheter, fordldrar med hégskoleutbildning &n riket
som helhet (60-70% vs 50-60%). Friskolorna i Uppsala hade en dnnu hogre
andel, mellan 75 och 79%, vilket kan jaimforas med friskolorna i riket som
hade mellan 63 och 70%. Aven andelen forildrar med forskarutbildning som
hogsta utbildningsniva var betydligt hdgre i Uppsala &n i resten av landet, ex-
empelvis hade ar 1999/2000 7,81% av eleverna med slutbetyg i arskurs 9 i
Uppsala en fordlder med forskarutbildning — pé riksnivd var det 1,72%
(SCB/skolstatistik, Skolverket/SIRIS, jfr Lidegran 2008:47f, Krigh

211 svensk forskning kom den att benéimnas ”framgéngsrika skolor” (se t ex Grosin 1998, 2003).
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2019:54f).22 Uppsalas elever har under lang tid haft nagot hogre genomsnittligt
meritvirde dn riket i ovrigt (Skolverket/SIRIS). Det finns ocksé nigra skolor
som hade mycket hogre eller hdgre betygsresultat under perioden 2000-2010,
dé faltstudierna for avhandlingen genomfordes. De tva hogstadieskolor som
jag har faltarbetat pa, och som jag i avhandlingen kallar Latinskolan respek-
tive Rudbecksskolan, tillhér dessa skolor.? Befolkningens hogre utbildnings-
niva och elevernas hogre resultat dn riksgenomsnittet gjorde att valet av Upp-
sala ldmpade sig vél utifrén avhandlingens kunskapsmal.

Empirin &r 1 huvudsak insamlad under tva féltstudier. Det forsta genomfor-
des som en fem veckor lang pilotstudie hostterminen 2000 i klass 8A pa fri-
skolan Latinskolan. Den andra genomfordes under langre perioder i klass 8B
och 8C, senare 9B och 9C, pa den kommunala Rudbecksskolan under 2009
och 2010. Urvalet av de tvéa skolorna styrdes av deras resultat pa skolniva,
men forskningsprocessen innebar dven nagot fordndrade urvalskriterier nér
den andra filtstudien skulle genomforas. Anledningen till att pilotstudien i
klass 8 A och forsta féltarbetsperioden pa Rudbecksskolan genomfordes i ars-
kurs 8 &r att den sociala selektionen och snedrekryteringen infor framtida ut-
bildning blir allt tydligare under grundskolans senare &r (Eriksson & Jonsson
1994) och att skolarbetet och examinationerna forefaller 6ka i omfattning un-
der just arskurs 8 (Brolin Laftman, Almquist & Ostberg m f1 2013, Lundgren
2003).

Nar den stiftelsedgda Latinskolan (dk 6-9) valdes ut ar 2000 var urvalskri-
teriet att den hade mycket hoga resultat pa nationella prov och meritvarden pa
skolniva 1999. Exempelvis hade den 234 poédng i genomsnittligt meritvirde,
vilket var bland de hogsta i Uppsala och dven langt 6ver riksgenomsnittets
202 poéng.* Jag beskrev for skolledningen att jag ville f6lja en klass i &rskurs
8 for att undersdka hur elevers vardagsliv sdg ut i en klass som sannolikt skulle
uppnd hoga betyg i 8:an och 9:an. Under bada faltstudierna fick eleverna betyg
for forsta gangen nér hostterminen avslutades i 8:an. Skolledningen valde ut
klass 8 A som hade 22 elever. Det fem veckor langa faltarbetet resulterade i 21
observationsdagar och 15 djupintervjuer med klassens alla 22 elever. Ett urval
av faltanteckningarna ar utskrivna, drygt 20 sidor, och intervjuerna ar till
storsta delen ordagrant transkriberade. Elevsammanséttningen visade sig vara
homogen — néstan alla kom fran etniskt svensk medel- och &vre medelklass,
sarskilt fran en av Uppsalas mest resursstarka stadsdelar. Samtalen och inter-
vjuerna visade att nistan alla av eleverna hade minst en fordlder med hogsko-

22 Sedan 1999/2000 har skillnaden 6kat mellan Uppsala kommun och riket som helhet, exem-
pelvis var motsvarande procentandelar for &r 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 pé platser (forutom Uppsala), skolor, klasser och personer som forekommer i
forskningsmaterialet &r fingerade av forskningsetiska skal.

24 Latinskolan hade under 1999/2000, 2004/2005 och 2009/2010 mellan 30 och 40 podng i
meritvirde 6ver genomsnittet for riket som helhet.
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leutbildning samt att ndgra hade fordldrar med forskarutbildning, vilket kor-
responderade vil med statistiska uppgifter som visar att 96% av skolans for-
dldrar hade hogskoleutbildning som ldgsta nivd och att 16,28% hade en foril-
der med forskarutbildning — betydligt hdgre andel i jaimforelse med genom-
snittet for Uppsalas skolor och for riket som helhet.?” Trots féltarbetets relativt
begrénsade tidsperiod gav det viktiga empiriska bidrag. Faltarbetet vid Latin-
skolan uppmérksammade mig pé vikten av att undersoka elevers studiestrate-
gier, kamrat- och eleveffekter, skolarbetet i hemmet samt klassrelaterade re-
surser. Dessa insikter 1ag till grund for det storre faltarbetet vid Rudbeckssko-
lan.?

Den andra faltstudien genomfordes under tre perioder fran januari 20009 till
juni 2010 i den kommunala Rudbecksskolan (dk 7-9). Mina urvalskriterier
hade utdkats och fordndrats ndgot. Skolan skulle ha hogre resultat &n riksge-
nomsnittet och dven en socio-ekonomisk elevsammanséttning som var mer
heterogen utifran fordldrarnas utbildningsniva. Det skulle aterigen vara en at-
tondeklass som sannolikt skulle fa hoga betyg i terminsbetyg 1 arskurs 8 och i
slutbetyg 1 9:an. Valet f6ll p4 Rudbecksskolan och skolledningen foreslog
klass 8B. Skolan hade 231 i meritviarde 2007/08, vilket var en bra bit 6ver
riksgenomsnittets 209, och en betydligt mer heterogen elevsammanséttning &n
de fyra skolor som hade hdgre meritvérden.?” Jag borjade folja klassen i janu-
ari 2009 och efter nidgra veckor borjade jag dven folja parallellklassen 8C.
Filtarbetet pagick varterminen ut. [ arskurs 9 foljde jag bada klasserna, nu 9B
och 9C, under tva veckor i borjan av hostterminen samt under hela vartermi-
nen 2010.%® Filtstudien delades upp i tvd huvudperioder, varterminen i 8:an

25 Exempelvis visar statistik ¢ver forildrars utbildningsniva for de elever med slutbetyg i ars-
kurs 9 for ar 2001/2002, den arskurs som 8A tillhorde, att andelen fordldrar med forskarutbild-
ning i Latinskolan var 16,28%, f6r Uppsalaskolor 9,32% och for riket 1,63% (SCB/skolsta-
tistik).

26 Under 2007 och 2008 genomforde jag en etnografisk undersokning om skolsituationen for
elever med rorelsehinder, som bekréftade vikten av att uppmérksamma dessa aspekter for att
forsta elevers villkor for skolarbete och deras prestationer. Undersdkningen utgjorde en kvali-
tativ delstudie Skolvardag med rérelsehinder — en etnologisk studie (Nygren 2008) i projektet
”Sarskild, sérskiljd eller avskiljd — om situationen for elever med rorelsehinder i grundskolan”.
27 Rudbecksskolan hade under 1999/2000, 2004/2005 och 2009/2010 mellan 17 och 29 poéng
i meritvdrde dver genomsnittet for riket som helhet. For lasaret 2007/2008 hade fyra andra
grundskolor i Uppsala hogre meritvirde d&n Rudbecksskolan. Latinskolan var en av dem. De
hade mellan 269 och 236 poéng, men ocksa en kraftig Gverrepresentation av fordldrar med ef-
tergymnasial utbildning, inklusive forskarutbildning. For Rudbecksskolans fordldrar var utbild-
ningsnivén foljande: forgymnasial 2%, gymnasial 30%, eftergymnasial 60%, forskarutbildning
8%, vilket ar ett hogre genomsnitt for riket som helhet men ldgre dn flera skolor med hoga
resultat i Uppsala. Skillnader i fordldrars utbildningsnivéa framtrader tydligt vid en jamforelse
av andelen forildrar med forskarutbildning. Ar 2009/2010 — det ar dé eleverna som jag foljde
fick sina avgangsbetyg, hade 5,98% av fordldrarna pd Rudbecksskolan forskarutbildning,
19,44% pa Latinskolan, 9,74% for Uppsalaskolor samt 1,92% for riket som helhet (SCB/skol-
statistik).

28 Nir jag pdborjade filtarbetet hade 8B 22 elever och 8C 21 elever enligt klasslistorna, men en
elev i respektive klass deltog bara pé idrottslektionerna. En elev i 8B samt tva i 8C bytte klass
under hogstadiet. Jag f6ljde 21 elever i 8B och 20 i 8C samt 20 i 9B och 18 i 9C.
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och varterminen i 9:an, av tva anledningar. For det forsta for att undersoka hur
elevernas forhéllningssétt till skolarbete och resultat sag ut 6ver tid. For det
andra ville jag undersoka hur elevernas skolvardag sdg ut under varterminen i
9:an, dd de hade manga examinationer, déribland de nationella proven, och
hur deras forestéllningar, praktiker och villkor sig ut.

Féltstudien pad Rudbecksskolan &r den mest omfattande tids- och material-
missigt. Filtarbeten genomfordes under 16 veckor® tre till fyra dagar i veckan
under varterminen 2009, tva veckor under hostterminen 2009 samt under 15
veckor mellan tvd och fyra dagar i veckan under vérterminen 2010. Under
faltarbetet varterminen 2008 genomfordes 47 observationsdagar, varav 33 i
klass 8B och 14 i 8C. Under hostterminen 2009 genomfordes 8 observations-
dagar samt under varterminen 2010 36 observationsdagar, 19 i 9B och 17 i
9C. Filtstudien omfattar sammanlagt 91 observationsdagar med 257 sidor ut-
skrivna anteckningar och 31 intervjuer, som dr ordagrant transkriberade samt
skriftliga material som skolarbetsmaterial med mera.

Totalt innehaller faltarbetet pa Latinskolan och Rudbecksskolan 112 obser-
vationsdagar, vilka resulterade i 280 utskrivna faltanteckningssidor samt 45
djupintervjuer, som med nagra undantag har transkriberats ordagrant. 55 ele-
ver har intervjuats, varav fem flickor och sju pojkar tva ganger. I de tre klas-
serna har elever med varierande prestationsnivaer och meritvarden intervjuats.
De tre klasserna hade sammanlagt 60 elever nér de slutade grundskolan i 9:an.
Av de 34 som hade minst 240 poing i meritvirde har 32 intervjuats.*

Utover faltarbetet i 8A, 8-9B och 8-9C genomfordes fyra par- eller
gruppintervjuer under 2014 och 2015 med elever och fordldrar som pé olika
sitt 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 &r gamla vid intervjutillfallet
2015) och en gruppintervju med fyra Latinfordldrar som dven var léarare till
yrket. Dessutom har jag under 2010-talet samtalat med elever och tidigare ele-
ver pa Latinskolan och med ldrare pa Rudbecksskolan. Syftet med dessa in-
tervjuer och samtal var att komplettera eller folja upp empiriska tradar frén
tidigare faltarbeten. Forskningsmaterialet uppgér totalt till 112 observations-
dagar, 280 sidor faltanteckningar och 50 intervjuer.

Etnografi och féltarbete i en komplex skolvardag

Med etnografi menas att med hjilp av flera olika metoder beskriva en social
och kulturell miljo, till exempel med en kombination av intervjuer och obser-
vationer. Etnografiskt faltarbete har genomforts i elevers och lirares skolvar-
dag, det vill séga de situationer och praktiker som kidnnetecknade det dagliga

29 Med ett uppehéll under 4 veckor mellan vecka 16 och 19.
301 8A var det 15 av 23 elever (65%), i klass 9B &tta av 22 (36%) och i 9C nio av 18 (50%),
som hade minst 240 poédng i genomsnittligt meritvarde, det vill sdga minst betyget VG i snitt.
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livet i skolan. Konkret innebér det att jag har foljt klasserna och eleverna i
deras skolvardag, frén forsta till sista lektionen flera dagar i veckan. Jag har
observerat, interagerat och samtalat med dem samt intervjuat dem for att samla
in ett forskningsmaterial med syftet att besvara avhandlingens huvudfraga.

Féltarbetsstrategin var likartat upplagd i alla tre klasserna under arskurs 8.
Jag forsokte folja klasserna mellan tre till fyra hela skoldagar i veckan, vilket
var nddvandigt for att uppratthalla tillitsfulla relationer till eleverna och er-
hélla en god kinnedom om och insikt i deras skolvardag (jfr Hannerz
2001:25ff). Den inneh6ll en midngd sammankopplade hdndelser, vilket fick till
foljd vid de tillfillen d& jag av nagon anledning varit borta ndgra dagar att jag
snabbt blev avhiangd” och oinformerad om skolrelaterade och sociala skeen-
den i deras liv. Jag forsokte dérfor snabbt uppritta en vardagstillvaro som falt-
arbetande etnograf i klasserna (jfr Kaijser 2011:48ff) genom att folja elever
och elevgrupper pé alla de platser och aktiviteter, det vill sdga alla typer av
situationer i skolan, som de deltog eller befann sig i. Under féltarbetet anvan-
des en kombination av observationer, samtal och intervjuer (Ohlander
2011:291f). Malséttningen var att genomfora ett ”fullédigt” och detaljrikt et-
nografiskt filtarbete med téita beskrivningar (Pripp & Ohlander 2011:138) och
att genom flera metoder och tekniker f4 bade breda och djupa kunskaper om
skolvardagen (jfr Gray 2003:72f).

Manga etnologer har papekat att elevers skolvardag utmarks av en mang-
fald sociala situationer och meningssammanhang (se t ex Arvastson & Ehn
2007; Lundgren 2000; Leon Rosales 2012; Runfors 2003). Foljande empiriska
beskrivning av hur skoldagarna for eleverna i klass 8-9B och 8-9C var vill-
korade och strukturerade, kan fa illustrera bade hur elevernas skolvardag prag-
lades av komplexitet och hur villkoren for avhandlingens féltarbete sag ut. Det
var flera omsténdigheter som inverkade. En var det stora antalet skolédmnen
som de hade under hogstadiet: sjutton dmnen varav elva teoretiska och sex
praktisk-estetiska. Teoretiska &mnen var sprakdmnen sadsom svenska/svenska
2 och engelska; matematik, teknik och naturorienterande sdsom biologi, fysik
och kemi samt samhéllsorienterande sdsom geografi, historia, religionskun-
skap och samhiéllskunskap. Flertalet hade ett tredje sprak: det vanligaste var
spanska, foljt av tyska och franska. De praktisk-estetiska &mnena var bild,
hemkunskap, idrott, musik och slojd — det senare var valbart mellan textil-
eller trd- och metall. De teoretiska lektionerna var mellan 40 och 60 minuter
langa och de praktisk-estetiska vanligtvis 60 minuter, forutom hemkunskaps-
lektionens 110 minuter. Hogstadiet dr den period i den svenska grund- och
gymnasieskolan da eleverna har flest skoldmnen. En annan omsténdighet var
klasschemat. Eleverna borjade 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 tva praktisk-estetiska, tre till fyra raster samt lunchrast.
Varje skolvecka innehdll omkring 25 lektioner fordelade pa 12 till 13 dmnen.

En tredje omstdndighet var hur elevernas lektioner och undervisning var
strukturerade. Arbetssétten och undervisningsformerna varierade mellan skol-
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dmnen och lektioner, men foljande upprikning som jag observerade illustrerar
mangfalden. De hade kortare eller ldngre ldrarledda genomgangar i helklass
om arbetsomréde, uppgifter eller liromedel. Uppgiftsbaserat skolarbete utfor-
des individuellt, i par eller grupp. De samtalade parvis, i grupp eller i helklass.
Undervisningen handlade om kunskaper eller fardigheter sdsom kognitiva,
muntliga, skriftliga, laborativa, kreativt skapande, musicerande, kroppsliga
med mera. De hade kortare eller langre arbetsomraden. Olika laromedel och
material anvindes sasom ldro-, Gvnings- och skrivbdcker, arbetsstenciler, di-
gitala laromedel, datorer och internet, film, radioprogram och skolbibliotek.
Platserna for skolarbete kunde vara klassrum, datasalar, grupprum, deparum
och skolbibliotek. De praktisk-estetiska skoldmnena hade sina specifika
undervisningssalar och material. Slutligen vill jag nimna de examinationstill-
féllen, dé larare bedomde och betygsatte skriftliga och muntliga prov, indivi-
duella skriftliga hemuppgifter, grupparbeten, redovisningar och laxprov for att
ndmna de viktigaste. Den langa upprikningen illustrerar hur komplex och
dven fragmentariserad hogstadieelevernas undervisning och skolvardag var
som helhet.

En fjarde omsténdighet var skolvardagens sociala dimension. Eleverna
motte, interagerade och samtalade dagligen med ménga ménniskor. Klasserna
bestod av omkring 20 elever. Varje skoldag hade klasserna eller négra av ele-
verna dessutom nagon lektion tillsammans med andra skolkamrater i &mnen
som idrott och sl6jd samt i deras tredje sprak. De hade i regel fyra eller fem
larare varje dag och under icke-lektionstid som raster och lunchraster traffade
de andra skolkamrater och skolpersonal som ldrare, assistenter, skolledning,
skolbibliotekarie, matbespisningspersonal och vaktmadstare. Den sociala hel-
hetsbilden var att de dagligen tridffade manga vuxna och elever i en mingd
olika situationer dér de kunde ha olika roller och positioner.

Dessa fyra omstandigheter villkorade och strukturerade en komplex skol-
vardag for hogstadieeleverna. Dessutom var skolorna mer eller mindre homo-
gena respektive heterogena sociala miljder pa grund av elevernas positioner
relaterade till klass, kon, stad och land samt etnicitet. Det var i denna kom-
plexa skolvardag jag genomforde avhandlingens etnografiska faltarbeten.

Den etnografiska metodens brett utforskande teknik gjorde det mojligt att
beskriva kontexter, foreteelser och skeenden i elevernas skolvardag som hel-
het och samtidigt fordjupa situationer, fenomen och detaljer som efterhand
framkom som relevanta utifrén avhandlingens kunskapsmal. Efter en tids falt-
arbete visade det sig exempelvis att skolarbetet utanfor skolan hade en avgo-
rande betydelse for de flesta elever, i synnerhet for dem som efterstridvade
hoga resultat. Vidare blev det alltmer uppenbart att andra personer i skolan
och i hemmet var betydelsefulla for deras skolgang samt att skolvardagen och
elevernas ovriga vardagsliv innehdll aktiviteter som det inte talades om, men
som var betydelsefulla for deras resultat.

Hur empirin produceras under ett faltarbete hinger samman med hur falt-
arbetaren positioneras och positionerar sig till ménniskorna i det undersokta
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faltet. Detta blir sérskilt tydligt i skolstudier dér barn och ungdomar é&r i fokus,
vilket har diskuterats i flera etnologiska avhandlingar (Lundgren 2000; Bick-
man 2003; Runfors 2003; Leon Rosales 2010). En gemensam erfarenhet ar att
det inte &r sjélvklart att {4 socialt tilltrdde till ungdomarnas sfér: att f& nirvara,
samtala och interagera med dem. For mina filtstudier var jag beroende av tre
gruppers accepterande, ndmligen skolledning, lirare och elever, for att komma
in 1 féltet och ordna en vardagstillvaro. Det var forhallandevis latt for mig att
uppna detta, vilket kan ha berott pa flera omstiandigheter. Nar det géllde skol-
ledning och lérare kan féltarbetets syfte att undersdka elevers vardagsliv i sko-
lor med hoga resultat ha tolkats positivt — det var en bekréftelse pa att skolorna
hade en hog kvalitet pé sin verksamhet. En annan faktor som sannolikt spelade
in var att jag berdttade att jag hade en bakgrund som grundskolldrare &rskurs
4-9. Min professionserfarenhet var forvisso begriansad i tid, men min tolkning
ar att den mojliggjorde samtal med flera av ldrarna om undervisning och sko-
lan. En tredje faktor som underlittade filtarbetet pA Rudbecksskolan var att
den deltog i ett samarbetsprojekt, Forum for skolan som kulturmiljo och ar-
betsplats, som leddes frdn Etnologiska avdelningen vid Uppsala universitet.
Jag hade tidigare varit anstilld vid detta Forum och triffat personer fran sko-
lans ledningsgrupp, vilka bistod mig pa flera sitt genom att vélja klass och
introducera mig for den 6vriga personalen. Nar det gillde klasserna och ele-
verna tolkade jag det som att de ocksé upplevde det som positivt att jag valde
just dem och deras skolor fér min undersékning. I bada faltstudierna under-
strok jag att det &r viktigt att synliggora och undersdka elevers vardagsliv och
livsvillkor i dagens skola och samhille.

Observationer och filtanteckningar

Jag valde att anvénda flera observationsvarianter och tekniker utifran studiens
kunskapsmal. Under de forsta veckorna genomfordes framst oppna observat-
ioner for att fi en Svergripande bild av hur elevernas skoldagar sag ut. Jag
foljde dem fran forsta till sista lektionen, varfér en mer rittvis term for min
metod och teknik ar medféljande observation (Ambjornsson 2003:38f; Lund-
gren 2000:11f: Pripp & Ohlander 2011:122; jfr Leén Rosales 2010:41f). De
tekniker som anvéndes var att folja klasserna och eleverna, det vill sidga mdn-
niskorna, och att observera och anteckna i faltdagboken vilka aktiviteter de
deltog i, exempelvis vad de gjorde och sade samt vilka de interagerade med,
var de gjorde dessa aktiviteter, det vill sdga platser, vilka foremdl som fanns
pa de olika platserna eller som de hade med sig samt vilka sinnesintryck jag
noterade i olika situationerna, frimst d av syn- och ljudintryck, eftersom flera
av eleverna och @ven jag gav dem en betydelsefull roll i klassrumssituationer
(jfr Pripp & Ohlander 2011:119ff).

Observationerna var forst och framst tydligt plats- och aktivitetsbaserade,
dé skolan och ldrarna strukturerade hur skoldagarna sag ut genom schemat och
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undervisningens form och innehall. Jag antecknade vilka undervisningsmo-
ment lektionerna bestod av, om vilka ldromedel och andra féremal som an-
vindes, vad liararna och eleverna gjorde och sade till varandra. De 6ppna ob-
servationerna under lektioner och undervisningssituationer syftade till att fa
en bild av hur elevernas lektioner var strukturerade, vad som var aterkom-
mande och kdnnetecknande foreteelser samtidigt som jag efterstravade att an-
teckna detaljrikt och uppmarksamma avvikande héndelser.

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

Ytterligare tva arbetssitt anvandes, ndmligen fokuserade observationer och
utviirdering av insamlat material (Pripp & Ohlander 2011:128f). Nir fokuse-
rade observationer genomfordes valdes vissa situationer ut som jag anteck-
nade mer detaljerat om. Nagra hade valts ut i férvig genom min forforstielse
som grundskolldrare och tidigare filtarbeten'. Det var exempelvis situationer
dé elever samarbetade eller hjélpte varandra, deras studiestrategier och arbets-
metodik vid léngre skriftliga arbeten samt skriftliga provsituationer. Det
kunde ocksé vara nagon elevs eller elevgrupps forhallningssatt och interakt-
ioner. Det tredje arbetssittet, vardering och bedomning av insamlat material,
lag till grund for utveckling av teman for ytterligare fokuserade observationer
och intervjuer. Nagra saddana var exempelvis elevernas arbetsmetodik och
lasvanor samt populédrvetenskapliga tidskrifter.

Ett explorativt forhéllningssitt efterstravades och att stélla elevernas erfa-
renheter och upplevelser i centrum, och samtidigt inte sldppa kunskapsmalet
ur sikte. Det emiska perspektivet var centralt for att undersdka deras menings-
tillskrivningar och praktiker. For observationerna innebar det att folja sé
manga elever och elevgrupper som mojligt under lektionerna och icke-lekt-
ionstid i skolan. Nar tillfalle gavs forsokte jag fraga eller samtala med dem sa
mycket som mojligt 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 nagot av bordsparen eller bordsgrupperna i den bakre delen av
klassrummen eller 1ingst med sidorna. Min placering mdjliggjorde detaljerade
anteckningar om de nérmaste elevernas handlingar och utsagor. Den gav mig
dessutom en god Overblick och ofta kunde samtal horas fran stora delar av
klassrummet och jag kunde samtala lagmaélt med eleven eller elevgruppen som
jag satt bredvid eller tillsammans med.

31 Tidigare féltarbeten var pilotstudien i 8A ar 2000 (Nygren 2007a-b) samt undersokning om
skolsituationen for elever med rorelsehinder ar 2007 (Nygren 2008).
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Sarskilt under rasterna och lunchrasterna gavs mojlighet att samtala mer
utforligt med eleverna om saker som jag undrade 6ver eller f6lja med i deras
samtalsimnen. Manga av rasterna tillbringade de i korridorerna. De kunde
vara ensamma, men oftast i grupper, och péfallande ofta ”hingde” de bara som
de uttryckte det. De véntade pa att nésta lektion skulle borja. Samtalen var ofta
mycket informativa och jag tillbringade ménga génger den nistkommande
lektionen med att nedteckna vad som hade hént och sagts under rasten. Ele-
verna i alla tre klasserna accepterade min nirvaro och mina fragor férvénans-
vért snabbt (jfr Leon Rosales 2010). Jag fick hora overraskande frisprakiga
samtal och yttranden om skolan, om deras relationer och fritid. Det var ofta
som min nérvaro inte verkade spela nagon roll &ven om de gjorde eller pratade
om saker som inte foljde lararnas instruktioner, skolans regler eller om sadant
som var av mer privat natur. Jag forsokte anteckna i faltdagboken samtidigt
som jag observerade, men under vissa intensiva situationer var det inte moj-
ligt, exempelvis under promenader, luncher eller pagaende spontana samtal.
Dessa hindelser och situationer skrevs ner sa snart som mojligt, oftast under
den ndstkommande lektionen. Det hinde vid ndgra enstaka tillfillen att ele-
verna frdgade vad jag skrev om, ibland berdttade jag kortfattat, ibland visade
jag dem rumsskisser med elevplaceringar, ibland svarade jag att jag inte kunde
beritta eftersom de inneholl elevers namn och dédrmed var sekretessbelagda.
De vande sig snabbt vid mitt antecknande och de gav det snart heller inte na-
gon storre uppmarksamhet. Min nérvaro blev snabbt en del av deras skolvar-
dag (jfr Runfors 2003; Leon Rosales 2010).

Helhetsbilden &r att jag hade ett socialt tilltrdde till eleverna och elevgrup-
perna i alla tre klasserna, oavsett deras prestationsnivéer, kon, klass eller etni-
citet. Det var manga samtal om sé&val stort som smatt, om sociala relationer
mellan elever, skolarbetet, fritiden och framtiden. Med undantag av omklad-
ningsrummen i samband med idrottslektionerna, kdrsangsovningar (som var
frivilliga), betygssamtal, utvecklingssamtal och elevers individuella samtal
med larare, kurator, skolskoterska och psykolog, har jag, vad jag kan bedéma,
foljt eleverna pa alla deras skol- och icke-skolarbetsrelaterade aktiviteter inom
skolomradet. Det innebar att aktiviteter har observerats som inte foljt skolans
normer, dock inte brottsliga ska understrykas. Dessa handelser har antecknats,
eftersom de var viktiga for att fa en allsidig bild av elevernas skolvardag och
om vilka normer och motnormer som fanns. Det fanns periodvis spanningar
och konflikter mellan elever och elevgrupperingar, men min bedémning 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 lérare, vilket
medfort en sirskild vakenhet frdn min sida nér sadant sker (jfr Nygren 2008).
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Intervjuer och transkriberade utskrifter

Studiens andra huvudmetod och kéllmaterial dr semistrukturerade intervjuer.
Dessa transkriberades ordagrant, vilket innebér att ord och ljud skrevs ut till
text enligt vissa principer (jfr Klein 1990).3? Intervjuerna genomfordes, liksom
observationerna, med en pragmatisk systematik med olika varianter och tek-
niker beroende av studiens kunskapsmaél i relation till det kunskapsmal som
jag hade med de enskilda intervjuerna. Empiriska aspekter kunde fordjupas
och problematiseras samtidigt som jag efterstrivade en 6ppenhet for nya upp-
gifter.

Intervjuerna bidrog framfor allt med tva centrala typer av empiri. Den ena
var att jag genom elevernas beréttelser och utsagor erholl en empiri om deras
inre varldar (Fagerborg 2011:96), sdsom forestéllningar, tankar, upplevelser,
normer och vérderingar kopplat till deras skolgédng. Den andra formen av em-
piri utgjordes av deras beriéttelser om sina praktiker och strategier for skolar-
betet, vilka var viktiga av tva skil. Det forsta dr att kunskapspraktiker och
strategier till viss del dr kognitiva processer som inte helt och héllet gér att
beskriva med observationer och spontana samtal med eleverna om deras hand-
lingar. De behdver verbaliseras och d& erbjuder intervjun en mojlighet (jfr
Hannerz 2001:29). For det andra framkom det att deras resultat i skolan var
beroende av deras praktiker och resurser pé tva platser: skolan och hemmet.
Aven hir var intervjuerna en effektiv metod for att erhilla ett relevant
material. Intervjuer visade pa variationer men ocksé tydliga likheter.

En mgjlig forskningsstrategi hade varit att ocksa observera deras skolarbete
i hemmet. Det fanns dock flera skal till att inte gora det. Ett var risken for att
det skulle ha blivit en konstruerad situation — orsaken till detta behandlas i
kapitel 5 och 6. Det var dven praktiskt svart for mig att bade folja eleverna i
deras skolvardag och samtidigt vara med dem under deras fritid — tiden och
de praktiska forutsittningarna saknades (jfr Hannerz 2011:29).%® Ett avgé-
rande skél var dock att intervjun som metod och att de sammanlagt 50 djupin-
tervjuerna med eleverna i klass 8A, 8-9B och 8-9C innehaller en tillracklig

32 Allt prat skrevs ut ordagrant i intervjuutskrifterna och dven samtalsrelaterad information mar-
kerades i dem. Exempelvis markeras betoningar, fortydliganden, skratt och andra kéansloytt-
ringar inom parantes. Starka betoningar markeras &ven med understrykningar. Paus eller tvekan
markeras genom en punkt inom parantes. Tvé personer som pratar samtidigt markeras med ett
snedstreck (/) vid respektive persons yttrande. Om delar av en intervjuutskrift eller fdltanteck-
ning har strukits markeras det med /.../. I avhandlingen har utdrag av intervjuer och filtanteck-
ningar redigerats for att gora texten mer begriplig och ldsbar. De avslutas med hinvisning till
skola och klass, exempelvis Latinskolan, 8A med (LS8A) (jfr Fagerborg 2011:107f).

33 Dirmed inte sagt att observationer i hemmet inte skulle ha gett relevant empiri. Det finns
flera etnografiska studier baserade pa observationer om yngre barns spraksocialisation och in-
teraktion med fordldrar (t ex Heath 1983). I de empiriska kapitlen visas hur skolarbetet i hemmet
for flertalet av eleverna (som var i 1415 arsaldern) var utspritt och omfattande i tid under
kvillar och helger och att det bestod av ménga olika typer av spontana och planerade situationer
da de arbetade pa egen hand eller tillsammans med andra familjemedlemmar.
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empiri om hemmets betydelse for deras prestationer och resultat. Bdde obser-
vationerna och intervjuerna anvindes i ett strategiskt och dynamiskt véxelspel
dér observationsanteckningar om olika foreteelser kunde f6ljas upp under in-
tervjuerna, och tvértom att elevernas utsagor frén intervjuerna kunde f6ljas
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 for att synliggora lik-
heter och skillnader mellan deras forhallningssétt i relation till sina resultat.
Nastan alla ville bli intervjuade. De fick vilja att intervjuas enskilt eller till-
sammans med en klasskamrat, och hir varierade onskemalen. Intervjuerna
strackte sig frdn 40 till 80 minuter, och de flesta varade mellan 45 och 60
minuter. Min helhetsbild 4r att de allra flesta tyckte att intervjun var ett positivt
tillfalle, da de fick prata om for dem angelédgna, positiva eller negativa erfa-
renheter och upplevelser fran sin skolgéng, om sin livssituation och framtids-
funderingar 6ver huvud taget. Det hdnde att de fallde uppskattande kommen-
tarer om intervjutillfallet, bade direkt till mig eller till klasskamrater, som jag
horde pa avstand. Det var pafallande ofta som vi drog 6ver lektionstiden och
fortsatte intervjun under raster och &ven efter skoldagens slut.

Ett frageschema och foljdfragor anvindes. Frageschemat var forhéllande-
vis ofordndrat under de olika féltstudierna. Det inneholl 10 respektive 11 te-
man eller breda fragor 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 skoldm-
nen, deras favoritimnen och de &mnen som de tyckte var trakiga eller svéra;
om hur en vanlig eftermiddag och kvill efter skoldagens slut kunde se ut; om
skolarbetet utanfor 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 rorde sig pa en skala mel-
lan strukturerad efter frageschemat och ett friare samtal (jfr Fagerborg
2011:99). Jag inledde exempelvis den forsta intervjun med varje elev med att
be den berdtta om sin levnadshistoria: om sin barndom och uppvéxt, familj
och skolhistorik, men darefter hade intervjun mer karaktéren av ett informellt
och ostrukturerat samtal.

Den 6vergripande intervjustrategin var att anvianda foljdfragor sésom hur,
vad, nér, vilka och varfor, i syfte att fa s& utforliga och samtidigt heltdckande
beskrivningar som mojligt. Ambitionen var att na en bred och djup bild av
deras skolgang, vilka likheter men ocksa skillnader som fanns mellan olika
elever och grupperingar. Jag efterstravade att samtala om och utveckla de am-
bivalenser och motstridigheter som de uttryckte. Féltarbetets 50 intervjuer ge-
nomfordes individuellt eller som parintervjuer och dessutom intervjuades 11
elever tvd ganger under olika terminer — dessa olika varianter hade skilda or-
saker, syften och dven utfall for empirin. Parintervjuerna visade sig vara dy-
namiska samtalssituationer da de intervjuade tillsammans kunde beskriva, re-
flektera och utveckla olika teman. De individuella intervjuerna innebar andra
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mojligheter, till exempel kunde de innehalla mer personliga frdgor och mer
fordjupade beskrivningar och reflektioner.

Skriftligt material — fran skolarbetsmaterial till betyg

En tredje materialkategori, som kan bendmnas skriftligt material, har varit be-
tydelsefull pa flera sitt, fran urval av klasser och skolor till faltarbete och ana-
lys. Det skriftliga materialet bestér av flera materialtyper men har gemensamt
att de ar textuella eller numeriska dokument. En huvudkategori ar det under-
visningsmaterial som jag samlade in i samband med lektionerna. Som jag re-
dogjorde for tidigare antecknade jag systematiskt hur klassernas lektioner och
undervisning var strukturerad. Bland annat antecknades om vilka ldromedel
och annat studiematerial som anvéndes. Foérutom de laromedel som léro- och
ovningsbocker som de anvénde i teoretiska d&mnen, delade ldrarna ofta ut
undervisningsmaterial i pappersform. Detta var av varierande slag sasom ar-
betsstenciler med uppgifter och dvningar, faktatexter, instruktioner for lekt-
ioner, “eget arbete” eller grupparbeten, malbeskrivningar for arbetsomréden,
laxforhor, prov, bedomningsmatriser och kursplaner samt i 9:an dessutom nat-
ionella prov och provforberedande material.

Under filtarbetet samlade jag rutinméssigt in det material som eleverna
fick. Ett syfte var att de var betydelsefulla for skolarbetet. De utgjorde darfor
viktiga element for att forsta elevernas prestationer. Dessa element utgjorde
bade villkor och objekt for eleverna och jag kunde observera hur de anvinde
dem i sitt skolarbete, ibland under flera veckors tid. Ett annat syfte var att
materialet i sig artikulerade kunskaps- och praktikideal fran ldrarnas och sko-
lans sida. I den hir materialkategorin ingdr ocksd andra typer av skriftligt
material som eleverna hade fatt av skolan, sdsom schema, skolkatalog med
ordnings- och trivselregler, informationsbrev, ldsarskalendarium, underlag for
utvecklingssamtal och virdegrundsdokument — gemensamt for dem var att de
artikulerade villkor eller ideal som eleverna behdvde forhélla sig till. En sista
typ av skriftligt material dr olika typer av virderingar, utvirderingar och sjilv-
skattningar som de gjorde i skolan och som jag sedan fick av dem. Exempel
pa sddana var en allméin vérdering om skolan som de gjorde gruppvis och dis-
kuterade klassvis, en utvdrdering av SO-dmnet samt ett individuellt test pa
arbetsformedlingens hemsida om deras intresseomréden och yrkesprofil. De-
ras svar gav information om bade skolvardagen och framtidsfunderingar som
sedan kunde fo6ljas upp under intervjuerna.

En annan huvudkategori dr numeriska dokument och kéllor som har ge-
mensamt att de frimst utgar frn elevers betygsresultat, men i viss utstrack-
ning dven fran resultat for de nationella proven. Jag har samlat in, bearbetat
och analyserat sifferuppgifter fran en mingd olika hall. Dessa statistikuppgif-
ter har jag sedan anvént pé olika sdtt under avhandlingsarbetets olika faser:
for att gora urval av skolor och klasser, for att jamfora och f6lja upp elevernas
terminsbetyg med deras praktiker och forestéillningar under faltarbetet samt
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for att efter faltarbetets slut analysera deras resultat i relation till studiens 6v-
riga empiri. Siffer- och statistikuppgifterna kommer frén flera hall: Skolver-
kets digitala databaser SIRIS och SALSA, SCB:s statistik, kommunal statistik
i form av publicerade rapporter och statistiksammanstéllningar i tabellform,
elevernas betyg i 8B och 8C for varterminen samt elevernas slutbetyg i de tre
klasserna. Statistiknivaerna 1 denna studie dr saledes flera: individ, klass,
skola, kommun och riket. Beroende av syfte har olika variabler anvénts vid
statistikbearbetningarna. Vid urval av skolor anvindes skolornas meritvarde i
kombination med s6kbara och relevanta variabler som forildrars utbildnings-
nivé, elevers kon och utlandsk bakgrund.

Under faltarbetet och skrivfasen anvindes elevernas och klassernas nation-
ella prov- och betygsresultat pa flera sétt. En av de viktigaste var att det moj-
liggjorde en jimforelse och analys av de enskilda elevernas och klassernas
betygsresultat, exempelvis deras meritvarde eller for specifika skoldmnen, och
hur betygsforandringarna sag ut pa elev- och klassniva mellan arskurs 8 och
9. Aven dmnesbetyg och meritvirde jaimforde jag med nationell statistik pa
skol-, kommun- och riksniva. Statistikuppgifter om till exempel skolors och
elevers betygsresultat och fordldrars utbildningsnivé kunde relateras till falt-
arbetets ovriga empiri. Detta mojliggjorde jamforelser mellan hur elevernas
forestéllningar, praktiker och villkor korresponderade med deras betyg och
provresultat i 8:an och 9:an, vilket var en forutséttning for att undersoka om
det fanns nagra kdnnetecknande element for elever med liknande skolresultat.
Slutligen bor ndmnas den heterogena gruppen av offentliga texter om malupp-
fyllelse och resultat, som jag har bevakat sedan 2000-talets borjan for att fa en
kontextkunskap pa nationell och kommunal niva. De utgors framst av Skol-
verkets rapporter och pressmeddelanden, Uppsala kommuns rapporter samt
artiklar i Dagens Nyheter och Upsala Nya Tidning.

Etiska 6verviganden

I etnologiska faltarbetsstudier i skolmiljoer diar barn och ungdomar under 15
ar ar undersokningsdeltagare och uppgiftslamnare utgér de forskningsetiska
reglerna extra viktiga riktlinjer under hela forskningsarbetet. Detta géller i hog
grad denna studie, i synnerhet faltarbetsmaterialet och de publicerade resulta-
ten. Jag har framst anvént mig av Vetenskapsradets Forskningsetiska princi-
per inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig forskning (2002) med dess prin-
ciper, regler och rekommendationer for att sdkerstélla att det sé kallade indi-
vidskyddskravet garanteras. Forskning kan innebéra att en avvigning behdver
goras mellan forskningskravet: att forskning bedrivs, och individskyddskravet:
att samhéllets medlemmar skyddas “mot otillborlig insyn t ex i sina livsfor-
hallanden”. Individer som deltar eller ingar i forskningsprojekt far heller inte
“utséttas for psykisk eller fysisk skada, forodmjukelse eller krdnkning”
(2002:5). Individskyddskravet ar sérskilt starkt och viktigt att sdkerstilla i stu-
dier med barn och ungdomar, dels for att de pa grund av sin alder och mognad
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inte kan Overblicka konsekvenserna av sitt deltagande i samma utstrackning
som vuxna, dels for att de har en underordnad maktposition och beroendere-
lation till vuxna i den kontext som skolan ar (jfr Hillén 2013:58ff).

Individskyddskravet bestir av fyra allménna huvudkrav: informations-,
samtyckes-, konfidentialitets- samt nyttjandekravet, vilka var vigledande un-
der avhandlingsarbetet. 1 korthet innebér kraven foljande for forskaren: In-
formationskravet betyder att de som berors av forskningsprojektet informeras
om dess syfte. Samtyckeskravet innebar att deltagarna har ratt att sjilva be-
stimma Over sin medverkan. Konfidentialitetskravet att deltagarna ska ges
storsta mojliga konfidentialitet, till exempel att de inte ska kunna identifieras
och att utomstaende inte kan komma at personuppgifter. Nyttjandekravet in-
nebdr att insamlade uppgifter om enskilda personer endast fir anvidndas for
forskningséndamal. For den hér etnografiska skolstudien innebar kraven flera
konkreta atgirder fran min sida som féltarbetande forskare.

Forsta atgérden for respektive faltarbete var att skriftligt och muntligt in-
formera de inblandade, vilka i turordning var skolledning, mentorer, ovrig
skolpersonal, elever och fordldrar. Vid varje méte informerade jag skriftligt
och muntligt om studiens syfte, genomforande och de forskningsetiska rikt-
linjer som jag foljde. 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 faltarbetets senare del avsag att
intervjua eleverna, vilket ocksa kravde fordldrarnas skriftliga godkdnnande.
Vid dessa moten utdelades informationsblad, vilket innebar att férdldrarna
kunde f4 det tva génger, forst genom att eleverna gav dem det efter informat-
ionsmotet under en lektion, sedan att de fick samma informationsbrev av mig
under fordldraméoten. Vidare informerades att undersokningen var finansierad
av universitetsmedel och att den skulle resultera i en publikation i form av en
doktorsavhandling som skulle ge kunskapsbidrag om hdga skolresultat och
elevers vardagsliv och livsvillkor. Infér och under faltarbetet 2009 kunde jag
dessutom exemplifiera och illustrera nyttan med en etnologisk studie genom
att visa dem tva rapporter: min foregdende studie (Nygren 2008) och samar-
bete med Réddda Barnen (2008) om skolsituationen for elever med rorelsehin-
der.

Samtyckeskravet fick olika betydelser under féltarbetet pa grund av de
olika metoder som anvéndes. For observationsdelen var skolledningen och 13-
rarna foretrddare for eleverna och de gav mig muntligt godkdnnande/samtycke
att observera klasserna och eleverna under skoldagen. Observationerna ansags
inte innehalla inslag som var av personlig eller etiskt kénslig natur. Under mo-
tena med eleverna och fordldrarna fick de ocksé veta att elevernas medverkan
under observationerna var frivillig, och att de kunde meddela mig om de inte
ville att de eller deras barn skulle ingé i denna del, vilket ingen framforde. Det
var dock annorlunda med intervjuerna, dir jag inhdmtade bade elevernas och
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deras fordldrars skriftliga godkdnnande for att delta. Nagra elever i klass B
och C ville inte delta, vilket givetvis respekterades.

Konfidentialitetskravet medfor flera konsekvenser for faltarbetet, materi-
alet och for avrapporteringen, i form av publicering och muntlig redogorelse.
Konkret innebér det att skolorna och eleverna ar avidentifierade — personerna
ar anonymiserade och forsedda med fingerade namn. For materialet innebér
det att féltanteckningarna och de transkriberade intervjuerna &r forsedda med
accessnummer som inte anger plats eller namn. Dessa finns i ett faltarbetspro-
tokoll samt i en sa kallad namnnyckel som innehéller en forteckning pa finge-
rade och riktiga personnamn och platser. Dessa material forvaras atskilda i
min 4go. Den absoluta huvuddelen av materialet innehéller inte uppgifter som
ar etiskt kénsligt, men det finns privata och kénsliga uppgifter i intervjumateri-
alet som gor att konfidentialitetskravet &r relevant och viktigt att folja. Det ar
dessutom praxis vid etnologiska féltarbetsstudier. Nyttjandekravet innebér att
de personuppgifter som samlats in endast far anvéndas for forskningsandamal.

Disposition

Kapitel 2, "Betygsregimen — betygens betydelse i elevernas skolgang”, ar stu-
diens forsta empiriska kapitel och hér undersoks och jamfors vilka betydelser
betyg och skolan hade for eleverna. I kapitel 3, ”Elevernas strategier i skolan”,
beskrivs och analyseras forst de huvudtyper av strategier som eleverna oavsett
prestations- och betygsnivaer anvéande sig av, darefter de som elever med hoga
resultat var ensamma om. Kapitel 4, ”Det resursstarka killgénget pa Latinsko-
lan”, behandlar hur privilegierade pojkar tillsammans formar forestdllningar
och strategier ldnkade till sin skolgéng och prestationer. Kapitel 5, ”Skolarbe-
tet i hemmet”, undersoks forst hur larare organiserade vissa arbetsmoment till
att utforas i hemmet, dérefter om elevernas forestédllningar om och strategier
for sitt skolarbete ddr. Kapitel 6, ’Hemmets och fordldrarnas betydelse”, fo-
kuserar pd hur hemmet och foridldrarna kunde utgora betydelsefulla resurser
pa olika sétt for eleverna, sirskilt for de med hoga resultat. Kapitel 7, ”Fram-
tiden och betydelsen av het kunskap och andra resurser”, ér studiens sista em-
piriska kapitel. Har granskas hur det kommer sig att elevernas forestéllningar
och resurser lédnkade till sina framtider skiljde sig sa i en jadmforelse mellan de
resursstarka eleverna med hoga resultat och de ovriga eleverna. I kapitel 8,
”Avslutning”, sammanfattas forst studiens empiriska fynd och analytiska in-
sikter, darefter lyfts nagra centrala kunskapsbidrag. Till sist diskuteras studi-
ens resultat i forhallande till skolan som institution och till samhallet i stort.
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2. Betygsregimen — betygens betydelse 1
elevernas skolgang

I likhet med vad ménga andra studier visat spelade betygen en dominerande
roll i elevernas skolvardag och i deras beréttelser om skolan (jfr Brolin Léft-
man, Almquist & Ostberg 2013:940f; Asp-Onsjé & Holm 2014:51; Holm
2014:152, 168f; Ohrn 2014:183; Pérez Prieto & Lofgren 2017). I det hir ka-
pitlet undersoks vilka betydelser skolan och betygen hade for dem, oavsett
deras prestationsnivéer och studieengagemang.

Tvé intervjuutdrag med Julia respektive Ellen i klass 8B ger en karaktéristisk
bild av hur eleverna i 8:an néstan med automatik kopplade samman sin skol-
géng med betyg. Julia tillhdrde dem som var studieengagerade och motiverade
och som hade hogst betygsvérden i 8:an och 9:an. Hon fick 285 meritpoéng i
8:an och 315 i 9:an av maximala 320. Ellen tillhorde gruppen elever med laga
meritvirden och med en omfattande ogiltig franvaro. Hon skolkade frén en-
skilda lektioner och ibland hela skoldagar. Nir hon var pé lektionerna pratade
hon ofta med sina kamrater, sédrskilt med Therese, om andra saker &n att dgna
sig at skolarbetet. Ellen fick 165 meritpoéng i 8:an och 185 i 9:an och Therese
fick 80 i 8:an och 100 i 9:an. Julias och Ellens beréttelser om skolan och be-
tygen inneholl bade likheter och skillnader och priaglades av tvd motsatta po-
sitioner: elever med hogre, respektive lagre, betyg, studiemotivation och en-
gagemang.

Goran: Hur tror du att det kommer att ga i nian d&?
Julia: Bra, hoppas jag vél.

Goran: Hm (bekréftande), tror du att du kommer att plugga mer eller som nu?
Hur har du tankt?

Julia: Ja, i vissa &mnen kommer jag plugga mer.
Goran: Det tianker du gora: det har du klart for dig redan nu?
Julia: Hm (instdmmer), ja.

Goran: Vilka &mnen ska du plugga mer i da?
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Julia: Jag vet inte, men jag vill ha s& manga MVG som mojligt, sé de jag har
VG i kommer jag plugga lite extra i.

Goran: Hur manga MVG har du?

Julia: Forra aret hade jag tre, och sa hade jag ett G och resten VG. Det var dnda
ganska bra.

Goran: Ja, verkligen. (RS8B)

Ellen: Vissa dagar sa vet jag inte ens om jag orkar ga 9:an liksom, men vissa
dagar kdnner jag att nu ska jag verkligen satsa for jag har varit sé slarvig i 7:an
och 8:an. Nu maste jag fa ett bra sista ar for att jag ska kunna (.) fa det bra i
framtiden. S& jag tdnker, eller nu har jag bestdmt mig for att jag verkligen ska
satsa mycket i 9:an och verkligen fa bra betyg sé& jag kan komma in pa den
gymnasielinje som jag vill. (RS8B)

Jag fragade alla eleverna om hur de ténkte kring det sista ldsaret, om de pla-
nerade att fortsétta plugga pa samma sitt i 9:an som de hade gjort i 8:an, eller
om de funderade pa att forandra nigot. I likhet med Julia och Ellen relaterade
de omgéende till sina betyg utan att jag sérskilt frdgat om det. De satte sina
betyg i ett tidsligt sammanhang. De redogjorde i regel for sina senaste betyg
fran hostterminen i 8:an, vad de hoppades pé for betyg for varterminen i 8:an,
samt inte minst slutbetyget i 9:an. Liknande sammankoppling gjorde de nir
de berittade for mig om sin skolgéng i allménhet. Betygen fungerade som ett
nav for deras forstaelse av meningen med skolan. Alla eleverna artikulerade
pa sa sitt en skoldiskurs dér betygen utgjorde en nodalpunkt. De artikulerade
en uppséttning forestéllningar och praktiker till 6nskvérda och icke-6nskvérda
betyg som gor att man kan tala om en betygsregim uppbyggd av flera logiker.
Vilka forestédllningar och praktiker artikulerade de och vilka logiker var fram-
tridande? Fragan &r sérskilt intressant mot bakgrund av skolans och ménga
elevers ideal om de senares stindiga utveckling och forbéttring av personlig-
het, sdsom mognad och ansvarstagande, och inte minst skolprestationer (Ny-
strom 2012; Sivenbring 2016:198ff). Att vara eller strava mot att bli en elev
med hoga betyg dr en ideal position och norm i skolan (Leén Rosales
2010:82). Hur forholl sig eleverna till detta?

Avgangsbetyget och gymnasiet

I ett nutidshistoriskt perspektiv har betygens roll i grundskolan inte varit given
eller entydig. Betygens framsta funktion vid grundskolans inférande pa 1960-
talet var att utgora ett underlag for urval och intagning till gymnasieskolan.
Dess kvantitativa utbyggnad under 70- och 80-talet innebar att betygen fick
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en mindre betydelse for intagningen till de vanliga linjerna &n tidigare (Ri-
chardson 2010:187, 226). Andra synpunkter som framhallits i samhéllsdebat-
ten har varit betygens betydelse for att hdja elevers studiemotivation och di-
sciplinen pé elev- och klassniva (jfr Sivenberg 2016:43ff) samt for statens
mojligheter att kontrollera och styra skolans kunskapsformedling och elevers
kunskapsutveckling (jfr Richardson 2010:228). Skolpolitiskt har meningen
och syftena med betyg skiftat och dven varit flera.

Hoga eller hogre betyg var efterstravansvirda av flera skél enligt eleverna.
Ett dominerande motiv var en 6nskan att kunna komma in pa det gymnasie-
program och den gymnasieskola som de helst ville, vilket avgjordes av deras
slutbetyg.** Detta omrdknades till ett meritvirde, som ldg till grund for antag-
ning.*> Hogre betyg hade fréimst ett instrumentellt virde for dem — det kvali-
ficerade dem till 6nskvird eller mdjlig gymnasieutbildning. Flera av eleverna
i klass 8B och 8C blev under varterminen alltmer studieengagerade och de
motiverade det med att de trodde att de behdvde hoja sina meritvarden till
gymnasieantagningen (jfr Asp-Onsjo 2014:104). Flera ville uppnd minst VG
1 snitt, det vill siga minst 240 poéng eller hdgre i meritviarde. De ville uppna
positionen elev med hoga betyg enligt den definition som presenterades i in-
ledningskapitlet. Flera strdvade efter att uppna minst betygsgraden VG i de
sexton dmnen som meritvardet baserades pé och gérna sa mdnga MVG-betyg
som mdjligt (jfr Brolin Léaftman, Almquist & Ostberg 2013:940; Holm
2014:154f1).

Nastan alla av eleverna med hoga betyg i1 8:an efterstrivade betygshdj-
ningar i 9:an. For flera av de studieengagerade, i synnerhet for dem med hoga
betyg, fanns det dock en paradoxal relation mellan deras forestéllning om nod-
vandigheten att uppné hogre betyg och vilket meritviarde som faktiskt krédvdes
for att bli antagna. De hade redan i 8:an hdgre meritvédrden &n vad antagnings-
poédngen krivde.’¢ De behdvde egentligen inte géra den ”satsning” som de be-
rittade att de planerade och faktiskt genomforde under 9:an, och det visste de.
Denna paradox, och hur man kan forstd den, aterkommer jag till. Eleverna
med hoga betyg samtalade ockséd mer dn de Ovriga eleverna i 8:an och 9:an
med sina klasskamrater och med mig om gymnasievalet som de skulle gora,
och de relaterade éven i en hogre utstrackning antagningspodngen for gymna-
sieprogram och skolor till sina nuvarande och dnskvirda meritvarden.

Négra studieengagerade, inklusive de med hoga resultat, beréttade att de
”holl igen” och ”sparade sig” under hogstadiet for att orka plugga mer under

34 Flera svenska studier har funnit liknande forhallningssitt och motiv bland grundskoleelever
(jfr Brolin Laftman, Almqvist & Ostberg 2013:941, 946; Asp-Onsjdé & Holm 2014:34; Holm
2014:152, 168f; Sivenbring 2016:226f; Ohrn 2014:183; Pérez Prieto & Lofgren 2017).

35 Om meritvirde, se avsnittet Hoga skolresultat och prestationer i kapitel 1, se dven Richardson
(2010:227ff) och Sivenbring (2016:31f).

36 Under 2010-talet har meritvirdet hojts for intagning for flera gymnasieskolor och program i
Uppsala, i likhet med grundskolors och elevers meritvirde som ndmndes i inledningskapitlet.
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gymnasiet. Att dverprestera under hogstadiet kunde fa den negativa konse-
kvensen att man inte orkade hogprestera under gymnasiet och dédrmed riske-
rade att inte uppnd hoga gymnasiebetyg som de anség var viktigast, eftersom
de lag till grund for antagning till framtida universitetsutbildning. De satte det
hegemoniska idealet om hdga betyg inom parentes under hogstadietiden for
att kunna efterstrdva det senare. Det utgjorde inte ett alternativt ideal, utan en
alternativ praktik dar idealet om hoga betyg kombinerades med en mer arbets-
ekonomisk och ldngsiktig hallbarhet ur studie- och prestationssynpunkt. For
dessa elever handlade det om att hitta en rimlig balans mellan sina arbetsin-
satser och att uppné nddvéndiga betygsgrader och meritvérde. Jag aterkommer
till detta senare.

Det var forhallandevis fa av eleverna som i intervjuerna kopplade ihop be-
tygens betydelse med skolkunskaper och hur dessa kunskaper utgjorde forut-
sattningar for kommande gymnasiestudier. Nér jag fragade dem om de trodde
att de skulle fa eller hade en tillrdcklig eller bra kunskapsgrund fran grundsko-
lan for att klara gymnasiestudierna forefoll flera inte ha funderat pa det tidi-
gare, men nistan alla svarade efter en viss betiinketid att de trodde det. Aven
héar utmirkte sig de med hoga betyg. Négra av dem beréttade att de hade pratat
och jamfort med jaimnariga som gick pé andra skolor, och dragit slutsatsen att
de hade mer och djupare kunskaper. Nir jag sedan fragade dem vilken be-
tygsniva de trodde var tillrdcklig for att klara gymnasiestudierna bra, svarade
de snabbare och med en storre sdkerhet. Eleverna med hdgre meritvéirden
trodde att betyget VG motsvarade goda grundkunskaper for gymnasiestudi-
erna, och de med medelbetyg eller ldgre trodde att G-niva var tillrackligt.

Négra av dem med hogre meritvirden menade dock att det var bra att ha
med sig kunskapsgrunderna frdn grundskolan till gymnasiet, eftersom “det ar
bra om du har basen, eller vad man ska séga” och “det &r grunderna som gor
att man kommer ihag” som Emilie i 8B uttryckte det. Under filtarbetet horde
jag bara vid nédgra fa tillfdllen att ldrare relaterade klassens skolarbete eller
skolkunskaper till elevernas framtida utbildning eller till andra nu- eller fram-
tida ssmmanhang dé grundskolekunskaperna skulle kunna komma till anvénd-
ning. Skolkunskaperna hade, liksom betygen, ett instrumentellt virde for ele-
verna infor den kommande gymnasieutbildningen.

Niéstan alla, oavsett prestationsniva, berdttade for mig i 8:an att de plane-
rade att ”plugga mer” i 9:an for att uppna hogre slutbetyg infor de kommande
gymnasievalen. Emilie beréttade att hon inte tinkte plugga mer, eftersom hon
redan pluggade s mycket som mdjligt och hade redan hoga betyg: 275 i me-
ritvirde. Hon pluggade i alla fall mer i 9:an och hojde sitt meritvirde till 295
av maximala 320. Emil i 8B hade en annan beréttelse om meningen med sko-
lan. Han ville komma in pé flygplanstekniskt gymnasieprogram och visste att
det rickte med godkénda betyg i vissa &mnen och sammanlagt 160 podng i
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meritvirde for att bli antagen, vilket han redan hade.’” Han forklarade for mig
att han inte behdvde och heller inte ville héja sina betyg (jfr Asp-Onsjo
2014:113), och tillade att ’man maéste busa lite annars gér det inte. Annars dor
man”. Ibland gjorde han sitt bésta pa lektionerna, sérskilt i sina favoritimnen
traslojd och engelska. Men pafallande ofta underpresterade han och storde
dven arbetsron genom att exempelvis prata och busa med andra pojkar, och
ibland retade han ocksa nagra av klasskamraterna, bade pojkar och flickor,
vilket inte uppskattades av de &vriga. Aven om han ibland lyckades fi med
sig nagra av pojkarna i sitt bus, till exempel att kasta suddgummi pa varandra
eller att skojbraka, sa var d4nda helhetsbilden att han var ensam i klass B att
inte efterstridva hoga eller hogre betyg for sitt sista 14sar i grundskolan.

Han tillhérde dessutom de elever som var mest insatt i den gymnasieutbild-
ning som han ténkte soka, fran behdrighets- och antagningskrav till utbild-
ningens innehall och framtidsmojligheter. Konkreta exempel pé de senare var
att han redan i 9:an visste att ”forsta terminen som du géar dér ar det en prak-
tikdag, andra terminen ar det tva dagar. I 2:an blir det forst tre och sen andra
terminen &r det fyra. Sedan i 3:an dr det bara Arlanda”. Han hade redan klart
for sig hur han skulle 16sa transportfragan under praktikerna — han planerade
att samdka med en dldre kamrat som hade bil och redan gick den aktuella ut-
bildningen. Han visste ocksa att ’ndr man har gétt pa Polhemsskolan och prak-
tiserar pa ett foretag sé far man anstéllning dir” och att ”man far ritt bra betalt
faktiskt”. Emils instrumentella forhallningssatt till skolan och hans framtids-
planering for sin gymnasieyrkesutbildning och senare yrkeskarridr, ligger i
linje med vad forskning visat om manliga gymnasieelever som planerar en
hogkvalificerad yrkesutbildning och karridr, men vars forestillningar och be-
teenden inte dverensstimmer med skolans elev- och prestationsideal (Mac an
Ghaill 1994:63f).

Flera av de elever som hade under 200 poing i meritvirde™ i 8:an hade
farhdgor infor 9:an att inte uppna godkénda betyg i de sa kallade kdrndmnena,
det vill sdga svenska, engelska och matematik, vilket kravdes for att de skulle
bli behoriga till de nationella gymnasieprogrammen. Om de inte fick godkant
betyg i alla tre kirnimnena kunde de bara bli antagna till s kallade individu-
ella program®, vilket de inte ville (jfr Holm 2014:155f). De var ocksé ridda
for att inte uppna tillrackligt hoga meritvirden som krévdes for att bli antagna
till den gymnasieutbildning som de 6nskade.

37 Han beriittade att behdrighetskravet for programmet var betygsgraden Godkint i svenska,
engelska och matematik och att vid forra arets antagning hade lagsta meritvérde varit 160. Hans
meritvirde var 160 i 8:an och 175 i 9:an.

38200 betygspoing i meritviirde motsvarade ungefér 9 VG och 6 G.

3 Individuella programmet var den alternativa gymnasieutbildning som ungdomar kunde gé
som saknade behorighet till de nationella programmen, eftersom de inte hade godként betyg i
svenska, engelska eller matematik. Individuellt program baserades pa en individuell utbild-
ningsplan for den enskilde eleven. Den ersattes 2011 av fem olika introduktionsprogram (Nat-
ionalencyklopedin, Individuellt program, (u.a.).
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For nagra av dessa elever, som i Ellens berittelse ovan, innebar deras hogre
betygsambitioner for arskurs 9 att de tdnkte radikalt férdndra sina beteenden
genom att bli mer studieengagerade. Under 8:an hade de manga forseningar
och en omfattande ogiltig frénvaro, det vill séga skolk. Mina observationer
bekriftar vad de beréttade. De d4gnade sig i en varierande utstrackning at andra
saker dn skolarbetet. De pratade om andra saker med sina klasskamrater eller
sé gjorde de “ingenting” eller "vilade sig” som nagra sade, eller sa sag eller
lyssnade de pa andra. En fraga att ta med sig dr hur de tinkte ga till vdga, och
vad de faktiskt gjorde i 9:an for att hdja sina betyg.

Betyg som verktyg for amnesprioritering och
elevpositionering

Hoga betyg betydde for manga av eleverna med hogre betyg minst VG 1 be-
tygsgrad och gérna sd ménga MVG som mojligt i slutbetyg. Det fanns ocksa
en skillnad mellan hur de pratade om betygen jamfort med de ovriga. De se-
nare berittade mer svepande eller generellt om vilka betygsaspirationer de
hade infor 9:an: de ville fa ”bra” betyg. Om de preciserade sina betygsaspirat-
ioner till enskilda &mnen, s& var det ofta for att de var oroliga att fa icke-god-
ként i ndgot behorighetsgivande kirnimne for gymnasieprogram eller om de
hade nagot eller ndgra favoritimnen. De som stridvade efter hoga betyg gav
dessutom dmnesbetygen en strategisk betydelse infor den kommande termi-
nen och ldsaret i 9:an, vilket framgick i Julias utsaga som inledde detta kapitel
och &n tydligare i Martins berittelse nedan:

Goran: Har du tinkt fordndra nagot till nista ar i 9:an? Ténker du fortsitta som
nu eller tinker du fordndra nigot?

Martin: Jag ska se nér jag far mina betyg, da ska jag kolla i vilka &mnen som
jag behover satsa mer pa. Som i engelska var jag asnéra att fa MVG, men hon
ville inte ge MVG och i andra sa &r det knappt VG, men det ér fortfarande alla
VG, sa da vet jag vilka jag ska plugga mer i. (RS8B)

Eleverna med hoga betyg var som sagt mer specifika och konkreta, likt Martin
som ovan berittade om engelskdmnet och betyget MVG och for de &mnen
som han hade “knappt VG” i. De redogjorde ofta for vilka specifika skolam-
nen de planerade att strategiskt “satsa mer pa” eller ”plugga mer i” utifrén de
betygsgrader de hade i respektive &mne och vilka de efterstriavade att hoja till
nistkommande terminsbetyg samt till det dn viktigare avgangsbetyget.

Nir jag stéllde fragor till de med hogre betyg om deras och klasskamraternas

skolprestationer svarade de omgéaende genom att relatera till betygsgrader i
enskilda dmnen eller till meritvirden. De pratade om meritvarde i frimst tva
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sammanhang. Det ena i samband med gymnasievalet som de gjorde under
9:an. Det andra var nér de beskrev sina egna och andras skolprestationer. Jo-
nathans resonemang &r ett illustrativt exempel pa hur de anvinde sig av me-
ritvédrdet, utan att sjdlva nimna ordet, fOr att positionera sig sjidlva och klass-
kamraterna.

Goran: Ni dr nagra stycken som ar véldigt duktiga i klassen/

Jonathan: Hm (bekriftande), Markus och Julia. /.../ Jag trodde han (Axel)
skulle ha jattejattebra betyg men han hade bara (.) jag hade ju 30 podng mer én
honom, 35 poéng till och med.

Goran: Pa?

Jonathan: Alltsé i betyg. Han hade 260 och jag hade 295. For liksom, han &r
jétteduktig. Han kan jittemycket, men han pratar ju inte. Han ricker inte upp
handen och det ar dérfor. Det 4r samma sak med Cornelia. Jag trodde, hon var
duktigare forut, men hon har ocksé runt 260, for hon pratar ju aldrig. Hon
riacker aldrig upp handen. Hon vill inte ldsa och sént. (RS9B)

Jonathans berittelse innehaller prestationsideal och strategier som behandlas
i ndsta kapitel, nirmare bestdmt betydelsen av att ”’prata” och att “rdcka upp
handen”. Betygen fungerade med andra ord inte bara som en nodalpunkt for
deras forstaelse av sjdlva meningen med skolan, utan ocksé for hur de forstod
sina och andras elevpositioner. Andra studier har pavisat den betydelsefulla
roll hoga betyg och prestationer har for flickors identiteter som elev med hoga
betyg (Brolin Laftman, Almquist & Ostberg 2013:941). I denna studie var de
betydelsefulla for bade pojkar och flickor. Som Jonathan gjorde ovan, anvinde
de sig sérskilt av hoga betyg och meritvérde for att skapa elevidentifikationer
for onskvérda positioner och prestationer samt for att synliggdra brister eller
det icke-6nskvérda.

Examinationer och betygsresultat

Betygen var inte bara viktiga som termins- och avgangsbetyg — de genomsy-
rade ocksa elevernas skolvardag och till viss del 4ven deras vardagsliv utanfor
den. Detta kan relateras till svensk och internationell skolforskning och sam-
héllsdebatt om skriftliga prov och léxor, som sérskilt sedan 1990-talet och
framat har varit tvd uppmirksammade omraden (Deslandes 2013; Francis,
Skelton & Read 2012:2ff, 36; Hattie 2009; Richardson 2010; Westlund
2004).% Béde skriftliga prov och ldxor har ansetts ge positiva eller negativa

40 Till gruppen skriftliga prov ingdr dven de nationella och internationella kunskapstesterna,
sasom nationella prov, PISA, PIRLS och TIMSS, som beskrevs i inledningskapitlet. Dessa kun-
skapstester har fétt en allt storre betydelse for skolaktorer pa olika nivaer, fran internationella
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effekter for elevers ldrande och kunskapsresultat. De positiva har likheter med
hur betygen har motiverats, vilket nimndes ovan, exempelvis deras funktion
av att vara motiverande och disciplinerande. De negativa att de bidrar till ett
fragmentariskt och instrumentellt forhéllningssitt till skolkunskaper. De anses
dven ha bidragit till en for hog arbetsbelastning och stress, vilket ligger bakom
den 6kande ohélsan bland elever i grund- och gymnasieskolan (Brolin Laft-
man, Almquist & Ostberg 2013:939; Myndigheten for ungdoms- och civil-
samhdéllesfragor 2015).

Andra forskare har konstaterat vilken central betydelse examinationer och
betyg som kvalifikationer for framtida studier och arbete har for grundskole-
och gymnasieelevers forestillningar om meningen med utbildning (Elwood
2012:503; Sivenbring 2016:226f; Lofgren m f1 2017:175f). Bade de och andra
har ocksa pavisat vilken betydelsefull roll examinationer i form av skriftliga
prov och nationella och internationella tester har for alla skolans aktorer: glo-
balt, internationellt, nationellt, lokalt och inte minst for grupper och individer
som lérare, elever och forédldrar (se 4ven Ball 2003b, Francis, Skelton & Read
2012; Hattie 2009; Ohrn och Holm 2014). Okningen av skriftliga prov och
kunskapstester de senaste decennierna har ofta motiverats av behovet av att
kunna méta, jimfora, utvérdera och styra ungdomsskolan nationellt och lokalt.
Svenska utbildningsforskare har visat vilken dominerande betydelse betyg,
prov och beddémning har for elever och skolor. Pedagogerna Lisa Asp-Onsjo
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 nagot liknande nir hon skriver att be-
démningar, som dven inkluderar skriftliga prov, “mer eller mindre dikterar
och koloniserar skolvardagen i arskurs 9” (2016:230).

I min studie visade det sig att skriftliga prov, och dven léxor, ingick i en
mer omfattande grupp av examinerande skolaktiviteter. For eleverna var ex-
aminationer en vardaglig realitet. De utgjorde ett centralt element i undervis-
ningen da kunskaper och fardigheter bedomdes och i de flesta fall ocksé be-
tygsattes.*! Dessa examinationer kunde ske i form av skriftliga prov i slutet av
arbetsomraden, muntliga prov, sjélvstandiga skriftliga uppgifter som “egna
arbeten” och uppsatser, skriftliga hemprov, grupparbeten som redovisades
muntligt och skriftligt samt forberedda och oforberedda skriftliga eller munt-
liga 1axforhor eller prov. Under arskurs 9 tillkom dessutom nationella prov i

och nationella till skolhuvudmaén, rektorer, ldrare, elever och fordldrar (jfr Francis, Skelton &
Read 2012:2ff; Lunneblad & Asplund Carlsson 2012:297ff; Pérez Preto & Lofgren 2017; Si-
venbring 2016). For hogstadieelevernas del genomfors de i arskurs 9. Alla gor de nationella
proven, men de internationella gor endast ett mindre antal. Ingen av eleverna i klass 9B och 9C
pa Rudbecksskolan deltog i de senare. Jag vet inte om nagon i 8A pé Latinskolan deltog, ef-
tersom faltarbetet i deras klass genomfordes under arskurs 8.

41 Examinationer definierar jag som prestationsmoment/tillfidllen som utgér underlag for be-
domning och betygssdttning. De dr situerade och villkorade av larare eller andra skolaktorer pa
olika nivaer sdsom enskilda skolor, kommunala eller enskilda skolhuvudmain, nationella eller
internationella myndigheter eller organisationer.
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svenska, engelska, matematik och kemi, vilket for eleverna innebar ytterligare
tolv, forhéllandevis tids- och energikrdvande, prov pd mellan 40 och 240 mi-
nuter fordelade fran februari till juni manads borjan (jfr Asp-Onsjé & Holm
2014:37f). Alla dessa examinationsmoment utgjorde en komplex och omfat-
tande grupp av kontroll- och bedémningssituationer med varierande form och
innehall 1 tid och rum. For eleverna innebar det att de samtalade om, forbe-
redde sig infor eller genomforde olika examinationsmoment under flera lekt-
ioner per dag, och att de blev bedomda och betygsatta flera ganger i veckan.
Deras skolvardag dominerades av en examinationslogik som det finns anled-
ning att undersdka ndrmare.

Examinationerna 6kade i omfattning under 8:an och 9:an — de blev flera
och storre. Sérskilt skriftliga och sjélvstindiga “arbeten” blev tillsammans
med skriftliga prov viktiga moment. Forhéllningssétten kunde variera, vilket
foljande faltanteckning fran en svensklektion med 8B &r ett exempel pa.
Svensklédraren holl en kortare avstimning om klassens arbetsomrade, ”satsde-
lar”, och de pratade om det kommande skriftliga provet som skulle avsluta
arbetsomradet. Jonathans och Robins frdgor om provet kan forefalla timligen
sakliga eller neutrala, men de hade olika bevekelsegrunder och intentioner:

Ca 14.20 startar sjélva lektionen om satsdelar. De pratar om provet nésta vecka.
Béde Jonathan och Robin fragar om provet. Jonathan undrar om de kommer
ha flera prov i svenska den hér terminen. Robin fragar om man kan fa godként
i betyg dven om man far "Godkéant minus” pa provet. Det mirks att prov och
betyg dr nagot som engagerar nagra av eleverna. (RS8B)

Jonathans och Robins fragor speglar forhoppningar respektive farhagor kopp-
lade till prov och betyg, vilket jag visste efter mina samtal med dem. Betyget
1 svenska var sérskilt betydelsefullt for dem. For Jonathan var svenska ett av
de dmnen som han ville ”’satsa” mest pa for att hoja sitt betyg fran G till VG.
Nér han fragade om de skulle ha flera prov i svenska under terminen, var hans
forhoppning att de skulle fa det, eftersom han trodde att det skulle 6ka hans
mdjligheter att uppna den betygshdjning som han efterstrdvade. Robin dére-
mot var orolig for att ett misslyckat provresultat skulle kunna riskera att han
inte uppnadde betyget Godként i svenskdmnet, vilket han fruktade eftersom
han da inte skulle vara behorig till de nationella gymnasieprogrammen (jfr
Asp-Onsjo & Holm 2014:32). Examinationerna kunde ha motsatta innebdrder
for eleverna. Sarskilt eleverna som strdvade efter hogre betyg betraktade ex-
aminationer som Onskvirda, eftersom de hoppades att de skulle leda till be-
tygshojning. Samtidigt var manga rddda for att misslyckas, eftersom det 6kade
risken for en motsatt negativ effekt, det vill sdga en utebliven betygshojning
eller till och med en sdnkning (Jackson 2006:70ff, Lofgren & Lofgren
2017:57f). De flesta eleverna hade forestéllningar om examinationerna som
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bade onskvirda och icke-0nskvirda och att de kunde ha positiva eller negativa
konsekvenser for deras framtid, vilket jag aterkommer till i senare kapitel.*?

Under skoldagarna artikulerade de studieengagerade eleverna pa flera sétt
hur examinationerna var viktiga. Exempelvis frigade alltid nigra av dem l&-
rarna under helklassgenomgéngar eller vid mer spontana samtal under lekt-
ionerna om dem och hur de skulle beddmas och betygsittas. Eller si pratade
de om saken med varandra under lektioner och raster. De pluggade pa rasterna
innan de hade prov och genomforde redovisningar och prov med ett stort en-
gagemang. De arbetade oftast lingre med sina prov och uppgifter och de skrev
mer koncentrerat och intensivt jamfort med klasskamraterna.

Nér de beréttade om anstringande arbetsperioder, vilket var liktydigt med
ménga examinationer, kunde de ha svart att uttrycka och motivera varfor de
arbetade s mycket som de gjorde. Plikten att anstrdnga sig och att hogprestera
var forestillningar som hade tagit ett starkt ”grepp” om dem, och som hade en
emotionell dimension.”® Detta framkom sérskilt tydligt bland négra av flick-
orna som hade hdga resultat (jfr Brolin Laftman, Almquist & Ostberg
2013:934). Julia illustrerar hur detta kunde ta sig uttryck:

Julia: Om jag ska skriva uppsats sa kan jag sitta (.) ja, sent pa kvillen. Och jag
kan inte strunta i skolarbetet — jag kan inte det. Jag vet inte — jag bryr mig
verkligen. Jag vill inte sabba (.) Jag maste skriva fardigt.

Goran: Varfor kénner du sa?
Julia: Jag vet inte. Jag kan bara inte.

Goran: Ar det det att du kinner att du méste bli firdig med den hir saken, inte
for betyget?

Julia: Jo, det &r betygen jag ténker pa, sa det dr darfor jag vill gora det fardigt.
(RS8B)

Flera berittade att de médde daligt under dessa arbetstoppar eller skulle mé
déligt om de inte lade ner tillrackligt mycket arbete i hemmet pé ldxor och
framfor allt pé att forbereda sig infor eller genomfora de examinationer som
de hade (jfr Brolin Laftman, Almquist & Ostberg 2013:939). De studieenga-
gerade lade ner mycket arbete i hemmet under flera kvillar och helger for att
antingen plugga pa infér kommande prov eller med att fardigstélla skriftliga
uppgifter. Louise och Viktorias erfarenheter delade de med flera flickor med
hoga betyg:

4 Elevernas forestillningar 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 bendmner “grip”, syftar pa den bety-
delsefulla roll som subjektets kidnsloladdade fantasier om den sociala verkligheten har for att
upprétthalla eller fordndra sina praktiker och position (2007:56f, 79, 153).
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Louise: Som pa franskaprovet, da satt jag kvillen fore bara. Det kandes lite
svart.

Viktoria: Jag skulle ha fatt daligt samvete. Jag hade inte kunnat somna for att
jag hade blivit ledsen och deprimerad for att jag inte hade pluggat nagonting.
(LS8A)

Viktorias och Julias kommentarer dr representativa exempel pé hur flickornas
héga prestationskrav kunde vara sammankopplade med negativt laddade
kénslor (jfr Holm & Ohrn 2014:97). Aven pojkarna tyckte att det kunde vara
stressigt under dessa perioder. Det visade sig dessutom att manga elever hade
somnproblem, sérskilt nir de hade prov och arbetstoppar. En aterkommande
kritik var att de hade for krdvande examinationsperioder med flera prov och
skriftliga uppgifter nira varandra i tid (jfr Brolin Laftman, Almquist & Ost-
berg 2013:939).

De studieengagerade flickorna kommunicerade séllan sina negativa kénslor
om skolarbetet under lektionerna. Det héinde dock att pojkarna gjorde det, sér-
skilt om de var missndjda eller besvikna dver sina betyg eller examinationsre-
sultat. Foljande féltanteckning kan fa illustrera en saddan situation dd matema-
tikldraren delar ut de rittade proven och Josef utbrister hogt:

— Nej, nu blir jag ledsen. — Nej, blir du det, sdger ldraren medkidnnande. — Ja,
nu blir jag ledsen. (RS8C)

For de studieengagerade eleverna utgjorde examinationerna och dess betygs-
resultat en kélla for hoga krav, stress och besvikelse (jfr Brolin Laftman, Al-
mquist & Ostberg 2013:939f; Archer m fl 2017:751; Asp-Onsjo & Holm
2014:39f1). Flickorna kommunicerade negativa kénslor i en hogre utstrackning
under intervjuerna, medan pojkarna gjorde det mer hogljutt i klassrumssituat-
ioner. Flickorna kunde ocksa ge uttryck for stress och besvikelse under lekt-
ionerna, men gjorde det mer tystlatet — exempelvis kunde de kommentera det
for sig sjdlva eller till deras ndrmaste bankkamrat som i regel var den flicka i
klassen som de umgicks mest med i skolan.

Det var frimst elever med hoga betyg som kommunicerade positiva upple-
velser och erfarenheter av examinationer, till exempel att det var roligt eller
att det kéindes bra att f& hoga resultat. Julia i 8A illustrerar hur resultat sam-
mankopplas med anstringning och sjdlvkinsla. Notera ocksa hur hon, i likhet
med de Ovriga, omgaende kopplade ihop min allménna fraga om skolarbetet
och skolan till skolresultat:

Goran: Vad tycker du om skolarbetet och skolan éverhuvudtaget?

Julia: Alltsa det &r ju viktigt, men det kan vara riktigt trakigt ibland. Men det
kan vara kul for man fir d4nda resultat nir man pluggar. Och da blir man stolt
over sig sjalv nér det gar bra. (RS8B)
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Nu ska tilldggas att elever med hoga resultat ocksé berdttade att de tyckte det
var roligt med nya skolkunskaper, och att ”det blir roligare nir man kan det”,
som Julia uttryckte det senare i intervjun. Alla eleverna hade for dvrigt minst
tva favoritimnen och blev glada nér de uppnidde de examinations- och be-
tygsresultat som de efterstrédvade. Intressant i det hdr sammanhanget var att
nistan alla med hoga betyg hade bade teoretiska och praktiska favoritdmnen.
Andra studier har exempelvis funnit att elever anser att teoretiska kunskaper
och dmnen &r mer vérdefulla eller har hogre status &n praktisk-estetiska (jfr
Asp-Onsjo & Holm 2014:35). Eleverna i denna studie hade i regel flera favo-
ritdimnen, bade teoretiska och praktisk-estetiska, men det fanns kdnneteck-
nande skillnader mellan eleverna, vilket undersdks ndrmare 1 kommande ka-
pitel.

Niér Julia konstaterade att skolarbetet ’kan vara kul f6r man fér &nda resul-
tat ndr man pluggar”, uttryckte hon indirekt en koppling mellan anstréngning
och examinations- och betygsresultat som de flesta studieinriktade gjorde (jfr
Elwood 2012:503). Flera tyckte att de ’pluggade” mycket i bade skolan och
hemmet och att det periodvis kunde vara for ”jobbigt” eller ”for mycket”. Men
de menade att det var nddvindigt att “plugga mycket” for att fa hoga resultat,
vilka 1 sin tur gav en positiv sjidlvkénsla: ’dé blir man stolt dver sig sjélv nér
det gér bra”, som Julia uttryckte det. Det var frimst eleverna med hoga betyg
som berédttade om ett positivt samband mellan deras skolarbete, anstringning,
héga examinations- och betygsresultat och en positiv sjdlvkénsla (jfr Brolin
Léaftman, Almquist & Ostberg 2013:940), vilket var kiinnetecknande for den
examinationslogik som de artikulerade. Detta ligger ocksa i linje med vad
forskningsoversikter om betyg och summativa bedomningar, det vill sidga
prov och tester, har visat, ndmligen att de differentierar och paverkar elever
olika. Elever med hoga betyg och resursstarka elever paverkas mer positivt
nér det géller larande, motivation och prestationer &n elever med lidgre betyg
eller som &r resurssvaga, vilka paverkas mer negativt (Hattie 2009; Lundahl
m fl 2015:13f, 30ff; Vetenskapsradet 2015:29f, 109ff, se d4ven Sivenbring
2016:38f).

Examinationerna hade ytterligare en innebord for flera av de studieengage-
rade, ndmligen som en méttstock for att kunna jimfora sina resultat och betyg
med varandra (jfr Brolin Léaftman, Almquist & Ostberg 2013:944). 1 bade
klass 8A och 8-9C fanns det dessutom négra pojkar med hogre betyg som ofta
och hégt kommunicerade ett ytterligare element. Examinationerna hade for
dem ett tivlingsmoment som de uppskattade och deras forhéllningssétt paver-
kade flera av klasskamraterna och klassrumsklimatet som helhet. Nar Ludvig
1 8A skulle beskriva vad som var karakteristiskt for deras klass och pojkarnas
forhéllningssétt 1 och till skolan, s lyfte han flera element, bland annat tav-
landets betydelse:
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Ludvig: Det dr ju mycket tidvling ocksd. Man tédvlar mycket inom klassen —
killarna mest da. Tjejerna vill inte visa sina betyg, men vi killar tdvlar ganska
mycket tror jag.

Goran: Varfor ska man tdvla?

Ludvig: Man vill vara bast. (LS8A)

I samtalen framkom att examinationsresultaten och betygen var nagot som
pojkarna jamforde med varandra och tdvlade om. Nér jag frdgade dem varfor
man tévlade s gav de liknande svar som Ludvig ovan. Att tivla var for dem
ett naturgivet ideal och en given premiss i deras skolgéng, som négot sjdlvklart
och naturligt att gora och att samtala om. Det visade sig att tdvlingsinrikt-
ningen var ett centralt element i ménga elevers forhallningssétt och det géllde
for bade flickor och pojkar, som hade hoga meritvirden eller hdga betyg i
specifika skoldmnen.

Niér ldrarna hade delat ut de rittade examinationerna fragade de flesta ele-
verna varandra hur det hade gatt och de jimforde sina resultat (jfr Brolin Laft-
man, Almquist & Ostberg 2013:944f), men samtalen om detta kunde se olika
ut. De pojkar i klass 8 A och 8-9C som var mer tivlingsinriktade kommunice-
rade relativt hogljutt tavlingsidealet i klassrumssituationer (jfr Archer m fl
2017:757), sdrskilt ndr lararna delade ut de rittade och betygsatta examinat-
ionerna. Dessa specifika situationer med aterlimning av storre examinationer
intrdffade i regel en till tva génger i veckan och varade mellan fem och femton
minuter. Lararna brukade kortfattat kommentera klassens resultat samtidigt
som eleverna 6gnade igenom dem. Deras reaktioner visade att dessa tillfallen
hade olika innebdrder for dem — for eleverna med hoga betyg var det ofta
positivt laddade, glddjefulla situationer, men for dem som fick ett 1agre resul-
tat eller som var besvikna var situationen inte lika positiv. De senare var i regel
mer ddmpade och tystlatna.

De tdvlingsinriktade pojkarna fragade varandra hogt, men ocksd andra
klasskamrater som brukade f& hogre resultat, om hur det gatt. De andra ele-
verna fragade i regel mer ldgmailt de klasskamrater som de umgicks med i
skolan. De som uppnatt hogre resultat fragade & andra sidan med desto storre
entusiasm och glddje. Liknande scenarier fast med kortare forlopp utspelade
sig nér de fick tillbaka sina resultat for mindre prov, uppgifter eller 1laxforhor,
vilket sammantaget innebar att de studieengagerade, och sirskilt flickorna och
pojkarna med hdga betyg, kommunicerade tivlingsidealet i helklassituationer
flera génger i veckan.

Det fanns ocksé andra undervisningssituationer da sérskilt de tdvlingsinrik-
tade pojkarna hdgt kommunicerade att examinationsresultaten var viktiga. De
mest framtriddande tillfillena var nér ldrarna hade sina introduktioner av nya
arbetsomraden. De bestod ofta av en genomgang av kunskapsomrédet, en tids-
och arbetsplanering, kunskapsmalen for betygsgraderna Godként och Vil
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Godkint samt examinationsformen. Den senare utgjordes oftast av ett skrift-
ligt prov och for vissa &mnen ocksé en skriftlig uppgift att géra pa lektionerna
och i hemmet. Det var snarare regel 4n undantag att just dessa pojkar stéllde
fragor till ldraren om examinationerna och betygsgrader. Foljande faltanteck-
ning kan fa illustrera hur situationerna ofta sdg ut. Andra elever kunde stélla
fradgor om examinationsformerna, men sillan om betygsgraderna:

Lararen inleder genomgéangen av “Fysikplaneringen” med att séga att hon be-
domer deras laborationer och redovisningar. Vecka 19 #r det prov. Ar det ett
svart prov, fragar Gabriel. Dérefter héller lararen en genomgéng om malen for
omradet. Hon inleder med att sdga att det inte riacker med att ldsa in laroboken
utan att man maste koppla ihop sjélv ocksa. /.../ Arvid fragar: Maste man ha
godként pé alla punkter for att fa godként? (RS8C)

Helhetsbilden av elevernas skolvardag var att den genomsyrades av en exam-
inationslogik dir element som prestationer, beddmning, betyg och tiavling var
centrala.

Aven om hoga betyg var ett efterstrivansvirt ideal for nistan alla elever, si
var de, inklusive eleverna med hoga betyg, inte odelat positiva till betygens
betydelsefulla roll i deras skolgéng. De flesta framholl betydelsen av att um-
gas och ha roligt tillsammans under skoldagarna, men menade att det ibland
eller ofta var for mycket skolarbete och for mycket inriktat pa betyg. Emilie
tillhorde de elever som hade bland de hogsta meritvdrdena i 8:an och 9:an,
men tyckte att betygen ibland fick for stor plats i bade lararens undervisning
och i samtalen mellan klasskamraterna:

Emilie: Jag tycker det kan bli lite for 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 for mycket i var klass, typ Jakob och Arvid kan bli jitte-
jobbiga och ”Vad fick du, och vad fick du?” (hidrmar) och sa ska de alltid fa
bittre. (RS8C)

I likhet med vad man funnit i andra studier sé tyckte flera elever att det kunde
vara stressande att jimfora och tdvla om betyg och examinationsresultat (Bro-
lin Laftman, Almquist & Ostberg 2013:944f). De studieengagerade eleverna
stodde samtidigt idealet om att efterstrdva och uppné hoga betyg, och de flesta
tyckte det var roligt att jaimfora sina betygsresultat med sina ndrmaste kamra-
ter nér ldrarna hade lamnat ut bedémda uppgifter. Tavlingsidealet kunde ocksa
vara situationellt betingat. Det hinde exempelvis att elever som vanligtvis inte
uppgav sina betygsresultat for de tivlingsinriktade pojkarna, kunde gora un-
dantag da de sjdlva hade uppnatt hdga resultat i ett specifikt prov. De kunde
dé bade uppge sina resultat och fraga pojkarna om deras.
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Avslutande diskussion

Helhetsbilden for alla tre klasserna var att de studieengagerade eleverna arti-
kulerade att examinationerna och betygen var viktiga. Jag horde aldrig att
andra elever Oppet kritiserade de engagerade under lektionerna eller 6vrig tid
i skolan for deras studieinriktade forhallningssitt, vilket andra studier har visat
kan vara fallet (Mac an Ghaill 1994; Willis 1983). En anledning kan ha varit
att de engagerade var forhéllandevis ménga, minst hilften av eleverna i de tre
klasserna, och att flera av dem hade bade starka elev- och kamratpositioner.
Andra studier har pavisat att studieengagerade elever har varit tvungna att han-
tera och balansera tvd motstridiga positioner under lektionerna: att vara den
studieinriktade eleven med hoga betyg och att vara den socialt populéra klass-
kamraten (jfr Francis, Skelton & Read 2012; Jackson 2006:101ff, 140ff; Le6n
Rosales 2010). I dessa studier visas hur elever och grupperingar positionerar
sig och positioneras av klasskamrater som elever och klasskamrater pé olika
sétt beroende av flera faktorer som klass, genus, kontext (nationellt, skola,
klass) och situation (skoldmne).

Undersokningar har visat att i vissa skolor och klasser var de tva position-
erna, den studieengagerade med hoga betyg och den socialt accepterade eller
populdra, oférenliga — de var antagonistiska (Ledn Rosales 2010; Mac an
Ghaill 1994; Willis 1983). De forstndmnda blev retade och mobbade for att
vara smilfinkar, plugghéstar eller nérdar — konforma positioner som medférde
sociala sanktioner som exkludering och marginalisering. Andra undersok-
ningar har visat hur den studieengagerade med hoga betyg och den populira
positionen kunde kombineras, men att det da krévdes vissa strategier och re-
surser. Utbildnings- och genusvetaren Carolyn Jackson ger exempel pé hur
elever upptradde som att de var ointresserade av skolan och studier, eftersom
det var uncool to work”, men att de i sjdlva verket dolde sitt lirande och
skolarbete under lektionerna och i hemmet (2006). Francis med flera visar hur
pojkar och flickor med hoga betyg anvidnde sig av olika genusrelaterade stra-
tegier som gjorde det mdjligt for dem att vara bade studieengagerad och po-
pulér bland klasskamraterna. Gemensamt for dem var betydelsen av sociala
fardigheter (sociabilitet inom gruppen) och kroppsliga och estetiska aspekter
som att se bra ut (good looks), mode och attraktivitet. For flickorna var ideal
som mogenhet och intresse for mode, kindisar och populdrmusik viktiga for
att upptrdda med en femininitet med hog status. For pojkarna var sportsliga
fardigheter och atletiskt utseende viktiga for att uppna motsvarande maskulin
position (Francis, Skelton & Read 2012:144—-169; Jackson 2006). Ett annat
ideal som flera forskare har funnit bland framfor allt pojkar &r en tilltro till sin
egen begavning och formaga att uppné hdga resultat utan anstrangning — det
som brukar bendmnas “effortless achievement” (Francis, Skelton & Read
2012:155fF; Jackson 2006; Nystrém 2012; Ohrn 2014:1791).
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I denna avhandling framkom flera av elementen som beskrivs ovan, men
dven kdnnetecknande skillnader, vilket undersoks ndrmare i de kommande ka-
pitlen. I de tre klasserna fanns det ingen motséttning mellan att vara studieen-
gagerad och socialt accepterad eller populédr. Diaremot reflekterade de flesta
Over att uppna en balans mellan skolarbete och ”livet”, dér det senare stod for
socialt umgénge med jimnaériga, fritidsintressen med mera (jfr Francis, Skel-
ton & Read 2012:64ff). Fragan blev alltmer pataglig for dem under 8:an och
9:an nar skolan hojde sina prestationskrav pa dem, bland annat genom den
Okande omfattningen av examinationer, samtidigt som eleverna hdjde sina be-
tygs- och utbildningsaspirationer (jfr Sivenbring 2016).

Den dominerande skoldiskursen som eleverna artikulerade kdnnetecknades
av en prestationsinriktad betygsregim dér examinationerna utgjorde en social
logik. Denna sociala examinationslogik inrymde flera element: prestation, be-
domning, tévling via betyg som var en nodalpunkt, som allt cirklade kring.
Elementen bestod av sammanvévda praktiker och fantasier. Begreppet fanta-
sier forstas 1 det hiar ssmmanhanget som forestillningar som forsvarar, utma-
nar eller fordndrar diskurser och normer om 6nskvérda eller icke-6nskvérda
elevpositioner och praktiker. Betygsregimen konstituerades for det forsta av
nodalpunkten betyg — meningen med skolan var att prestera onskvérda eller
tillrdckliga betygsgrader och onskvért eller tillrdckligt meritvarde. For ele-
verna var betygen forst och framst viktiga for att bli antagna till gymnasiet —
deras praktiker och fantasier kdnnetecknades av ett instrumentellt forhall-
ningssétt (jfr Asp-Onsjé & Holm 2014:32, 49). Andra studier har pavisat lik-
nande instrumentella férhallningssitt hos gymnasieelever och universitetsstu-
denter for att kvalificera sig till hdgre utbildning eller sérskilda arbeten (jfr
Archer m f1 2017:753; Elwood 2012:503; Francis, Skelton & Read 2012:13).
Betygsregimen understoddes av en fantasmatisk logik, bestdende av flera fan-
tasier. En fantasi handlade om hoga betyg som sjdlvindamal. Hoga betygsgra-
der, VG eller helst MVG, och ett hdgt meritvdrde var nagot efterstrivansvart
i sig. Hoga betyg var en central norm och att vara en elev med hdga betyg var
en begirlig elevposition (jfr Rosales Léon 2010:82). En andra fantasi var just
att hoga betyg var kvalificerande. De utgjorde den enda vigen for att kunna
bli antagen till de kommande gymnasiestudierna. Att uppna tillrdckliga be-
tygsgrader och framfor allt tillrickligt meritviarde for att kvalificera sig till
framtida onskvérd gymnasieutbildning var en central och stark drivkraft for
dem.

Eleverna med hoga betyg hade ytterligare tva fantasier kopplade till nodal-
punkten betyg. Den ena var att uppnadda hoga betyg fungerade som beléning
— de var en kélla for personlig tillfredstéllelse och en positiv sjdlvbild. Den
andra var att betygen och meritvirdet anvéindes som verktyg for att skapa sta-
tusskillnader genom identifikationer och positioneringar mellan sig sjilva och
klasskamraterna. Jag tolkar det som att eleverna genom betyg och meritvér-
den, ofta i kombination med omddomen och beskrivningar som exempel-
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vis ”smart”, “jatteduktig”, “begavad”, “satsig”, “har latt for sig”, ricker inte
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upp handen och pratar”, ”bryr sig inte” eller "har det jobbigt” kategoriserade
och positionerade sig sjdlva och klasskamraterna som elever med mycket
hoga, hoga eller laga betyg eller pa medelniva, som mer eller mindre studie-
engagerade och motiverade. Dessa fantasier innebar att hoga betyg var efter-
stravansvért av flera skil och betydelsefullt for dem i flera kontexter i tid och
rum: under skoldagarna och under fritiden i hemmet samt for deras framtida
gymnasieutbildning.

Samtidigt artikulerade vissa elever med hoga betyg en mot- eller snarare
alternativ logik om ”good-enough-skolprestationer-och-betyg”, som handlade
om att avdramatisera och kritisera normen om hogsta betyg som ett sjilvin-
damal. De hade en forestillning om att undvika 6verprestationer och i stéllet
efterstriva mer balanserade arbetsinsatser och betygsaspirationer — den kan
bendmnas som good-enough som alternativ norm. Logiken kunde for vissa
dven innehalla en fantasi om nédvéndigheten av en langsiktigt hallbar arbets-
ekonomi med malet att uppna tillrickligt meritvirde for gymnasieantag-
ningen. For dem motsvarade det betygsgraden VG 1 enskilda &mnen. For att
realisera denna norm, behovde de anvédnda sig av en konkret good-enough
strategi, som innebar att lagga ner tillricklig tid och anstrdngning pa skolar-
betet, men inte mer.

Manga elever, inklusive de med hoga betyg, artikulerade antagonistiska el-
ler oforenliga fantasier om efterstravansvérda betyg och elevpositioner.

Men som helhet kdnnetecknades deras forhallningssétt av att fantasin om
hdga betyg som ett sjdlvindamal var hegemonisk och dominerade deras prak-
tiker. Elevernas antagonistiska fantasier, det vill sdga normen om hoga betyg
respektive tillriackligt-bra-betyg, synliggor dock att d&ven om betygsregimen
forefoll vara hegemonisk, var elementet betyg bara delvis meningsfixerat. Be-
tyg var en nodalpunkt i skoldiskursen, men den var ocksa foremal {for forhand-
ling for flera av eleverna. Betyg var bade en tom och flytande signifikant, det
vill séga dels ett element som var bade centralt och 6ppet for meningstillskriv-
ning, dels ett element som olika subjekt stred diskursivt om att & definiera.
Det fanns en grupp elever, pojkarna i 8A, som forholl sig annorlunda till dessa
till synes motstridiga fantasier om ideala betygsnivaer, vilket undersoks nér-
mare i kapitel 4.

Betygsregimen konstituerades genom en social logik som dominerade ele-
vernas skolvardag. Jag har valt att bendmna den examinationslogiken. Den
innehdll en méngd skriftliga och muntliga prestationssituationer och praktiker
som larare bedomde och betygsatte. I likhet med betygen ansags examination-
erna vara nddviandiga samtidigt som de genomsyrades av affektivt laddade
fantasier, som forhoppningar och farhégor, glidje och besvikelser (jfr Asp-
Onsjo & Holm 2014:50; Jackson 2006:70ff, 2010; Ball 2003b:221, om pre-
stationers emotionella betydelser). De positiva fantasierna handlade om att
lyckas uppna ett hogt examinationsresultat och betyg, hdga betygsgrader och
hogt meritvarde for att senare kunna bli antagen pa den gymnasieskola och
program som de onskade. De negativa handlade om motsatta situationer, det
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vill sédga oron och rddslan for att misslyckas (jfr Jackson 2006) och dédrmed
inte kvalificera sig till den gymnasieskola och program som de dnskade. For
nagra var det vérsta framtidsscenariot att sakna godként betyg i svenska, eng-
elska och matematik och ddrmed sakna behorighet till de nationella program-
men. De skulle da vara hénvisade till ett individuellt program, vilket var ett
misslyckande i sig och forknippat med skam samtidigt som det begransade
deras framtida utbildnings- och yrkesmdjligheter. Om de inte uppnadde en
gymnasieexamen fran ett nationellt program skulle de heller inte bli behoriga
till hogskoleutbildning, vilket de flesta ville.

Betygsregimen och examinationslogiken hade ett fast ”grepp” om eleverna.
Deras fantasi om nodvéndigheten av hoga betygs- och examinationsresultat
for framtiden dominerade, bade affektivt och som konkret forestdllning. Fan-
tasierna var betydelsefulla for deras orientering, riktning och grad av drivkraft
for att behélla eller uppné positionen som elev med hoga betyg. Centrala ele-
ment var att stindigt prestera, bedomas och betygsittas. Samtidigt artikulerade
flera av eleverna ett missndje och en kritik 6ver omfattningen av examinat-
ioner, sarskilt vid arbetstoppar, da flera hade erfarenheter av ohélsa pa olika
sétt, framst genom stress, magont, huvudvérk och/eller somnsvarigheter.

En central fraga &r vilka praktiker och fantasier eleverna artikulerade for
att behalla eller uppné den begéirliga positionen som elev med hdga betyg. |
nésta kapitel undersoks detta genom att belysa vilka strategier de anvénde sig
av under skoldagarna.
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3. Elevernas strategier 1 skolan

Forra kapitlet visade hur betygen hade en dominerande betydelse for eleverna
och for deras skolgang. I det hér kapitlet undersoks vilka strategier de hade i
skolan for att hoja sina resultat. Vilka element och logiker byggde strategierna
pa? Vilka likheter och skillnader fanns det mellan eleverna med hoga betyg
och de dvriga? Jag kommer hér att lyfta fyra huvudtyper av strategier i skolan
vilka var kénnetecknande for eleverna med hoga betyg: 1) kvantitativa, 2) la-
rarinitierade prestationsstrategier, 3) sammansatta studiestrategier, 4) konkre-
tiseringsstrategin.

”Plugga mer” och ”fokus” — kvantitativa
prestationsstrategier

Under féltstudierna i de tre 8:e klasserna framtriddde snart en dominerande bild
av hur flera av eleverna agerade pé lektionerna. De arbetade i1 regel ambitidst
och koncentrerat. Méanga studieengagerade elever kopplade sitt lektionsarbete
till de skriftliga proven och/eller andra examinerande uppgifter som brukade
avsluta arbetsomradena. De menade att ju mer skolarbete de gjorde pé lekt-
ionerna, desto mindre behdvde de géra hemma pé sin fritid. Nér eleverna, oav-
sett grad av studieengagemang eller resultatnivaer, berittade for mig att de
efterstravade betygshdjningar i 8:an och framfor allt i 9:an, angav néstan alla
tvé huvudstrategier for att uppna detta. Det handlade om att géra mer skolar-
bete pa lektionerna respektive i hemmet. Att 6ka kvantiteten i skolarbetet in-
nebar att bade 14gga ner mer tid och att vara “mer fokuserad”. Detta ligger i
linje med andra studier som visat hur elever uppnadde hdga betyg genom att
arbeta mycket och effektivt under lektionerna och/eller i hemmet samt att de
totalt sett lade ner mycket tid pd skolarbete (Francis, Skelton & Read
2012:158f; Jackson 2006:109ff).

De kvantitativa prestationsstrategierna handlade om att dka arbetsinsatsen
for att hoja prestationsnivan och darmed betygen. De utgjorde den huvudtyp
som flest elever anvénde och berdttade om. Det fanns gott om nyanser i deras
berittelser om hur de konkretiserade strategierna, som ofta sammanfoll med
deras ambitioner och resultat. I intervjun med Alva och Lina framkom detta:

Goran: Nésta ar i nian: har ni tinkt fortsétta jobba pa eller har ni tinkt jobba pa
ett annat sitt?
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Lina: Ja, jag ténker satsa stenhart.
Alva: Jag ska nog satsa mer.

Lina: Det &r inte sa att jag har solat, att jag inte har gjort nagonting, men jag
ska forsoka plugga dnnu mer.

Alva: Man kan mer egentligen.

Lina: Ja, jag tror ocksa det. Skulle kunna fa lite béttre betyg.
Goran: Hur ska ni gora da? Plugga mer?

Alva: Lagga mer tid pa lédxor och sént. Och pé proven.
Goran: Kommer ni att géra nagot annorlunda i klassrummet?
Alva: Ja, vara lite mer fokuserad.

Goran: OKk, &r det hér nagot som ni har pratat om sinsemellan. Hur ni ska géra
i nian?

Alva: Det &r ju inte sd att vi sitter och pratar om det jamt.
Goran: Men ni har pratat om det i alla fall?

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

Lina: Ja, fast jag har tankt mest sjalv.

Alva: Det har jag med. (RS8B)

Alva och Lina ndmnde flera saker som de flesta av eleverna berattade for mig.
De skulle “’satsa stenhart”, ’satsa mer” eller ’plugga mer” genom att hemma
”lagga mer tid pé laxor och sént” och att ldsa pd infor prov, och att vara ’mer
fokuserade” pé lektionerna. Dessa ideal och praktiker ingér i den kvantitativa
prestationsstrategin och lyfts ofta fram i nationella och internationella studier.
Utmaérkande for elever med hoga betyg ér att de dr “hardworking” under lekt-
ionerna (Francis, Skelton & Read 2012:158f; Beach 2018) och att de ldgger
ner mycket tid pa skolarbete i hemmet under sin fritid (Jackson 2006:1091¥),
eller att eleverna sjdlva framhaller betydelsen av att "ha sjdlvdisciplin” - det
handlar om vilja och att anstréinga sig tillrickligt mycket (Asp-Onsjo & Holm
2014).

Att vara "mer fokuserad” under lektionerna innebar att koncentrera sig mer
pa skolarbetet och att prata mindre med sina klasskamrater. Nar jag fragade
dem om hur de kommit pé sina strategier, svarade de flesta som Lina: Ja, fast
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jag har tankt mest sjdlv.” Under faltarbetet horde jag aldrig att de samtalade
med varandra om sina arbetssétt eller studiestrategier. De flesta eleverna re-
flekterade och utvecklade forhéllningssétt pa egen hand nér de var i skolan.
Strategierna forefoll vara en individuell och privat angelédgenhet, trots att de
var allménna.

Lina och Alva representerade tvé olika elevpositioner i klass 8-9B och 8—
9C. Lina tillhérde den studieengagerade gruppen under varterminen i 8:an,
vilka tdnkte “’plugga mycket” eller “satsa stenhart” i 9:an, vilket de ocksé
gjorde.** Alva tillhérde gruppen med meritvirden pa medelniva eller ligre
som berittade for mig att de planerade att ’plugga mer” i 9:an for att hdja sina
resultat, men som endast gjorde det i en begrinsad omfattning eller inte alls.*’
De studieengagerade anség att de redan pluggade mycket, men att de kunde
eller ”skulle forsoka plugga dnnu mer”, som Lina uttryckte det. De var ocksé
mer malinriktade och beslutsamma i sina utsagor nér de berdttade om sina
strategier infor 9:an. Alvas ord att “man kan mer egentligen” 1ag i linje med
hur flera elever med lagre meritvirden uttryckte sig. De sa sig inte ha gjort s&
mycket skolarbete som de hade kunnat av olika skil, exempelvis att skolan
och skolarbetet var trikigt eller svart, och ndgra sade det ocksa hogt under
lektionerna. De mindre studieengagerade var ofta mer vaga eller tveksamma i
sina utsagor. Alvas forhallningssitt dr ett exempel pé detta nir hon siger att
“jag ska nog satsa mer” och “vara lite mer fokuserad”.*® Aven om eleverna
artikulerade samma ideal och strategi sa kunde det vara med olika kraft och
Overtygelse.

Nagra av eleverna med meritvarden pa medelnivé eller ldgre hade inte bara
gemensamt att de var svidvande nir de berittade om sina strategier. De hade
ocksa andra forhallningssitt till skolan dn de studieengagerade. De hade flera
och storre forseningar till lektioner och saknade oftare gymnastikkladder till
idrotten. Nagra av dem hade ocksa en omfattande ogiltig franvaro. De kunde
skolka frén lektioner och nigra ocksa hela skoldagar. Som skil angav de att
skolan och skolarbetet var trakigt eller att de inte orkade ga dit. Andra menade
att de kunde komma for sent och skolka ibland, utan att det padverkade deras

4 Lina hojde exempelvis sitt meritvirde med 35 poing, frin 220 till 255, vilket motsvarade en
betygsfordelning pA MVG i tre &mnen och VG i resten av dmnena. Linas betygsfordndring till-
horde en av de vanligaste bland eleverna med hogre meritvirden med en héjning pa mellan 30
och 40 poéng, dvs. en betygsgrad i 6 till 8 &mnen i snitt. Det fanns dessutom tva elevgrupper
med mycket hoga betyg i klasserna om man jamfor deras meritvdrden mellan 8:an och 9:an.
Den ena gruppen uppnadde en markant 6kning, mellan 45 och 65 poéng, varav ndgra uppnadde
mycket hoga meritvdrden, fran 285 till maximala 320. Den andra gruppen uppnéadde inte lika
hoga betygshdjningar av det skilet att de redan i 8:an hade mycket hoga meritvirden, mellan
285 och 300.

4 Elevgruppen visade ett mattligt studieengagemang pé lektionerna och uttryckte en ligre stu-
diemotivation i intervjuerna och ibland ocksa pa lektionerna. Deras betygsfordndring var mel-
lan en hojning av 15 podng och en sdnkning av 15. Inom gruppen elever med medelvérden eller
lagre i arskurs 8 fanns det en stor skillnad och spridning nér det géller betygsresultat i 9:an, frdn
en markant 6kning (40—55p) eller sénkning (-25—50).

46 Mina understrykningar.
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betyg. Nagra delade en forestillning om att lirarna endast bedémde deras pre-
stationer nir de var pa lektionerna. De sig inte franvaro som avgdrande for
lararnas bedomning. Viktigare var vad de presterade ndr de val var dir. Fol-
jande samtal fran en idrottslektion kan fa illustrera hur de kunde resonera. Jag
promenerade med tre pojkar i 8B som inte kunde delta: Jonathan var forkyld
och Reza och Jakob hade glomt sina idrottskldader. Reza berdttade att idrott var
ett av hans favoritimnen. Han hade VG i idrott, vilket han siktade pa att be-
halla. Han beréttade ocksé att han hade glomt idrottskldder flera gdnger och
da inte deltagit pa lektionerna. Jag frdgade da honom:

— Men paverkar det inte betyget om du glommer dina gymnastikklader?
—Nej, det 4r vad man gor pé lektionerna som riaknas, svarar han.

— Men det maste vl ha en betydelse for betyget om man inte deltar, utbrister
jag frégande. Reza svarar inte, inte heller Jonathan och Emil sdger nagot.
(RS8B)

Héndelsen ovan med de glomda idrottskldderna ingick i ett socialt samman-
hang. Négra elever, inklusive Reza och Emil, hade en viss franvaro med for-
seningar, sarskilt till skoldagarnas forsta lektion. Det hidnde ockséd att Emil
kom forst till lunch, och forklarade att han hade forsovit sig.

Det fanns pojkar och flickor som ibland kunde upptriada stérande pé lekt-
ionerna och dven nonchalera ldrarnas tillsdgelser — deras forhéllningssétt till
skolan kénnetecknades av motstdnd och opposition mot ldrarna (jfr Willis
1983; Jackson 2006:3ff; Mac an Ghaill 1994; McLaren 1999). Vid négra till-
féllen fragade jag dem enskilt varfor de kom for sent, brdkade eller varfor de
var sa trotta. Négra svarade att de inte tyckte om skolan, skoldmnet eller lara-
ren i fraga. Ett annat ofta forekommande svar var att de hade sovit for lite
under natten innan, vilket de 1 sin tur forklarade med att de inte hade kunnat
sova eller att de hade tittat pa TV sent pa kvéllen eller under natten. Nagra av
pojkarna, som Reza och Emil, angav dataspelande som en orsak. Reza berit-
tade for mig vid ett tillfélle att han hade spelat dataspel fram till klockan fem
samma morgon som den forsta lektionen borjade klockan 9:00. Under den da-
gen var han trétt, storde och f6ljde inte ldrarnas tillrittavisningar under nagra
lektioner. Nagra av de mindre studieengagerade hade ocksa gemensamt att de
oftare var trotta under skoldagarna och att de oftare dn de 6vriga glomde skol-
material som bdcker och idrottskldder hemma. I det hdr sammanhanget blev
deras beréttelser paradoxala nér de hdavdade att en viss franvaro inte paverkade
deras betyg, utan mer av vad de faktiskt presterade nér de vél var pa lektion-
erna, samtidigt som de kunde underprestera under lektionerna pa grund av
trotthet eller for att de inte ville gora skolarbetet.
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Négra av eleverna med l4dgre meritvarden och relativt stor ogiltig franvaro
frén olika lektioner, kunde dnda ha en slags kvantitativ strategi genom att for-
soka nirvara mer i syfte att ’visa” upp sina kunskaper samt inte minst att ’visa
upp sig” sé att ldrarna inte skulle tro att de inte hingt med:

Goran: Men om du ska satsa pa skolan sa innebér det att du ska ta dig hit och
att du ska plugga mer pa lektionerna. Innebar det att du ska géra mer ldxor och
sant ocksa?

Ellen: Ja.
Goran: Men du gor det for att fa hdgre betyg, for att det &r bra att ha?

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

Goran: Varfor maste du visa dig hér for att fa hdgre betyg?

Ellen: For annars sa tror de ju att man har missat allting. Och det &r inte sa bra
(skrattar till) (RS8B)

Tidigare under samma intervju hade Ellen bland annat sagt att ”nu ska jag
verkligen satsa fOr jag har varit sa slarvig i 7:an och 8:an”. Men nér vi senare
kom att prata om hennes begrinsade engagemang pa lektionerna och omfat-
tande skolk s& menade hon att det inte hade paverkat hennes kunskapsinhdm-
tande eller prestationer negativt. Skolundervisningen gav inte sa mycket kun-
skaper, menade hon:

Goran: Men om du hade pluggat sé hade du ju kunnat &nnu mer.
Ellen: Fast det tror jag inte.
Goran: Du kénner inte att du underpresterar pa ndgot sétt eller sa?

Ellen: Jag tror inte att jag hade kunnat sa mycket mer, for att (.) Det 4r bara

séna dér smagrejer som inte &r sd viktiga, men dom glommer man bort efter ett
tag i alla fall. (RS8B)

Vid nagra tillfdllen beréttade elever med varierande eller mindre studieenga-
gemang att lektionerna och skolkunskaperna inte var viktiga och att de dnda
skulle glomma det de hade lirt sig (jfr Holm & Ohrn 2014:87f). Intervjuut-
dragen med Ellen illustrerar hur de kunde ha motstridiga forestéllningar om
sin egen skolgang och meningen med skolan. Dessa motstridigheter framkom
bade 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 pé sddana var att skolan och
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skolkunskaperna var viktiga respektive oviktiga och rent av meningsldsa, att
de underpresterade respektive inte gjorde det eller att deras skolgang handlade
om att léra sig saker eller bara att ’visa upp sig”. De hade i en storre utstrack-
ning andra och &ven motstridiga forestéllningar och ideal kopplat till skolan,
vilket ocksé 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 meningsloshet — som ir-
relevant och trakig.

Nar jag fragade de elever som hade omfattande forseningar och skolk eller
de ovriga klasskamraterna vilka konsekvenser hog ogiltig franvaro kunde fa,
var alla osdkra och gav svivande svar. De visste att man kunde f kvarsittning
och ”IG-varning”, det vill sdga de riskerade att inte f& betyg i det aktuella
skoldmnet, men de visste i regel inte mer 4n sd. Det var ingen som kom in pé
att det kunde forsémra larandet och prestationerna i skolan. Hog franvaro sam-
mankopplades framst med risken att fa sénkt betyg. Lararna kommunicerade
till eleverna att ogiltig frdnvaro uteslutande var en fraga om icke-onskvért be-
teende i forhallande till skolans elevideal och krav pa fysisk nédrvaro. Under
klassrdden formedlade de att ogiltig franvaro var en disciplinédr frdga, men
aldrig hur den kunde péverka elevernas ldrande och prestationer.

Vid négra tillfallen kommunicerade larare till hela klassen kvantitativa pre-
stationsideal. Det skedde dé klasserna underpresterade pa lektionerna, sérskilt
vid tre typer av situationer. Den forsta och vanligaste var nér flera elever inte
dgnade sig at skolarbetet under ldrar- och laromedelsstyrda lektioner, utan i
stéllet pratade eller skojade med varandra och stoérde de andra klasskamra-
terna. Den andra var nér de inte arbetade med sina sjidlvstindiga uppgifter som
eget arbete eller grupparbete. Den tredje var nér klassen inte uppnadde dnsk-
vérda provresultat. Det var sérskilt under forsta halvan under varterminen i
8:an som lédrare forebradde klasserna B och C for att de underpresterade. Fol-
jande féltanteckning visar hur ldrare kunde uppmana dem att att fokusera”,
“arbeta pa under lektionerna” samt “att géra laxorna™:

SO-lédraren inleder med att prata om provet i kristendomshistoria. ’Jag vet inte
vad som gick snett den hér gdngen!” Hon beréttar for klassen att hon har fatt
sinka betygsgranserna fran 60 % till 40 % for G samt granserna fér VG och
MVG. Jag vet inte varfor det gick snett. Jag kommer att se det hir provet
mellan fingrarna. Nu far ni se till att fokusera pd SO:n, att arbeta pa under
lektionerna och att gora laxorna!”. (RS8B)

Situationen ingar i den grupp av situationer dé klasserna eller enskilda elever
fick muntligt eller skriftligt kommunicerat till sig att de hade uppnétt lagre
betygsresultat pa skriftliga prov, “eget arbete”, eller lagre termins- eller ldsars-
betyg én vad de sjélva hade hoppats pa eller vad andra, till exempel ldrare som
i exemplet ovan, forvintade sig av dem. Flera av elevernas reaktioner vid eller
berittelser om dessa tillfdllen hade karaktéren av dislokatoriska héndelser —
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de utgjorde brytpunkter for dem. De reagerade med besvikelse och flera drog
slutsatsen att de behovde “plugga mer” i skolan och infér proven. Fér dem
innebar det en individuell omorientering och relokalisering(-sprocess) frén sin
nuvarande underpresterande elevposition till en studieengagerad som efter-
strdvade hogre examinations- och betygsresultat. Oavsett deras resultatnivaer
sade de sig vilja forbittra sina prestationer och betyg. Déaremot skiljde sig ele-
vernas forestéllningar och strategier at, likaséa deras villkor for att uppna detta,
vilket jag aterkommer till i detta och senare kapitel.

Elever med hogre betyg kunde ha ytterligare en strategi for att forvérva
information om framgangsrika kvantitativa prestationsstrategier — de anvénde
klasskamrater med hoga betyg som forebilder. Ett exempel pé detta dr nér Jo-
nathan i 8A beréttade att “nyckeln tror jag &r att vara fokuserad i skolan for da
har du ett stort dvertag. Om du har lyssnat pé lektionen sd behover du inte
plugga lika mycket hemma”. Nér jag sedan frdgade honom om hur han hade
kommit fram till det, svarade han: ”Jag har observerat Markus. Han satsar pa
det. Han &r vildigt fokuserad i skolan.” Néstan alla eleverna kunde beritta om
sina och klasskamraternas forhallningssitt till skolarbetet, till exempel hur
mycket de pluggade pa lektionerna och i hemmet. Det var dock bara eleverna
med hogre betyg som reflekterade strategiskt dver klasskamraternas tillviga-
gangssitt under lektionerna. De kunde genom sitt studieengagerade beteende
formedla strategier till klasskamraterna, utan att sjdlva veta om det. Att fun-
gera som forebild som formedlar strategier kan ses som en form av positiv
kamrat- eller eleveffekt. Dessa kan ta sig manga uttryck beroende av situation
och kontext (Skolverket 2009; 2012a:78ff; Asp-Onsjo & Holm 2014:48ff;
Hattie 2009:104f), vilket undersoks niarmare i detta och kommande kapitel.

De kvantitativa prestationsidealen och strategierna utgjorde en huvudtyp som
hade en dominerande betydelse i elevernas stridvan efter att uppné hogre re-
sultat. Den utgick fran en logik om sjélvdisciplinering i tid och rum. Idealet
var att anstrianga sig mer och arbeta effektivare under lektionerna for att kunna
hoja prestationerna och betygen. Elevernas studieengagerade forhéllningssatt
och vérdeséttandet av anstrangning for att uppna hogre skolresultat skiljer sig
delvis mot de svenska och internationella studier som funnit att pojkar med
hogre resultat artikulerar ideal om anstrangningsfria prestationer [effortless
achievements], ofta i kombination med hyllandet av individens begavning
(Bradford & Hey 2007; Francis, Skelton & Read 2012; Jackson 2006; Mac an
Ghaill 1994; Nystrom 2012; Ohrn 2002; Ohrn & Holm 2014). Det finns dock
berdringspunkter i synen pa begavning, vilket jag aterkommer till.

Elever med olika prestationsnivaer hade olika forestdllningar om hur de
kvantitativa prestationsidealen skulle realiseras under lektionerna. Sarskilt
bland eleverna med resultat pd medelniva och ldgre fanns andra som skiljde
sig frén eleverna med hogre betyg, vilkas i hogre grad dverensstimde med
lararnas ideal. Dessutom hade idealen ett starkare affektivt grepp om eleverna
med hoga betyg jaimfort med dem som inte var lika motiverade.
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En omstindighet var att bade prestationsideal och strategier var en indivi-
duell friga som de sédllan pratade med larare eller klasskamrater om. Det radde
en tystnad om mer dvergripande frdgor om meningen med skolan och skolim-
nen, om ideal och strategier samt inte minst om Aur de konkret kunde ga till
viga. Det fanns dock andra situationer dé larare formedlade prestationsideal
som eleverna forholl sig till, vilket nédsta avsnitt handlar om.

Léararinitierade prestationsstrategier

Den andra huvudtypen av strategier utgick frdn den information om forbétt-
ringsomraden som lérare hade gett under betygs- och utvecklingssamtal. Tva
lararbudskap dominerade. Bdda handlade om att eleverna behovde foréndra
sina verbala prestationer under lektionerna.*’ I det hér avsnittet undersoks hur
de forholl sig till lararnas budskap. Ménga elever, varav flera flickor och nagra
pojkar som var studieengagerade, hade fatt veta att de behovde bli “mer munt-
ligt aktiva” pa lektionerna. Féljande intervjuutdrag med Michelle och Matilda
i 8C var kinnetecknande for elevernas berittelser om vad ldrarna hade kom-
municerat till dem och hur de forholl sig till det. Det var néstan alltid samma
typ av prestationer som riaknades upp och som de planerade att forbattra under
det nionde skolaret. Jag inledde med att frdga dem hur de tédnkte om sitt kom-
mande och sista ar.

Michelle: Hm (bekréftande). Forutom nationella (prov) sa ska det vara ganska
lugnt i 9:an. Men jag tror att jag ska forsoka jobba lite mer. Nu sa har vi fatt
reda pa nagra betyg och fatt veta lite vad vi kan gora for att forbéttra dom.

Goran: Vad innebér det for din del da?

Michelle: Ja, till exempel pa fysiken var jag véldigt néra ett MVG, men jag
hade behovt vara mer muntligt aktiv. Det behdver jag i alla &mnen och ta storre
del av laborationerna.

Goran: Sa det ar ditt sétt att vara pa lektionerna, du ska agera pa ett lite an-
norlunda sitt i klass/

Michelle: /For mig ar det ofta sa att jag kan (betoning), men jag visar det inte.

47 Ett bristperspektiv framkom pé flera och ibland komplexa siitt i skolan. I flera typer av situ-
ationer, till exempel under helklassamtal eller 1 underlagsmaterial till utvecklingssamtal, kunde
skolan och ldrare anvénda sig av ordval som utvecklingsomraden, att forbéttra, utvecklas etc.
Flera av eleverna anviande daremot ordval som att ... jag &r délig i/pa...” eller ’jag behover
bli bittre pa...”. Sarskilt inom specialpedagogisk forskning har det konstaterats att det finns en
tradition inom svensk och internationell forskning och skolpraktik att kategorisera elever indi-
viduellt utifran ett behovs- och bristperspektiv (se t ex Haug 1998; Emanuelsson, Persson &
Rosenqvist 2001). Aven eleverna i denna studie kunde anvinda sig av ett liknande bristper-
spektiv ndr de pratade om sitt skolarbete, prestationer eller beteende.
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Goran: Hm (bekréiftar), men det dr inte sa mycket att du behover plugga mera
eller plugga pé ett annorlunda sétt utanfor lektionerna?

Michelle: Nej. Pa vissa grejer sé har jag fatt hora att jag behover (.) att uppgif-
terna behover ha lite storre klass. Men pa det mesta sé &r det att jag behdver
visa mer.

Goran: Ok. Hur ér det for dig da Matilda? Hur ser du pa nésta ar?

Matilda: Ja, for mig sé &r det ocksd muntligt aktiv. Ganska mycket faktiskt, i
vissa &mnen. Och sen sé ar det att f4 hogre betyg pa proven. (RS8C)

I samtalet framkom de prestations- och examinationsformer som sa gott som
alla berdttade att de enligt lararna behovde forbattra for att uppna hogre betyg.
De behovde uppné hogre resultat pa skriftliga prov, skriftliga uppgifter och
arbeten. Nagra nimnde ocksa att de behdvde bli bittre pa laborationerna i NO.

Manga elever, 1 synnerhet studieengagerade flickor, framholl sérskilt vik-
ten av att de behovde bli mera "muntligt aktiva” pa lektionerna &n vad de hit-
tills hade varit under hogstadiet. De behdvde ”visa” lararna under klassgenom-
gingar och helklassamtal att de hade tillrdckliga kunskaper och fardigheter i
det aktuella arbetsomradet. Alla eleverna ansag att “muntligt aktiv”’ och “att
visa” var viktiga prestationer for lararnas beddmning och betygssittning. Un-
der filtarbetet horde jag inte ndgon géng att larare forklarade pé lektionerna
varfor det var viktigt att vara muntligt aktiv och inte heller vad eleverna mer
konkret eller precist behovde “visa” verbalt. Undantaget var sprakldrarna som
dagligen anvinde sig av muntliga 0vningar i undervisningen och som da
ibland motiverade dem med att dessa var bra for att ldra sig det aktuella spra-
ket, till exempel engelska, spanska, tyska eller franska.

Det muntliga prestationsidealet som ldrarna och de studieengagerade arti-
kulerade utgick fran en central logik for elevernas prestationer som jag har
valt att bendmna logiken om individuella performativa prestationer. Ett ater-
kommande tema for bade eleverna och lararna var att de forra skulle indivi-
duellt skriftligt, muntligt, kroppsligt eller genom foremal (exempelvis inom
sl6jd, bild, musik och hemkunskap) visa” sina kunskaper och fardigheter i en
méngd situationer, frdn examinationstillfdllen till andra vardagliga lektions-
moment. Onskvirda betyg forutsatte en “uppvisning” eller performativ hand-
ling frén elevens sida. Lararbudskapet att ’vara muntligt aktiv”’ ingick i denna
logik, dir det gillde for den betygsaspirerande att muntligt stindigt visa” sina
dmneskunskaper och fardigheter for lararen.

Det fanns dock flera hinder for majoriteten av eleverna att visa” vad de
kunde genom muntliga prestationer. Ett handlade om hur det muntliga utrym-
met fordelades under lektionerna. Négra av de studieinriktade pojkarna tog en
stor del av elevernas talutrymme. De hade generellt ett storre handlings- och
talutrymme i skolan och det skedde pé bland annat flickornas bekostnad, vil-
ket ménga studier i skolmiljéer har visat genom aren (se t ex Ambjornsson
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2003; Ledon Rosales 2010; Lundgren 2000; Nystrom 2012; Runfors 2003;
Ohrn & 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
frdn hem dér fordldrarna hade akademiska utbildningar och yrken. Det ar kéint
sedan lidnge att det finns samband mellan fordldrars hdgre utbildningsnivé och
barns sprakutveckling, och mellan ”hem/vardagsspraket” och “skolspraket”,
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 for mdjligheterna att visa upp kunskaper utgjordes av en
del elevers storande beteenden som forsimrade bade ldrande- och samtalskli-
matet under lektionerna (jfr Hattie 2009:107). Det fanns pojkar och flickor
som var mindre studieengagerade och vissa av dem ville ocksa utmana larar-
nas auktoritet. Hela eller delar av lektioner kunde kdnnetecknas av sorl och
rorelse nédr nagra eller flera pratade, rorde sig i rummet, busade, ropade eller
var hogljudda. Lérarnas upprepade tillsagelser, konfrontationer mellan elever
eller mellan elever och ldrare, medforde att klassrumsklimatet inte alltid var
gynnsamt for muntliga skolprestationer. Det fanns dérfor faktorer som brakiga
elever och stokigt klassrumsklimat samt strukturella kons- och klassmaktsord-
ningar som sammantaget forsvarade for flera av de studieinriktade att prestera
muntligt under de lérarledda helklassamtalen.

Flera studieengagerade var tysta” eller faordiga under de ldrarledda hel-
klassamtalen. Tva kategorier kunde sérskilt urskiljas: flickor med hogre betyg
och elever som inte hade ett omfattande utbildningskapital hemifrén. Flera av
flickorna, sérskilt i 8A och 8-9C, tog under intervjuerna sjélva upp det som
ett problem att det fanns pojkar i deras respektive klasser som tog ett for stort
verbalt utrymme pa lektionerna. Dessa pojkar begriansade flickornas mojlig-
heter att fa och ta plats i helklassamtalen och de storde arbetsron, vilket for-
sdmrade deras mojligheter att ldra och muntligt prestera under lektionerna.
Sofia och Ebba kan fa illustrera hur nagra av flickorna med irritation och fru-
stration sag pa pojkarnas verbala dominans i klassrummet, och sarskilt deras
informella hogljudda samtal, skratt och bus med varandra som mycket sto-
rande.

Goran: Hur tycker ni att det fungerar i klassen?
Sofia: Jag tycker att killarna pratar fér mycket.

Ebba: Jag tycker man borde tdnka mer pé det. For att, att dom pratar — det kan
ju forstdra min inldrning. Det kan forstora vad jag kan uttrycka. Det kan ju
forstora mina betyg. (LS8A)
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Flera av flickorna ansag att pojkarnas verbala dominans fick negativa effekter
for deras skolsituation och prestationer pa lektionerna och &ven resultat som
helhet. Nagra forsokte ta mer verbal plats i de ldrarledda samtalen. Intervjun
med Julia i 8B visar hur hon reflekterade kring klassrumsklimatet och sina
verbala strategier i samband med helklassamtalen:

Goran: Hur tycker du stimningen ar i klassen da?

Julia: Den é&r vil bra. Den &r bra tycker jag. Lite rorigt ibland kanske, men
annars sa &r det bra. /.../ Nej, men det 4r mycket snack och sa — springer runt
och far inget gjort och sa. Det drabbar ju hela klassen. /.../ Killarna tar mer
plats, tror jag.

Goran: Tycker du det?
Julia: Ja. Och alla tjejer végar ju inte prata.
Goran: Ja, hur dr det for din del da?

Julia: Ja, jag vagar i alla fall ricka upp handen och sédga vad jag tror och sant,
och prata. /.../

Goran: Finns det ndgra andra tjejer som pratar i sjédlva undervisningen, som
stiller fragor eller svarar pa fragor?

Julia: Nej, egentligen inte s& manga. Nej, jag tycker inte det. (RS8B)

Manga flickor var muntligt marginaliserade i helklassamtalen, men det fanns
nagra i varje klass som i 8:an beréttade att de forsokte ta mer verbalt utrymme,
exempelvis Lina, Viktoria och Klara i 8A, Julia i 8B och Michelle och Emilie
1 8C. Gemensamt for dem var att de tillhdrde de mest ambitiésa under lektion-
erna, de hade fordldrar med hog utbildningsniva och de tillhdrde den grupp
som hade bland de hogsta resultaten i sina respektive klasser. Helhetsbilden
var dock att de studieinriktade flickornas talutrymme var betydligt mindre vid
en jamforelse med nagra av de studieinriktade och muntligt aktiva pojkarna
(jfr Asp-Onsjd & Holm 2014:42; Holm & Ohrn 2014:79). De senare utgjorde
mellan fyra och sex elever i respektive klass och de deltog i en hogre utstrack-
ning i de flesta helklassamtalen om de tyckte att skoldmnet var roligt eller
viktigt. Det innebar ocksé att det fanns studieengagerade pojkar i klasserna,
som i likhet med flera av flickorna, var forhallandevis tysta eller fiordiga un-
der helklassamtalen och som inte uppnadde prestationsidealet att vara "munt-
ligt aktiv”.

For att kompensera sina muntliga prestationsbrister under de lérarledda hel-
klassamtalen lade de studieinriktade stor vikt vid att uppna hoga resultat vid
de tre examinationsformerna skriftliga prov, skriftliga arbeten samt muntliga
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redovisningar av egna arbeten eller grupparbeten. Sarskilt muntliga redovis-
ningar var viktiga, eftersom de d& kunde uppvisa de muntliga kunskaper och
fardigheter som lararna efterlyste. Elevernas engagemang i sina “arbeten” va-
rierade under lektionerna, men nér det var muntlig redovisning forsokte alla
gora sitt basta. De uppvisade néstan alltid ett allvarligt och ambitidst forhall-
ningssétt nér de gjorde den sista forberedelsen infor och under sjélva redovis-
ningen. De var val forberedda med anteckningar som de laste upp tydligt och
langsamt, tittade d& och da pa publiken, anvinde ofta bilder samt skrev och
ritade pé tavlan.

Muntliga redovisningar var den examinationsform som flest elever ut-
tryckte olust och negativa kénslor infor. Négra elever tyckte det var roligt att
redovisa, men flera tyckte att de muntliga redovisningarna var en obehaglig
situation som de var nervosa infor och under. Exempelvis Jens i 8B kédnde
obehag innan redovisningen borjade: ”Det ar bara att vaga gé upp dit som &r
problemet” och klasskamraten Cornelia fruktade muntliga situationer d4 hon
skulle tala infor hela klassen, inklusive redovisningar:

Cornelia: Jag &r jatte, jétte, jatteradd for att prata infor klassen.
Goran: Ar du?

Cornelia: Ja, jag blir sd hér skitnervds, sa att jag néstan borjar ma illa och sént
dér. /.../ Jag &r mest nervos for att gora bort mig. Att jag ska séga helt fel uttal,
allt fel sa dér, ja.

Men flera elever, sdrskilt flickorna, berittade att de under 9:an forsokte bli
mer muntligt aktiva under lektionerna och att de tyckte att de talade mer och
béttre infor sina klasskamrater, exempelvis Cornelia framholl att hennes upp-
levelse och forhallningssétt hade fordndrats:

Cornelia: Hm, fast jag borjar bli béttre nu. Det borjar sldppa, sé jag borjar vaga.
Goran: Har du gjort nagot for att det ska slappa eller?
Cornelia: Nej.

Goran: Eller hur kommer det sig att du har blivit mer modig eller vagar mer
nu?

Cornelia: Det dr snarare att jag har borjat slappna av lite mer nu och sé vill jag
verkligen nu ocksa. Sa jag forsoker ju. (RS9B)

De som inte ville redovisa infor hela klassen for att de tyckte att det var ”’job-

bigt” eller ”obehagligt”, bland annat Jens och Cornelia, fick m&jlighet av vissa
larare att redovisa infor en mindre grupp elever, vilket de uppskattade.
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For de elever som inte tog sa mycket talutrymme kunde de skriftliga pre-
stationerna som prov och “arbeten” bli desto viktigare. Hoga resultat pa dessa
kunde till viss del kompensera for att de inte var ”muntligt aktiv”” under hel-
klassamtalen. Hoga resultat pé skriftliga prov och arbeten var efterstriavans-
vart for de studieinriktade och den skriftliga formagan vérderades hogt av
bade larare och elever. Flickorna med hogre betyg hade generellt en positiv
uppfattning om sina sprakliga fardigheter, sarskilt de skriftliga. Intervjun med
Hanna och Johanna i 8A kan fa illustrera hur manga av flickorna sag pa pro-
vens betydelse 1 forhéllande till sina muntliga prestationer, och att de relate-
rade sina skriftliga och muntliga formagor till pojkarnas.

Hanna: Det dr sé i var klass att det 4r killarna som pratar pa lektionerna och det
ar tjejerna som sitter tysta.

Johanna: Och sé har bra pa proven i stillet.
Hanna: Hm (instimmande) s& brukar det vara.
Goran: Ni ér battre pd proven?

Hanna: Ja, det &r vi. Vi 4r nog bittre pa att uttrycka oss i skrift, men de &r béttre
pa att diskutera och prata och sa dér liksom. (LS8A)

Flera av pojkarna, sirskilt i 8A, hade samma uppfattning om sina och flickor-
nas olika formagor, vilket undersdks ndrmare i kapitel 4 om pojkarna i 8A.

Sammanfattningsvis kan ségas att ldrarnas prestationsideal att vara “munt-
ligt aktiv” var en av de mest framtrddande i elevernas beréttelser och utgjorde
dven en vardaglig praktik fran deras sida. De verbala prestationerna i formella
och informella undervisningssituationer var viktiga enligt dem for att hgja sina
betyg och utgjorde ett betydelsefullt element i logiken om individuella perfor-
mativa prestationer. Forestéillningen om verbala prestationer som nddvindiga
for att erhalla 6nskade betygsgrader hade ett starkt affektivt grepp om alla ele-
verna. For manga, sirskilt for flickor med hogre betyg samt for studieengage-
rade pojkar och flickor utan akademiska traditioner i hemmet, var de dock
negativt laddade situationer med kénslor av obehag eller marginalisering. For
flertalet av de studieengagerade pojkarna med starka utbildningstraditioner i
hemmet var de ddremot roliga och tillfredstillande, vilket delvis kan forklaras
av de strukturella genus- och klassordningar, som gynnade dem och missgyn-
nade andra. Detta undersoks narmare i de kommande kapitlen. Narmast be-
handlas dock pojkarnas verbala praktiker i relation till lararbudskap.

Det andra budskapet fran ldrarna var att ”prata mindre” och ha ”mer fokus”.
Négra av de studieinriktade pojkarna i alla tre klasserna beridttade om en annan
typ av verbalt beteende som larare hade pekat ut for dem som ett problem och
som de behdvde forbittra. Larare hade dterkommande informerat dem sedan
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utvecklingssamtalen fran ldg- och mellanstadiet att de pratade for mycket och
for hogt om annat én skolarbetet, vilket medforde att de underpresterade och
dven storde under lektionerna. De kunde och borde géra mer pé lektionerna.
Sé hér berattade Arvid och Josef i 8B om hog ljudniva och ldrarnas omdémen
om deras beteende och prestationer.
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Goran: Tycker ni att det &r ett bra klassrumsklimat och sa dar?
Josef: Ja, det tycker jag.
Arvid: Klass vada?

Goran: Klassrumsklimatet, att det r en bra situation for att kunna plugga eller
for skolarbetet.

Arvid: Jada.
Josef: Alltsé bada vi funkar s att vi pluggar bra trots att det &r hogt.

Arvid: Ja, vi kan ju stéra ménga andra, men vi ldr oss sjilva. Det var ju manga
som sa pa mellanstadiet att ”stor inte andra nér du pluggar utan lés pa lektion-
erna”, men jag lar mig dnda pa lektionerna.

Goran: Fick du ocksé hora det?

Josef: Ja, alltsa pa vartenda utvecklingssamtal, pé vartenda mal fran mina ut-
vecklingssamtal fran sexars till nu i 8:an har det stétt "rdick upp handen innan
du pratar" (skrattar) "ség inte saker rakt ut" och sant dar (skrattar).

Arvid: Ja, det r ju sé.
Josef: (skrattar) Ja, pa utvecklingsplanen — pa varenda/

ERINRT)

Arvid: /Har man det ett &r sa stér det alla ar. Det star “fokus”, “visa hinsyn”.
Det ér aldrig nanting om kunskaper.

Josef: Nej.

Goran: Inte?

Arvid: Nej, aldrig.

Josef: Nej.

Goran: Sa det star ingenting om ldrandet eller kunskaper?

Josef: Nej, utvecklingssamtalen handlar bara om det negativa. (RS8C)



Flera av pojkarna hade fétt liknande omddmen sedan 14g- och mellanstadiet.
De pratade for mycket och de kunde prestera mer om de pratade mindre och
koncentrerade sig mer pa skolarbetet. Négra av pojkarna, sérskilt i 8A och 8—
9C var 1 sin tur kritiska mot ldararnas omdomen. De ansédg att de var delvis
ordttvisa samt att omddmena handlade mer om att ’smora” och vara instéllsam
mot ldrarna, &n om deras faktiska kunskaper. Ibland agerade de efter ldrarnas
ideal, till exempel arbetade koncentrerat ("fokuserat” som eleverna ofta ut-
tryckte det), rdckte upp handen om de ville sdga négot, 1dt klasskamraterna fa
prata ostort under helklassamtal, men ofta agerade de pa motsatt sitt. Det var
detta som lararna patalade och kritiserade under utvecklingssamtalen enligt
dem. Archer med flera (2017) menar att elevers beteende tillskrivs en betydel-
sefull roll for bade lérare och elever i synen pa vad som dr dnskvérda och icke-
onskvirda identiteter och prestationer. Att prata hogt eller ropa rakt ut dver-
ensstimde inte med idealet, vilket ddremot att vara tyst gjorde. Det fanns dock
en risk med att vara for tyst, eftersom det inte uppfyllde idealet om att aktivt
uppvisa muntliga fardigheter (Archer m fl 2017:754fY).

Det var de studieinriktade men pratiga pojkarna, tillsammans med de
mindre studiemotiverade pojkarna och flickorna, som storde arbetsron genom
att prata, ropa och busa med varandra. Till skillnad mot de studieengagerade
flickornas utpekade prestationsbrister var pojkarnas inte bara pé en individuell
niva. Deras pratande skedde i interaktion med andra, vilket innebar att flera
paverkades direkt och indirekt. Flera beréttade att deras avsikt inte var att prata
om annat eller att busa med andra pé lektionerna, men nér de vél satt tillsam-
mans sa “blir det bara sa” som Ludvig i 8A uttryckte det. Den hir typen av
spontana interaktioner kan ses som en form av negativa eleveftekter, eftersom
de forsdmrade sina och klasskamraternas villkor for ldrande och hgre prestat-
ioner samt klassrumsklimatet som helhet (jfr Hattie 2009:103f¥).

Flera av de studieengagerade eleverna, framst flickorna, var missndjda med
vissa pojkars storande beteende. Det forekom vid enstaka tillféallen att flick-
orna hogt kritiserade dem under lektionerna. Ett sddant tillfdlle var nér Julia i
9B reagerade pa att Tobias storde och didrmed hindrade engelskldraren att
starta en provovning i horforstaelse infor de nationella proven. Hon sade hogt
men lugnt till honom: ”Du forstor for oss andra.” ”Ja”, instimmer flera andra
elever. Tobias tystnar och ldraren startar 6vningen. Exemplet med Julias upp-
manande kommentar kan ses som en nyckelsituation for hur studieengagerade
elever kommunicerade till enskilda klasskamrater och till hela klassen att
undervisningen var viktig.

Niér elever storde pé lektionerna reagerade de studieengagerade pojkarna
och flickorna oftast med tystnad. De anslot sig sdllan till de storandes bete-
ende, vilket ndgra med varierande eller mindre studieengagemang oftare
gjorde. Deras tystnad och koncentrerade arbete kommunicerade ett studieen-
gagerat ideal till de 6vriga. Exemplet med Julias tillsdgelse och de studieen-
gagerades ambitidsa forhdllningssitt, &ven nir det var pratigt eller stokigt i
klassrummet, kan betraktas som situationer med positiva eleveffekter — de
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synliggjorde och stirkte ett studieengagerat forhallningssétt bland de 6vriga
och for klassen som grupp (Hattie 2009:103ff).

Séarskilt under den forsta hilften av varterminen i 8:an uppmanade larare
vid ménga tillféllen enskilda elever och klasserna som helhet att vara tysta och
att dgna sig mer at skolarbetet. [dealet att prata mindre, ’ha fokus” och “’foku-
sera mera” ndmndes néstan aldrig av vare sig larare och eleverna pa lektion-
erna. Hur kom det sig att de gav ”fokus” en sddan betydelsefull roll, nér ordet
néstan aldrig anvandes under skoldagarna? Orsaken var sannolikt samma som
Arvid och Josef berédttade om inledningsvis i detta avsnitt, nimligen det ter-
minsvisa halvtimmeslédnga utvecklingssamtalet da eleven, fordldrar och men-
tor*® samtalade om skolgangen. Till utvecklingssamtalen fyllde bade lérare
och elever i en digital matris som bestod av &mneslidrarnas omdomen respek-
tive elevens sjalvvardering. Eleven skulle gora en ”bedomning” av sina egen-
skaper och skoldmnen. For bedomningen av “ansvar for arbetsron” var det
forsta svarsalternativet Jag har svart att fokusera pa det som skall goras och
pratar oftast med mina bordsgrannar” och det sista och dnskvérda svarsalter-
nativet ”Jag klarar av att fokusera pé skolarbetet under hela lektionen utan att
stora arbetsron”.* Svarsalternativen var formulerade som motpoler dir ideal
stilldes mot anti-ideal.>

Det tillhorde ovanligheterna att lirarna hade samtal med eleverna i helklass
om beteenden som kunde ha negativa konsekvenser for klassrumsundervis-
ningen och for elevernas larande. Exempelvis var det en tystnad kring forse-
ningar, skolk och underpresterande i form av ”prat”, skojande, bus och brak.
Sarskilt 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 forefoll vara en individuell angeldgenhet,
trots att de 1 stor utstriackning var sociala.

Under vérterminen i 8:an anstrdngde sig eleverna alltmer med skolarbetet
under lektionerna — det var tydligt att deras studieengagemang och motivation
Okade. Likasa kunde jag se att lararnas krav 6kade genom allt flera, storre och
svarare prov (jfr Lundgren 2000:101f) och, framfor allt, skriftliga uppgifter
och arbeten. Sarskilt flera av de tidigare pratiga” men samtidigt studieinrik-
tade pojkarna, dgnade sig mer at skolarbetet — de arbetade mer koncentrerat
och intensivt, och skojade och pratade mindre med klasskamraterna. Deras

48 Under filtarbetet néimnde lirare och elever ordet mentor framfor allt i samband med utveckl-
ingssamtalen eller om den enskilde eleven behdvde prata om négot som berdérde dennes skolsi-
tuation. Det kunde vara allt fran ledighet och frdnvaro till sociala eller kunskapsrelaterade fra-
gor. Varje klass hade en eller tva ldrare som var deras mentorer och klassldrare. En dldre be-
ndmning &r klassforestandare. Skillnaden &r att varje elev ska ha en individuell mentor som ska
folja den enskilde elevens skolsituation och kunskapsutveckling enligt skolans styrdokument.
4 Mina understrykningar.

30 Jag har noterat att flera lirobocker som utgdr frén Lgr 11 inleder sina kunskapsomraden med
en faktaruta som har rubriken ”Fokus pa”. Fokus som ideal och praktik forefaller ha spridit sig
och artikuleras &ven i laromedlen, vilken den inte gjorde under avhandlingens faltarbeten.
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forhéllningssatt till skolarbetet blev alltmer studieengagerat och prestationsin-
riktat, vilket ocksé framkom i intervjuerna.

Sammanfattningsvis var det framfor allt tva prestationsideal som ldrare munt-
ligt och skriftligt hade kommunicerat: att vara "mer muntligt aktiv”’ samt att
”prata mindre” och ha "mer fokus”. Gemensamt for dessa ideal var att ele-
verna individuellt och performativt pa olika sétt och i olika situationer be-
hovde “’visa” ldrarna sina kunskaper och fardigheter for att kunna uppna hogre
betyg. De tvé ldraridealen och elevernas mojligheter att uppfylla dem skiljde
sig dock pé flera sitt. Det forsta idealet, att vara “muntligt aktiv” i lararledda
helklassamtal, var ett av de prestationsmoment som de behovde forbéttra, be-
rittade flera av flickorna med hoga betyg och flera av de studieengagerade
pojkarna och flickorna. Deras mojligheter att muntligt hogprestera var emel-
lertid starkt begrénsat pa 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 forsoka ta mer plats i
de lérarledda helklassamtalen, ofta med begrénsad framgéng, samt att prestera
sitt bdsta under muntliga redovisningar. En kompenserande strategi som de
anvénde var att forsoka uppna mycket hdga resultat vid skriftliga examinat-
ioner. Flera elever var bekymrade och rdadda for att de skulle misslyckas med
att uppna idealet "muntligt aktiv”’. Med facit i hand sa lyckades de flesta stu-
dieengagerade uppnd sina betygsaspirationer, vilket jag tolkar som att de
muntliga prestationerna inte hade en sddan avgdrande betydelse for avgéngs-
betygen som eleverna hade informerats om och forestéllt sig.’!

Det andra idealet som kommunicerades av ldrarna var att ’prata mindre” och
ha ”mer fokus”. Detta ideal hade ndgra av de mer resursstarka pojkarna inte
uppfyllt pa flera ar under sin skoltid. Deras individuella och gemensamma un-
derpresterande som ocksa paverkade klassrumsklimatet negativt fordndrades
under 8:an och 9:an. Deras konflikt bestod av att ha roligt med sina klasskam-
rater eller att anstrénga 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 sjalvdisciplinering — ut-
manades. Skoldiskursen utmanades av motlogiker om skolkunskapernas me-
ningsloshet respektive lektionerna som plats for umgénge och néje. Dessa poj-
kar delade inte alltid ldrarnas kritik mot deras beteenden pé lektionerna, men
de hade en positiv grundinstéllning till skolan som utbildningsinstitution och
till skolkunskaperna samt inte minst till att f4 hdga betyg (jfr Francis, Skelton

3! Sprakédmnena ir inte inkluderade i det hiir ssmmanhanget, eftersom de muntliga kunskaperna
och fardigheterna ingick i &mnenas kursplaner och betygskriterier.
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& Read 2012). For dem var valet darfor timligen enkelt. Deras gynnade klass-
och genuspositioner innebar att de hade enklare in eleverna som muntligt un-
derpresterade att hoja sina prestationer och uppna positionen som elev med
hogre betyg. De dndrade sitt forhallningssitt under samma tidsperiod, vilket
gjorde att deras transformation skedde pa bade en individ- och gruppniva. De
genomgick en relokalisering till en position som studieengagerad och kamrat-
centrerad elev med hogre betyg, vilket i sin tur bidrog till att klassrumsklima-
tet blev lugnare och mer inriktat mot skolarbetet. De anslét sig till och artiku-
lerade den hegemoniska skoldiskursen och betygsregimen med dess logiker
om individuellt performativa prestationer, examinationer och sjélvdiscipline-
ring. De tillhoérde ocksé den grupp elever som i en hogre utstrackning &n de
ovriga reflekterade och utvecklade strategier, vilket de tva néstf6ljande delka-
pitlen bland annat handlar om.

Studiestrategier 1 skolan — knep, tekniker och metodiker

I detta avsnitt undersoks en tredje huvudtyp av strategier, som jag kallar stu-
diestrategier. Den norska utbildningsforskaren Astrid Roes studie om elevers
lasstrategier (2014) har varit en inspirationskilla, frén perspektiv till konkreta
strategier. Hon menar att 14s- och lérstrategier i skolan hinger ihop och kan
beskrivas som tvé sidor av samma mynt. Hon menar ocksa att ldsstrategier kan
ses som alla de étgirder som ldsare vidtar for att frimja ldsforstéelsen
(2014:108). Inspirerad av hennes perspektiv anvdnder jag mig av begreppet
studiestrategier for de atgirder och tillvigagingssitt som eleverna anvéinde
sig av fOr att genomfora sina studie- och arbetsuppgifter. De kan vara mer eller
mindre medvetna (Roe 2014:105ff).

Av flera skél ges denna huvudtyp mer utrymme én de ovriga. Ett skél &r att
de sammantaget utgjorde den storsta andelen strategier som de anvénde i sko-
lan. Ett annat for att de inrymde en spannvidd, frén enskilda inldrningsknep
till ssmmansatta arbetsmetodiker. Ett tredje skil &r att likheterna och i synner-
het olikheterna mellan eleverna var framtrddande. Ett fjarde &r att eleverna
med hogre betyg hade betydligt flera studiestrategier &n klasskamraterna. En
av mina huvudfrdgor under filtstudierna handlade om vilka studiestrategier
eleverna hade. Vilka forestédllningar hade de om dem?

Om att verbalisera och visualisera

Tva olika forhallningssitt framkom bland eleverna nér jag frigade dem om de
hade négra sirskilda knep eller tillvigagéngssitt for att gora sitt skolarbete s&
bra som mojligt. En tydlig skillnad var att eleverna med hdga betyg kunde
verbalisera och visualisera sina i en betydligt hdgre utstrackning dn de dvriga.
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Tva dominerande forhallningssétt till och anvindning av studiestrategier
synliggors i ett 1dngre intervjuutdrag nedan med Emilie och Wilma i 8C. Emi-
lie tillhorde de elever som hade mycket hdga skolresultat, 275 i meritvirde i
8:an och 305 1 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 réckte upp handen for att svara pé lérarnas fragor
samt att hon arbetade koncentrerat. Hon hade ocksa hdga utbildnings- och yr-
kesaspirationer — hon beréttade for sina klasskamrater och mig att hon tankte
bli likare. Men péafallande ofta uppvisade hon ett svagare engagemang, exem-
pelvis kom hon ofta for sent mellan 15 och 25 minuter till skoldagens forsta
lektion, hon kunde avvika storre delen av lektioner nér klassen hade vikarie
och hon gjorde inte sina ldxor i samma utstrackning som de studieengagerade.
Hon hade en omfattande franvaro som helhet, vilket dven klasskamraterna re-
agerade p4, sérskilt nér de gjorde grupparbeten tillsammans och hon inte hade
gjort sina tilldelade uppgifter. Det fanns en pétaglig diskrepans mellan hennes
framtidsplaner som forutsatte hoga betyg och hennes faktiska skolprestationer
och resultat under hogstadiet som var pa en medelniva: 225 i meritvérde i 8:an
och 2301 9:an.

I mina samtal och under intervjun med Emilie och Wilma tog de lika
mycket talutrymme, med ett enda undantag — da vi samtalade om deras studie-
strategier. Plotsligt fick vart samtal en helt annorlunda karaktir. Emilie hade
en fortsatt aktiv roll medan Wilma blev patagligt tystare 4n annars. Emilie
beskrev genomgaende hur hon gick till viiga for att lira sig littare. Aven om
hon inledningsvis sade att hon ”har vél inget sérskilt knep” var det dndé stu-
diestrategier hon beskrev:

Goran: Har ni nagra knep for att l4ra er lattare?
Wilma: Nej.

Emilie: Jag lar mig ganska latt. Jag har inte svart for att lira mig sa att jag
maste liksom verkligen plugga in och plugga in. Jag har vél inget sérskilt knep.
Om vi har till exempel biologi och vi ska ldsa nagra sidor s& brukar jag bara
lasa dom och tdnka efter vilket som &r viktigast, men jag brukar aldrig skriva
ner det viktigaste.

Goran: Du bara tinker pa det som &r viktigast?
Emilie: Hm (instimmande)
Goran: Eller nér du sitter och ldser det?

Emilie: Ja, och sé forsoker jag lara mig det, i stéillet for att ta hela texten eller
skriva ner det.

Goran: Laser du igenom texten flera génger?
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Emilie: Jag ldaser igenom och sen ser jag ungefér vad jag har lart mig.
Goran: Men inga understrykningar?

Emilie: Nej. Jag kanske ldser igenom tva, tre ganger, annars sa tranar jag pa
vissa delar som jag tycker att jag behdver trdna mest pa.

Goran: Hur gor du da Wilma?

Wilma: Jag vet inte hur jag gor (.) Jag ldser.

Goran: Om du har en text, till exempel en SO-text?
(tystnad)

Emilie: Det brukar vi skriva ner.

Wilma: Ja, det &r olika.

Goran: Om ni har ett kapitel: vad gor du (Wilma) forst?
(tystnad)

Goran: Laser du igenom det forst eller hur gor du?

Wilma: Ja.

Goran: Du laser igenom?

Emilie: Léser igenom.

Wilma: Ja.

Goran: Du laser igenom.

Wilma: Och sen skriver lite anteckningar.

Goran: Tar ut det viktigaste?

Wilma: Ja. Men det ar svart att veta vad som é&r det viktigaste.
Goran: Ar det skillnad pa dmnen for att ta ut det viktigaste?
Wilma: Ja.

Goran: Vilka &r lattast att ta ut det viktigaste da?



Emilie: Jag tycker dnda att det dr ganska latt. Alltsa jag vet inte varfor.
Goran: Det ar ingen skillnad pa SO, biologi, kemi eller?

Emilie: Jo, jag tycker det ar ldttare i biologi d4n SO. Fast ofta sé kanske jag
fradgar min mamma vad som é&r viktigt och typ sa. Och sa brukar jag be henne
att fraga mig om texten for att jag ska ldra mig. (RS8C)

Eleverna med hoga betyg svarade oftast omgéende, mer distinkt och utforligt
pa vad deras studiestrategier bestod av, hur de gjorde sitt skolarbete och hur
olika moment var ldnkade, likt Emilies berittelse med att Idsa larobokstexten
nagra ganger, tinka efter och ta ut det viktigaste stoffet och slutligen tréna pa
det for att befésta de kunskaper som hon anséag var viktigast.

Wilmas svar var kénnetecknande for hur flera av eleverna med meritvédrden
pa medel och lagre niva beskrev sina studiestrategier for mig. Hon blev faord-
ig eller svarade inte pd mina fragor — det var karaktéristiskt att Emilie till slut
svarade vid nagra tillfillen ndr Wilma inte gjorde det. Hennes dréjande svar:
”Jag vet inte hur jag gor (.) Jag ldser”, var ett vanligt svar som jag fick. Deras
reaktion var néstan alltid att de blev 6verrumplade av mina fragor och de
kunde endast i en begrinsad omfattning verbalisera sina tillvigagéngssitt, fran
inldrningsknep till 14s- och skrivstrategier. Observations- och intervjumateri-
alet visade sammantaget att de hade farre studiestrategier och de var i en be-
tydligt hogre utstrickning omedvetna om hur deras liarande och studiestrate-
gier fungerade eller sag ut, jaimfort med eleverna med hdga betyg. Detta ligger
i linje med vad Roe fann var kénnetecknande skillnader mellan ldsares lasfor-
staelse och lasstrategier (2014:108ff), men jag menar att det kénnetecknade
elevernas studiestrategier som helhet.

Nar eleverna med hdga betyg beridttade om sina studiestrategier och sitt
skolarbete gjorde de det genom att visualisera egna ldrandesituationer.’ Emi-
lies berittelse ar ett illustrativt exempel pd detta. Hon valde att omgaende
borja beskriva utifran ett enskilt 4mne, biologi, och hur hennes arbetsgéng sag
ut moment for moment: hon léste forst laroboken tva, tre génger, trénade dér-
efter pa det hon tyckte var viktigast, for att sedan fraga sin mamma vad som
var viktigt, som avslutningsvis forhorde henne. De konkretiserade ofta sina
studiestrategier till specifika ldrandesituationer, avseende vad (innehall), nir
(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 utstrickning som de gjorde, varfor jag
menar att bdde verbalisering och visualisering var viktiga element nér de be-
rittade om, utvecklade och anvénde sig av dem.

2 Hir finns det likheter med Roes genomgang om elevers ldsstrategier, da hon ger visualisering
en betydelsefull roll for att tydliggéra textinnehdll och som ett sétt att organisera stoffet
(2014:123).
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I intervjuutdraget med Emilie och Wilma framkom ytterligare ett element
som s gott som alla med hdga betyg tog upp under intervjuerna — deras posi-
tiva sjélvforstaelse for sitt larande och sina prestationer. Flera av dem beskrev
sig sjidlva som Emilie gjorde inledningsvis med att ”jag lar mig ganska latt .
En av de vanligaste forklaringarna till hdgre meritvirden var att de hade ”l4tt
for sig”. Négra forklarade sina formégor att snabbt och létt ldra sig skolkun-
skaper med att ’det bara fastnar” eller att de hade “ett bra minne”.

Eleverna uppmirksammade dterkommande att vissa av deras klasskamrater
“har 14tt for sig”, 1att for att fatta”, eller att “’vissa &r skitduktiga” och ”vassa”.
Négra upplevde att de var i underldge da de gick tillsammans med elever med
hogre betyg frdn andra klasser. Isak i klass 9B uttryckte det s& hér: “det blir ju
pinsamt for man kdnner sig ju som en riktig ’retard’ (engelskt uttal)”, och
klasskamraten Robin bekréftade skrattande ja, man kédnner sig helt dum”. En
vattendelare mellan flera av eleverna med hoga betyg och de 6vriga var deras
sjalvuppfattning och sjilvfortroende (jfr Roe 2014:53). De forstndmnda ut-
tryckte ett gott sjdlvfortroende nir det géllde sitt 1drande och sina forutsatt-
ningar att uppnd hdga resultat. Flera med betygsgrader pd medelnivé eller
lagre kunde ge uttryck for ett sdmre eller rent av daligt sjélvfortroende. Ibland
kunde de uttala sig drastiskt och nedvérderande om sin egen férméga, vilket
Lindas reaktion kan fa illustrera dé jag berittade for henne och Anton i 9C om
varfor jag foljde deras klass: — ”Ska du gora undersokningar om skolan?”,
fragar Linda och fortsétter, ”Inte om mig val? Jag &dr sa dum i huvudet!” Vi
fortsdtter att prata och hon sdger dé bland annat att ’jag &r inte begavad”, vilket
var ett ord som jag inte horde ndgon anvinda vare sig fore eller efter vart
samtal.

Andra studier har uppmérksammat den centrala betydelse som privilegie-
rade och resursstarka pojkgrupper tillskriver begavning for att uppna hoga
skolresultat (Nystrom 2012:272ff; Holm 2014:1791).5 Deras sjalvforstaelse
som elever med hoga betyg vilade i stor utstrickning pa en biologisk och in-
dividualistisk forklaringsmodell. De flesta eleverna tillskrev kroppens biolo-
giska och kognitiva forutséttningar som naturgivna och avgorande for sitt och
klasskamraternas larande och prestationsnivéer. Det handlade om graden av
begévning eller bristen pa den. De artikulerade en forestillning om kroppens
biologiska disposition for att forklara sina och klasskamraternas olika posit-
ioner. Men samtidigt bar de pé forestédllningar om att elevpositionerna kunde
fordndras genom att efterstrava hoga eller mycket hoga betyg. Om kroppens
biologiska forutséttningar sdgs som ett givet villkor for elevens prestations-
formaga, blir det sérskilt relevant att undersoka elevernas forestdllningar om
hur prestationsnivaerna kunde fordandras genom vissa strategier och praktiker.
Detta ar ocksé en av avhandlingens huvudfragor.

33 Négra pojkars forestillning om begévningens betydelse for skolprestationer undersoks nér-
mare i kapitel 4.
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Eleverna uttryckte diametralt olika upplevelser om sina formagor och erfa-
renheter av att kunna uppnd skolans och ldrarnas prestationsideal (jfr Roe
2014:52ff). Flertalet av dem som hade hoga betyg tyckte att kunskapsmalen
inte var svara att uppnd medan manga av de andra tyckte att de var svéra att
forsta och ddrmed svara att realisera. Eleverna kunde dela samma prestations-
ideal, men deras forestillning om hur de skulle forstas och uppnas, sjilva go-
randet, var en av de stora skillnaderna mellan dem. Aven de som hade hdga
betyg kunde ibland ha svart att forklara hur de konkret och strategiskt gick till
vaga, till exempel att ta ut det viktigaste ur olika kéllor eller hur man drog
slutsatser. Emilies kommentar &r intressant och dven kédnnetecknande: ”Jag
tycker dnda att det ar ganska latt. Alltsé jag vet inte varfor”. Deras studiestra-
tegier kunde ocksa, till viss del, vara okdnda eller omedvetna, men den avgo-
rande skillnaden var att de inte sag det som ett hinder eftersom de &nda upp-
nadde hoga resultat. De hade en tillit till sin egen forméga att lyckas som de
Ovriga saknade (jfr Roe 2014:52ff).

Emilie lamnade en pusselbit till gdtan om varfor de kunde tycka att det var
lattare 1 vissa &mnen &n andra. [ slutet av intervjuutdraget framkom ytterligare
ett ssmmanhang som var av betydelse for hennes studiestrategi i biologi, nim-
ligen hemmet och hennes mamma: Fast ofta sé kanske jag fragar min mamma
vad som é&r viktigt och typ s&. Och sé brukar jag be henne att frdga mig om
texten for att jag ska ldra mig.” Nér eleverna med hoga betyg berittade om sitt
skolarbete var det snarare regel 4n undantag att de d&ven kom in pa sitt skolar-
bete 1 hemmet och fordldrarnas stod pa olika sétt. I Emilies berittelse framkom
inte att hennes mamma var hogstadieldrare, bland annat i biologi och idrott,
vilket jag fick veta i ett senare samtal med henne. Emilie tyckte att ménga
dmnen var roliga och uppnddde i dem redan i arskurs 8 hogsta betyg, MVG,
déribland biologi och idrott. Hennes berittelse synliggor tvé resurser, tillika
villkor, som flertalet av eleverna med hoga betyg hade gemensamt, nimligen
hemmet och foréldrarnas betydelsefulla roll for deras studier, vilket undersdks
ndrmare i kapitel 6.

Att reflektera och utveckla liar- och studiestrategier

Eleverna med meritvarden pa medelniva eller lagre anvénde relativt fa studie-
strategier. Hur sag det da ut for eleverna med hoga betyg? Bilden &r forhallan-
devis sammansatt och beroende av vilken typ av skolarbete eller prestation
som det handlade om. Vid inldrningssituationer av kunskapsstoff gick deras
tillvigagangssitt ut pa att forlita sig pa sin biologiska minneskapacitet och att
lasa glosorna eller texterna tillrackligt manga ganger tills de kunde dem. Nar
de skulle lira sig till ett prov lidste de texten flera ganger (jfr Hallesson
2016:19). Fa anvinde lds- och skrivmodeller som inneholl flera moment.
Manga anvinde sig av en ldsstrategi for fakta- och liromedelstexter bestdende
av ett moment, nimligen att l4sa texten mekaniskt fran borjan till slut. Fa an-
vénde sig av etablerade och sammansatta ldsstrategier. En av de vanligaste r
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att forst undersoka textens disposition och eventuell innehéllsforteckning, 1dsa
rubrikerna, studera bilderna och ldsa bildtexterna, for att fa en sa god forfor-
stéelse som mojligt av texten for att darefter ldsa den. Under ldsningen finns
det ocksa arbetsmoment som underlattar forstaelsen och larandet, som exem-
pelvis att stryka under, ta ut och skriva ner stodord eller centrala delar, att
sammanfatta eller att stélla fragor till texten for att ndmna nagra (Roe
2014:105ff; Hallesson 2016). De flesta eleverna, inklusive de studieengage-
rade, anvénde inte dessa komplext sammansatta ldsstrategier, utan den enklare
och mekaniska ldsstrategin att 14sa fran borjan till slut. Liknande tillviga-
gangssitt hade de nir de skrev lidngre texter under lektioner eller prov. De
skrev texten 16pande, oavsett vilken genre det handlade om. Det kunde vara
langre texter som eget arbete (uppsatser), artiklar och recensioner eller kortare
som provsvar. Med undantag av négra elever med hdga betyg anvénde de inte
négra sérskilda skrivstrategier, som stodord, disposition, mindmap, tanke- och
tidslinje eller nagon form av modell, som exempelvis pedagogen Jan Gustafs-
son fann i sin studie att en grupp hogpresterande flickor anvénde (2014:137).

Nar jag under intervjuerna gav exempel pa studiestrategier, beréttade flera
att deras respektive svenskldrare hade haft en genomgang om detta nigon
géng under 7:an, men att de inte kom ihag s& mycket. De hade fatt prova négra,
men tyckte inte att de hade varit till ndgon hjilp. Nagra berittade ocksa att
deras mellanstadielédrare hade visat dem négra och exemplifierat med metoden
mindmap, det vill séga tankekartor. Ingen av dem som berittade om dessa
larargenomgéngar anvinde teknikerna under 8:an och 9:an. Under de lektioner
jag nirvarade pa berittade inte ldrare om studiestrategier eller mer specifika
skriv- eller lasstrategier. Inte heller hur eleverna kunde underlétta eller for-
battra sitt larande genom studietekniker eller rutiner for skolarbetet i skolan
eller i hemmet. Det dr mojligt att de hade gjort det nér jag inte var dér, men
under mina samtal med eleverna framkom inga uppgifter som tyder pa det.
Flertalet av de studieengagerade anvénde sig inte av s& méanga knep eller stu-
diestrategier i skolan, med undantag av att de forsokte vara ’fokuserade” un-
der lektionerna. De hade inte reflekterat sa mycket pa hur de kunde ga till viga
och utveckla dem i ett kvalitativt avseende. Fér dem handlade det till stor del
om att ’plugga mer”, men inte hur de skulle plugga.

Undantaget var de som uppnédde hoga betyg under 8:an och framfor allt i
9:an — de reflekterade och utvecklade en bredare uppséttning av strategier,
fran allménna forhéllningssétt sasom att vara mer studieengagerad och plugga
mer, till flera studiestrategier och tekniker. Det var i regel de som hade négot
knep eller ndgon studieteknik for en sérskild typ av skoluppgift, exempelvis
att anvénda olika fargpennor for att markera textavsnitt, anvianda forkortningar
eller skriva stodord for att ta ut det viktigaste ur kunskapskallor eller for att
strukturera och skriva en text (jfr Roe 2014). Flera hade ocksa knep vid glos-
inldrning, exempelvis halla for raden med glosorna i det frimmande spréket,
anvénda sig av ett lappsystem med glosan pa ena sidan och det svenska ordet
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pa den andra eller att skriva ner eller sjunga dem. De hade dven ett annat for-
hallningssatt dn klasskamraterna nar vi samtalade om studiestrategier. Martins
kommentar ’det var en bra 1dé¢”, var kdnnetecknande for hur eleverna med
hoga betyg reagerade med storre intresse och nyfikenhet nér jag under inter-
vjuerna exemplifierade med knep och studietekniker.

Eleverna med hoga betyg reflekterade och drog slutsatser i en hogre ut-
strdckning &n klasskamraterna om vilka ldrstrategier som var de bésta eller
mest effektiva. Viktoria och Louise i klass 8A beréttade sa hér:

Goran: Hur forsoker ni ldra er pé bésta sitt? Har ni nagra sdrskilda tekniker?

Viktoria: Jag lar mig inte sa jattemycket genom att bara lyssna. Skriva gar vil-
digt, vildigt bra.

Goran: P4 lektionerna?

Viktoria: Det gar ju in en del, men man ldr sig mer om man far skriva ocksa
tycker jag. I alla fall for min del, fér d& ser man det och du kénner det och sen
sé skriver du liksom. Det 4r sa manga fler sinnen inblandade.

Louise: Jag har ganska litt att ldra mig om jag liser sjilv, till exempel om jag
laser 1 historieboken sé fastnar det battre. (LS8A)

Bade Viktoria och Louise hade kommit fram till att de inte l4rde sig s& bra nér
de fick lyssna och syftade egentligen pa en sérskild larares genomgéngar. Det
bor papekas att andra uppskattade dem. Louise hade kommit fram till att hon
larde sig bittre ndr hon fick ldsa i ldrobdckerna sjélv, och Viktoria nédr hon
fick skriva ner det hon skulle ldra sig. Négra av dem hade inte bara reflekterat
och dragit slutsatser om vilken specifik larstrategi som passade dem bést™,
utan ocksa att flera med fordel kunde anvéndas i samma ldrandesituation. Vik-
torias reflektion nér hon beskrev fordelen med att skriva ur larandesynpunkt
ar ett konkret exempel pé detta. Hon reflekterade 6ver hur flera sinnen kunde
anvindas samtidigt i skrivandet. Hon angav synens, kénselns och ocksa rorel-
sens betydelse som kroppsliga erfarenheter som tillsammans fraimjade hennes
larande. Klara i 8A beréttade att ”jag 14r mig nog bést da folk pratar och ritar
samtidigt sa jag kan béade ldsa och hora”. Deras berittelser dr exempel pa hur
elever med hogre betyg reflekterade och anvinde sig av flera samverkande
strategier, vilket de var ensamma om. Deras medvetenhet om och utvecklande
av individuella lar- och studiestrategier frimjade sannolikt deras ldrande och
i forlangningen deras prestationer. De kunde anvénda dem i det dagliga skol-

34 Sprakdidaktikern Yvonne Hallesson fann i sin studie om hdgpresterande elever som var goda
ldsare att mnga av dem #dven hade individuella ldsstrategier (2016:19). Aven Roe skriver om
att elever kan ha individuella lérstilar (beroende av elevens personlighet och preferenser) och
larstrategier (handlar mer om de olika uppgifter som ska utféras) (2014:107).
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arbetet och i de flesta skoldmnena, s&vil teoretiska som praktiska och este-
tiska. Nar de utvecklade framgangsrika studiestrategier reflekterade de strate-
giskt kring sina individuella larférmégor och hur de skulle omvandla dem till
konkreta strategier. Deras strategiska forhallningssétt med reflektioner och ut-
véarderingar av sina studiestrategier aterkommer jag till nedan.>

Samarbete och hjdlp — positiva elev- och kamrateftekter

En studiestrategi som sa gott som alla, oavsett prestationsniva, mer eller
mindre dagligen anvinde sig av i skolan var att de samarbetade eller hjilpte
varandra med skolarbetet. Graden av samarbete och hjilp kunde variera, fran
Omsesidig till en mer ensidig d& en elev med hogt betyg i &mnet hjélpte en
eller flera klasskamrater. Det kunde vara larar- eller elevinitierat. Ofta struk-
turerade ldrarna undervisningsmoment sé att eleverna skulle samarbeta eller
s& uppmuntrade ldrarna dem till det nir de arbetade enskilt. Flertalet av ele-
verna tog ofta sjélva initiativ till att samarbeta med en eller flera klasskamra-
ter. De fragade varandra, pratade och resonerade pa ett sitt som for mig fore-
foll rutinmissigt, frén att da och da frdga varandra till att samarbeta under hela
undervisningsmoment. Deras vardagliga skolarbete och interaktioner med
varandra under lektionerna innehdll ett element av samarbete.

Foljande lektionsanteckning fran en svensklektion med 8C kan dels fa illu-
strera hur elevernas praktiker och interaktioner kunde se ut i alla tre klasserna,
dels tjina som underlag for att analysera hur de kunde péaverka klassrumskli-
matet och varandra:

Cirka 8.45 borjar eleverna arbeta. Jakob flyttar till Arvid och de samarbetar
med att svara pé stencilens fragor, se stencil ’skrivning i ordklasser”. De stdm-
mer av friga efter friga med varandra, ibland diskuterar de svaren. Aven Emi-
lie och Madeleine samarbetar. Gabriel arbetar sjdlv med stencilen. De Gvriga,
dvs. Michelle, Wilma och Josef arbetar enskilt med studieboken, Svenska Nu
2. Cirka 9.00: alla jobbar engagerat och koncentrerat. Cirka 9.21: — Horni, vi
har dragit 6ver tiden! Ni har jobbat jattebra idag, sdger ldraren. Eleverna séger
ingenting utan ldgger ihop. Jag hor hur Jakob och Arvid samtalar om infinitiv
och annan grammatik nér de ldmnar klassrummet. (RS8C)

Under den hir lektionen var manga elever inte i klassrummet da hélften av
eleverna var pa PRAO, det vill sdga praktisk arbetslivsorientering, och nagra
var franvarande av andra skil. Lektionen innehdll anda nagra kannetecknande
drag for hur de kunde se ut. De elever som ndmns var mer eller mindre studie-
inriktade, och flertalet av dem hade ocksa hoga betyg. I situationen ovan var

3 Utbildningsvetenskapliga forskare anvinder sig av begreppen metakognitiv forméga eller
kompetens som ligger i linje med elevernas reflekterande forhallningssétt och utveckling av lér-
och studiestrategier (se Roe 2014; Hallesson 2016). Metakognitiv kompetens innebér att ha en
forméga att kontrollera sin larandeprocess och att vara medveten om vilka strategier som kan
anvéndas vid olika situationer.
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det egentligen bara en elev som inte agerade som den brukade, nimligen
Michelle. Hon hade maximalt meritvérde och hjélpte ofta Matilda, Sandra och
Mina, men de var inte narvarande under den aktuella lektionen. Det var ovan-
ligt att hon satt ensam och arbetade som i beskrivningen ovan. Flera, oavsett
prestationsniva, beréttade att de uppskattade lektioner med arbetsro, eftersom
de inte var sa ”jobbiga” och det var littare att arbeta da. De tyckte inte om nér
andra elever storde, da det blev “rorigt”, svarare att arbeta, och nagra flickor
och pojkar berittade ocksa att de da kunde fa huvudvérk.

Eleverna kommunicerade ett studieengagemang till varandra pa flera sitt
under lektionerna. Bara det faktum att de enskilt arbetade ambitiost eller att
de samarbetade eller frgade varandra kommunicerade till klasskamraterna att
skolarbetet var relevant och viktigt. Det kunde ocksa ske medvetet eller omed-
vetet genom spontana elevsamtal. I faltanteckningen ovan dr Jakobs och Ar-
vids samtal om grammatik nér de ldmnade klassrummet en sadan situation da
skolkunskapernas meningsfullhet bekréftades, savél for varandra som for
klasskamraterna, eftersom vi var flera som kunde hora deras samtal.

Elevernas samarbete pa lektionerna foljde deras sociala relationer och um-
gingesmonster under icke-lektionstid i skolan. Med undantag av grupparbeten
fick de i regel vilja vilka de ville sitta tillsammans med under lektionerna.
Oftast valde de att sitta tillsammans med de klasskamrater som de umgicks
med pé rasterna. Négra umgicks ocksa pa fritiden. Jag kunde se nagra olika
monster nar det gidllde deras samarbete i relation till olika typer av gruppkon-
stellationer. Beroende av situation och grupp kunde det vara fran tva till fem
elever som samarbetade. Deras studieengagemang och prestationsnivaer
kunde variera mellan och inom grupperna. I négra grupper var alla studieen-
gagerade och de hade ocksa hogre resultat. [ andra grupperingar kunde de vara
studieengagerade, men prestationsnivderna kunde variera, i vissa fall fran
mycket hoga till medel eller lagre. I dessa heterogena grupper var det sldende
att eleverna med hogre betyg ofta hjélpte sina studieengagerade klasskamrater
med ldgre prestationsnivaer. I bada dessa typer av kamrat- och elevkonstellat-
ioner frimjade samarbetet och hjdlpen de senares larande och skolprestationer
— deras samspel pa lektionerna hade positiva elev- och kamrateffekter (jfr
Asp-Onsjo & Holm 2014; Englund 2005; Nilholm & Goéransson 2013; Skol-
verket 2009, 2012a; Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson 2001).

Nagra av eleverna med hoga betyg uppfattade sin forhéllandevis ensidiga
och omfattande studiehjilp till klasskamraterna som en ldrandesituation som
frimjade allas ldrande, bade for dem som hjilpte och fér dem som tog emot
hjélpen. Nagra av dem reflekterade ocksa dver hur deras studiehjédlp kunde
forbattras genom att skapa goda forutsittningar for larande. Klara i 8A hjélpte
Matilda som i likhet med henne hade hoga betyg i de flesta skoldmnena, utom
1ett:

Klara: Hon har det lite svarare med matten sa henne brukar jag hjélpa. /.../ Vi
kan sitta och smaprata samtidigt och det tror jag &r mer avslappnande rékning.
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Jag tror man fér det littare om man samtidigt slappnar av om man réknar.
(LS8A)

Deras hjilp kunde vara generell, dd de hjélpte sina klasskamrater i de flesta
skoldmnen. Den kunde ocksa vara specifik, dd de som hade latt for sig” i
sédrskilda &mnen, som exempelvis Julia, Arvid och Klara i matematik, hjélpte
klasskamrater som inte tyckte att det var lika latt. I Klaras beréttelse framkom-
mer ocksé hur de kunde reflektera och vara medvetna om hur larandet kunde
underléttas och frimjas av faktorer som de sjédlva kunde paverka. Hennes re-
sonemang om att sitta och sméprata kunde medfora en mer avslappnande rék-
ning, vilket i sin tur gjorde det léttare, &r ett exempel pa hur de reflekterade
strategiskt om de bésta metoderna for situationella ldrandesituationer (Roe
2014; Hallesson 2016).

Flertalet av eleverna berittade att de uppskattade den goda kamratskapen
och stimningen i respektive grupp. De flesta grupperingarna var tdmligen ho-
mogena och hade ett studieengagerat forhdllningssétt. Det fanns dock grupper
i alla tre klasserna som tyckte att skolan och undervisningen var trakig, svar
eller meningslos. For de studieengagerade, inklusive eleverna med hdga be-
tyg, var det vardagliga samarbetet och hjilpen till varandra under lektionerna,
och ibland ocksa pa rasterna, en betydelsefull strategi och resurs.

Skriftliga uppgifter och sammansatt arbetsmetodik

Under 8:an och 9:an 6kade, som konstaterades tidigare, examinationernas be-
tydelse alltmer. De skriftliga proven och framfor allt de skriftliga uppgifterna

2 9

blev flera, storre och svérare. De senare kunde kallas for ”eget arbete”, upp-
sats”, ”inlamningsuppgifter” och ”grupparbeten” — de var individuella skrift-
liga uppgifter som skulle goras pé tva platser: i skolan och i hemmet. Exam-
inationsresultaten var avgorande for att uppné de betyg som eleverna efter-
stravade. De lade ner alltmer tid och energi pa skolarbete, bade i skolan och
hemmet. Flera tyckte att skolan periodvis var for krivande. Michelles och Ma-
tildas berittelse fran slutet av 8:an kan fa illustrera hur de upplevde skolsitu-
ationen. Béda var mycket studieengagerade, och Michelle tillhdrde dem som

hade hogst meritvéirden i bade 8:an och 9:an’:
Goran: Skolarbetet da? Hur tycker ni att det funkar?
Michelle: Ja, for det mesta bra. Lite jobbigt ibland (skrattar till).
Goran: Vad ar det som blir jobbigt da?

Matilda: Nar det blir for mycket.

36 Michelle hade 265 i meritvirde 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 ndgra sana perioder, da det ar vildigt mycket pa en
gang. Sana hér stora grejer.

Matilda: Ja, alltsé prov och inldmningsuppgifter.

Michelle: Ja, inlamningsuppgifter tycker jag ar varst. Dom hiér stora, typ 5 si-
dors arbeten, ja dataskrivna.

Goran: Vilka arbeten har ni haft da?
Matilda: SO.

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

I likhet med Michelle och Matilda tyckte de flesta att de hade for ojamna ar-
betsperioder pa grund av att flera larare schemalade sina examinationer som
prov, inldmning av egna uppgifter eller grupparbeten och ibland ocksé redo-
visningar néra i tid. Manga tyckte att anhopningen av examinationer i kombi-
nation med det ordinarie skolarbetet, som dven inkluderade laxprov, innebar
for mycket skolarbete och stress (jfr Brolin Laftman, Almquist & Ostberg
2013:939). Arbetstopparna i skolan medférde mer arbete i bade skolan och
hemmet jimfort med mer normala arbetsperioder.s?

Mina observationer dverensstimmer med deras beskrivningar av ojimna
arbetsperioder och att examinationerna fick en allt storre betydelse i deras
skolvardag. Arbetstopparna blev allt fler, mer intensiva samt ldngre over tid,
ibland veckor. Det var ldrarna som bestimde examinationstillfillena och un-
der varterminen i 9:an ocksa Skolverket som organiserade genomforandet av
de 12 nationella delprov som eleverna skulle gora.® De lingre skriftliga in-
lamningsuppgifterna blev ocksa allt viktigare i deras skolarbete som undervis-
ningsmoment samt inte minst som bedomnings- och betygsgrundande prestat-
ioner. De skriftliga uppgifterna var mer eller mindre strukturerade fran larar-
nas sida, och kunde vara fran en till tre veckor inom de flesta teoretiska sko-
lamnena. De forekom framst inom blockdmnena NO och SO samt dmnet

S7Skolorna hade en regel att eleverna fick ha hogst tva skriftliga prov i veckan, vilket ocksé
efterfoljdes. Regeln inkluderade dock inte skriftliga 14xf6rhor/prov, skriftliga individuella upp-
gifter eller grupparbeten, som ofta redovisades bade skriftligt och muntligt. Det hinde da och
da att eleverna hade dessa moment under en och samma vecka, vilket innebar att de i praktiken
hade flera bedomnings- och betygsséttande examinationstillfallen i veckan. Det var sérskilt
dessa veckor som utgjorde arbetstoppar och da de upplevde en pafrestande stress.

8 Engelska: 3 prov, Matematik: 4 prov, Svenska/Svenska 2: 3 prov, Kemi: 2 prov. Sammanlagt
12 nationella prov fordelade fran februari till juni. Kéllor: mina faltanteckningar och Skolver-
kets hemsida om provdatum under varterminen 2010. Den senare visar dock inte de muntliga
delproven, och didrmed inte alla nationella delprov som eleverna var tvungna att goéra
(http://www.skolverket.se/sb/d/2912/a/16386 [2010-01-19]).
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svenska.® De kunde vara egna arbeten, som uppsatser, par- eller grupparbeten,
men ett gemensamt krav var att varje elev skulle sta for sjalvstindiga textbi-
drag. De hade ett storre inflytande dver s&vil arbetsprocessen som resultatet i
jamforelse med den mer ldrar- och liromedelsstyrda helklassundervisningen.
De fick i varierande utstrickning, beroende av hur ldraren hade strukturerat
uppgiften, vilja d&mne, material och kéllor samt arbetsformer, vilket innebar
storre sjalvstandighet men ocksé ansvar. Elevernas forhallningssatt och studie-
strategier skiljde sig som mest &t nir de hade langre skriftliga inlimningsupp-
gifter. Eleverna med hdga betyg, i synnerhet de med 270 podng och mer i
meritvirde, anvinde sig av tillvigagangssitt som de var ensamma om, vilka
undersoks ndrmare nedan.

De studieengagerade eleverna lade ner mycket tid och kraft pa de skriftliga
inlimningsuppgifterna. Aven om inte alla uttryckte sig lika starkt som
Michelle gjorde om religionsarbetet om “att det var hemskt” tyckte ménga att
det var ”’jobbigt” med dessa uppgifter. De upplevde dem som alltfor stora och
krdvande samtidigt som de tillsammans med de skriftliga proven ansags vara
de viktigaste skolprestationerna. De flesta hade starka och ambivalenta affek-
tiva forestédllningar om de skriftliga inldmningsuppgifterna som examinations-
form. Sjélva arbetsprocessen, det vill sdga forberedelserna infér och genom-
forandet av provet respektive arbetet och fardigstédllandet av det skriftliga ar-
betet, dominerades av negativa kdnslor sasom stress och en radsla for att inte
hinna med eller misslyckas. Den negativa forestillningen om den skriftliga
inldmningsuppgiften bestod dels av den negativa upplevelsen av arbetsproces-
sen, dels av hotet av att misslyckas med att uppna 6nskvird betygsgrad och i
forlingningen meritvérde. Det skulle i sin tur forsdmra framtidsmdjligheterna,
fran gymnasieantagning till akademisk utbildning, yrkesliv och det goda livet.
Den positiva forestdllningen om den skriftliga inlamningsuppgiften kretsade
framst kring erhéllandet av ett hdgt examinationsresultat. For de flesta ele-
verna, inklusive eleverna med hoga betyg, dominerade de negativt affektiva
forestdllningarna om de skriftliga uppgifterna.

Eleverna med hoga betyg var ensamma om att anvinda en overgripande
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 sdga lektionerna i skolan respektive fritiden och da
hemmet frémst. Nedan dterges tva intervjuutdrag, forst med Viktoria i 8A och
sedan med hennes klasskamrater Ludvig och Gustav, for att synliggéra kén-
netecknande drag for hur flera arbetsmoment i skolan och i hemmet ldnkades
till varandra:

% Naturorienterande dmnen (NO) bestod av biologi, fysik och kemi. Samhéllsorienterande &m-
nen (SO) bestod av geografi, historia, religionskunskap och samhéllskunskap.
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Goran: Hur ldnge satt du igar da, for du satt inte hemma igér ockséa?

Viktoria: Jo, det gjorde jag igar ocksa. Och en del i morse, med det jag hade
skrivit. Jag brukar skriva pa kladdpapper forst och sedan sé skriver jag 6ver
det pa datorn. Jag brukar gora allt kladd i skolan och sedan sa skriver jag Gver
det hemma. Det tar inte sa jattelang tid, men det tar ju nagra timmar i alla fall.
/.../ Jag skriver stodord samtidigt som jag laser och sen sa skriver jag over det
pa en kladd. Och sen nér jag skriver over det pd datorn, sa tinker man pa hur
det later och man andrar lite pa ordf6ljden och lite sant kanske. Det &r ofta da
man kommer tillbaka till de dér meningarna i boken, déa kollar man i boken och
det star precis likadant, men det 4r i och for sig rétt sa bra, for man ldr sig
svenskan da. Vad som léter bittre.

Goran: Brukar ni surfa pa nétet eller vilka olika laromedel brukar ni anvénda?

Viktoria: Jag brukar anvinda lidroboken till ganska mycket for den &r bra.
(LS8A)

Ludvig: Da borjar jag en vecka innan. Borjar med nagon grundbok, sen gér jag
till biblioteket och lanar lite bocker och sa sitter och skriver. Jag sitter och
skriver varje dag och bygger pa sé att man fér inspiration varje dag. Om man
skriver en helg sa kanske det inte blir s manga nya tankar. /.../

Goran: Laser ni forst 1aroboken?
Carl: Ja, och sen tar man ut det man ska skriva mycket om.

Ludvig: Om araberna léste jag igenom fem génger for att jag ville att det skulle
sétta sig och s&. Och sé pluggar jag in svéra ord. Jag brukar ldsa igenom det sa
att man har koll pa ldget och sen bdrjar jag skriva eller fortsétter 14sa och sen
gar jag hem och skriver.

Goran: Och du gor samma sak?

Carl: Ja, jag borjar ldsa, soker efter lite mer information pé Internet och bocker
och nér jag ska borja skriva ldser jag igenom den sidan som det var pa i den
hér boken och sé soker man mer.

Ludvig: Det kan vara bra att fa litet bocker sé att man far ett mer avancerat
sprék. De hér bockerna ér valdigt ldtta, men vill man ha mer avancerat sé kan
man ta gymnasiebdcker och uppslagsbocker och sant. (LS8A)

Den arbetsmetodik som de anvénde kédnnetecknades av négra samverkande
element som observationerna, samtalen och intervjuerna visade att manga av
Ovriga elever inte hade. Det forsta elementet var att deras arbetsmetodik be-
stod av distinkta och sammankopplade arbetsmoment. Flera av de 6vriga age-
rade forhallandevis l&ngsamt och trevande nér de arbetade med sina skriftliga

97



uppgifter pé lektionerna. Det tog lang tid for dem att hitta fakta och de anvidnde
ofta internetkillor som Wikipedia. Det innebar ocksa att de ofta valde datasa-
len som platsen for att gora uppgiften i skolan. De kom i gang sent med att
skriva och det hénde att de kopierade och klistrade in hela textavsnitt fran
internet i sina egna texter. Eleverna med hoga betyg agerade daremot med en
sdkerhet och snabbhet. Deras arbetsprocess var som en serie tydligt avgréin-
sade handgrepp dér larobdckerna i regel var navet. De borjade néstan alltid 1
klassrummet med att 14sa laroboken eller motsvarande faktatext, ta ut stddord
och anteckna (jfr Roe 2014:123ff; Hallesson 2016:13ff). De borjade ocksa
skriva ett arbetsmanus for hand tidigare dn de dvriga. Om de behdvde mer
fakta sokte de i1 faktabocker i &mnesdepan, skolbiblioteket eller hemma, eller
pa officiella hemsidor pa internet som de anség var mer tillforlitliga. Det var
som om de hade en given arbetsmanual som de foljde rutinméssigt. Deras
larstrategier ndr de hade langre skriftliga uppgifter hade klara likheter med vad
etnologiska arbetslivsforskare funnit var kédnnetecknande for industriarbetares
yrkespraktiker, ndmligen som en serie indvade handgrepp som de utforde med
en automatik (Arvastson 1987; Fagerborg 1996). De anvidnde en processuell
arbetsmetod med konkreta forestdllningar och avgriansade arbetsmoment nér
de planerade och genomforde storre skriftliga inlimningsuppgifter.

Ett andra element var att de reflekterade 6ver, konkretiserade och motive-
rade momenten i sina arbetsmetodiker. De anvinde aterigen sin reflexiva for-
maga nér de utvecklade och anvinde sina arbetsmetodiker. Exempelvis moti-
verade Viktoria sin kontroll av sin egen text med larobokens med att ”man lar
sig ratt sa bra, for man lér sig svenskan di. Vad som léter battre”. Ludvig skrev
varje dag “’sa att man far inspiration”, och han laste kapitlet om araberna fem
ganger i laroboken “’for att det skulle sétta sig”. P4 samma sitt motiverade de
den hoga status de tillskrev och den tillit de hade for traditionella kunskaps-
kéllor som ldro- och faktabdcker. For dem var ldrobockerna ideala ur béde
kunskaps- och spraksynpunkt. Manga av de 6vriga eleverna forsokte undvika
dem genom att vélja andra kéllor, oftast Wikipedia, om de kunde.*

Ett tredje element var att de tillskrev spréket en central roll i samband med
de skriftliga uppgifterna. De lade ner mycket tid pa att bade lira sig och an-
vianda nya ord och formuleringar fran bockerna och pé att bearbeta och for-
bittra sina egna texter. De gav den sprakliga aspekten en central roll for det
skriftliga arbetet och for deras ldrande och skolprestationer 6verhuvudtaget.
Lika centralt som sprakets betydelse var for dem, lika osynligt eller franva-
rande var det for flertalet av de ovriga eleverna. Spraklig utveckling och for-

0 De uppfdljande och kompletterande intervjuerna och samtalen som jag har genomfort under
hela 2010-talet med grundskole- och gymnasieelever med hoga betyg visar att traditionella lar-
obocker fortfarande anses vara det bésta laromedlet ur kunskaps- och prestationssynpunkt. Un-
dantag som framkom var exempelvis i &mnet matematik dér digitalt extramaterial uppskattades.
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maga var viktigt for eleverna med hoga betyg och de gav spréket en betydel-
sefull roll for sina skolprestationer, sarskilt for de skriftliga inlaimningsuppgif-
terna. Jag aterkommer till sprékets betydelse i senare kapitel.

Ett fjirde element &r deras anvéndning av dimensionerna tid och rum i sina
arbetsmetodiker. De tydligt avgrinsade arbetsmomenten utfordes pa olika
platser och tidpunkter. Momenten att de pabdrjade att soka fakta, ldsa ldrobo-
ken, skriva stodord och anteckningar samt skriva en kladd pa papper, gjordes
pa lektionerna och i klassrummen. Beroende av uppgift och hur langt de kom-
mit med arbetet kunde de ibland sitta i datasalen och s6ka mer information
eller skriva pé sitt slutmanus. For alla eleverna, och i synnerhet for eleverna
med hdga betyg, var arbetet i hemmet och pé fritiden avgérande. Det var i
hemmet som de fortsatte att skriva sina arbetsmanus och dérefter skrev dver
dem till hand- eller datorskrivna slutmanus. Hér gjorde de eventuellt ocksa
ytterligare faktasokningar samt illustrationer och framsidor. De dgnade kvéllar
och delar av helger at att fardigstilla sina inlimningsuppgifter. Det innebar att
de lade ner mycket tid och arbete i bdde skolan och hemmet och ddrmed sam-
manlagt mer tid pa uppgifterna, &n de flesta klasskamraterna. Sjalvdiscipline-
ring i tid och rum var darfor viktigt i kombination med element som visuali-
sering, reflexiva och konkreta ldr- och studiestrategier nér de anvénde sina
avancerade och sammansatta arbetsmetodiker for langre skriftliga uppgifter
som fick allt storre betydelse for att uppna hogre betyg. Detta aktualiserar
ocksd hemmets alltmer betydelsefulla roll for elevernas skolarbete och pre-
stationer, vilket undersoks nérmare i kapitel 5 och 6.

Elevernas forestdllningar om och anvindning av studiestrategier i skolan
skiljde sig at pa ett néstintill kontrastivt sétt, savil kvantitativt som kvalitativt.
Eleverna med hoga betyg forfogade dver en bredare och mer avancerad arse-
nal av studiestrategier, frén inldrningsknep till komplexa arbetsmetodiker.
Denna arsenal utgjorde ett omfattande utbildningskapital som gynnade dem i
deras strdvan att uppnd hdga prestationer och resultat. Deras studiestrategier
och forestillningar om dem bestod av fler element 4dn klasskamraternas, sdsom
formégan att verbalisera och visualisera, deras reflekterande och processuella
forhallningssétt samt sprakets betydelsefulla roll. Jag menar att dessa element
ingick i och konstituerade en logik om reflexiva studiestrategier, som de an-
vénde i en betydligt hogre utstrackning &n de 6vriga. Denna logik har berd-
ringspunkter med det som utbildningsforskare bendmner som metakognitiv
kompetens som innebdr en forméaga att kontrollera sin ldrprocess och att vara
medveten om vilka strategier som kan anvéndas vid olika situationer (se Roe
2014:58ff, 105-109; Hallesson 2016:19f). De ldnkade dessutom elementet
sjdlvdisciplinering, som dven ingick i deras kvantitativa prestationsstrategier,
till deras studiestrategier samt ett element som de flesta eleverna i studien an-
vénde, ndmligen samarbete.

Studiestrategierna forefoll, i likhet med prestationsstrategierna som be-
handlades ovan, vara en individuell angeldgenhet som det radde tystnad kring
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under lektionerna. De inneholl flera element som eleverna med héga 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, kvéll, helg) och socialt ssmmanhang (ensam, klass-
kamrater, fordldrar), vilket jag har visat ovan. De reflekterade 6ver och ut-
vecklade studiestrategier kontinuerligt i betydligt hdgre utstrickning 4n klass-
kamraterna. Ett vardagligt inslag var att de hjdlpte klasskamrater under lekt-
ionerna. Det fanns dock ett undervisningsmoment da eleverna inte samarbe-
tade eller hjilpte varandra i lika stor utstrickning, ndmligen nir de hade
individuella storre skriftliga uppgifter. Dessa fick allt storre betydelse som
bade undervisningsmoment och examinationsform under hdgstadiet. Det var
ocksé i samband med dessa individuella moment som eleverna med hoga be-
tyg uppvisade de mest avancerade och sammansatta studiestrategierna och ar-
betsmetodikerna. De aktualiserar dessutom en central fraga for denna studie:
vilken betydelse hade hemmet och fordldrarna for deras prestationer och re-
sultat i skolan? I kapitel 5 och 6 undersdks detta ndrmare.

Konkretiseringsstrategin — att omvandla
betygsambitioner till handlingar

En fjdrde huvudtyp av strategier var eleverna med hoga betyg ensamma om
att artikulera under lektionerna och i intervjuerna. Jag har valt att bendmna
den for konkretiseringsstrategi. Strategin gick ut pa att konsekvent omvandla
betygsambitioner, i form av dnskvérda betygsgrader, till konkreta handlings-
strategier. Den héar huvudtypen inneholl nagra kidnnetecknande element som
nedan synliggoérs genom en intervju med Simon och Jakob som genomfordes
nir de gick i slutet av attonde klass. Sarskilt Simon berdttade om hur han hade
gjort under det gédngna ldsaret for att fA hdgre betyg.® Han var den elev som
hdjde sitt betyg mest mellan 8:an och 9:an, fran 230 till 295 poédng i merit-
véarde. Hans berittelse innehéller sex element som aterkom i elevernas berat-
telser om hur de konkret hade gjort eller planerade att gora for att uppna hogre
prestationsnivaer och betyg. I likhet med de sammansatta arbetsmetodikerna,
var det frimst eleverna med mycket hdga meritviarden, frén 270 podng och
uppét, som anvinde sig av den strategiska konkretiseringsstrategin.

Det forsta elementet var deras reflekterande forhallningssétt till sina pre-
stations- och betygsideal och hur de operationaliserade dem till konkreta hand-
lingsstrategier. Detta framkom i intervjun nér jag sade att min bild av dem var
att de jobbade mycket under lektionerna. Simon svarade da omgaende med att

%1 Simon och Jakob tillhérde dem som hade bland de hdgsta meritvirdena i avgéngsbetyg, 295
respektive 300 podng. Simon var dven den elev som hojde sina betyg mest av alla med 65
poidng, fran 230 i 8:an till 295 i 9:an. Michelle hojde nist mest fran 265 till maximala 320, hogst
meritvérde av alla.
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koppla sitt studieengagemang pé lektionerna till ett medvetet forhallningssatt:
”Ja, det dr det som dr min studieteknik, att jag satsar pa lektionerna och ar
valdigt aktiv, bdde muntligt, praktiskt och allting”. Han framforde de vanligt
forekommande tillvigagéngssitten “jag satsar pa lektionerna” och att vara
?vildigt aktiv”’. Det som ddremot var mer ovanligt var att konkretisera dem,
som Simon gjorde nér han fortsatte: “badde muntligt, praktiskt och allting”.
Han syftade dé pa lektionernas alla undervisningsmoment och typer av pre-
stationer. Dessutom operationaliserade de sina prestationsideal, exempelvis
“att vara mycket aktiv”, till konkreta atgdrder i olika undervisnings- och 14-
randesituationer, vilket de var ensamma om att gora: ”Alltsé jag lyssnar noga,
jag stdller ménga fragor och jag forsoker gora mycket sa att jag hinner fa
ménga extrauppgifter och sant dér”. Deras reflekterande forhéllningssitt och
operationaliseringar av prestationsideal till konkreta handlingar var ett ele-
ment som ingick i den reflexiva logiken.

Det andra elementet var att de ldnkade sina prestationsideal och strategier
med positiva effekter for sitt 1arande och sina examinationsresultat. Simon ut-
tryckte det s& héar: "Det underldttar ju ocksda om du har ett prov som ér stort
och om du da ar valdigt aktiv pa lektionerna sa blir det mycket léttare att lira
in det sen. (Jakob: hm instimmande) For da vet man ganska mycket redan”.
Det var endast eleverna med hoga betyg som i intervjuerna linkade idealet
och strategin att vara “mycket aktiv pa lektionerna” med att det underléttade
det egna larandet infor skriftliga prov och mdjligheten att uppnéd hégre exam-
inationsresultat.

Ett tredje element, som delvis berdrdes i ett tidigare avsnitt, var att de kon-
tinuerligt reflekterade 6ver och utvecklade sina strategier i en betydligt hogre
utstrackning &n de Gvriga eleverna. En rod trad i Simons beréttelse var hans
utvérderande forhéllningssétt for att finna de mest framgéngsrika strategierna
och teknikerna ur lirande- och prestationssynpunkt, vilket han karnfullt sam-
manfattade med: “Jag har provat mig fram. Jag testade vissa saker i borjan,
vissa saker gick mindre bra, men nér jag blev véldigt aktiv sd kénde jag att det
blev mycket béattre”. Deras strdvan efter att fordndra och forbéttra sina strate-
gier kan forefalla paradoxal med tanke pé den starka forestdllning de hade om
biologins och kognitionens bestimmande roll for individens mojligheter och
begrénsningar for larande och prestationer. For dem var det dock inte en kon-
flikt, utan de tva perspektiven kunde finnas samtidigt beroende av situation
och samtalsimne. De var kompatibla. For eleverna péverkades 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 forutstt-
ningar.

Ett fjarde element var tidsdimensionen som de anvinde nér de utviarderade
och utvecklade sina strategier. Nar de beréttade om sitt skolarbete och om sina
aspirationer for 8:an och 9:an, sé hade néstan alla ett liknande upplégg for hur
de beskrev sina skolprestationer dver tid, bade for olika &mnen och som helhet.
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De reflekterade dver sina prestationer under hela hogstadietiden, ibland till-
baka till mellanstadietiden, och ofta hur de hade gjort eller tinkte gora priori-
teringar mellan &mnen. Simons beskrivning illustrerar hur de resonerade:

Simon: Jag har satsat hart. Jag har kort i alla &mnen s& gott jag kan den hér
terminen, sa att jag ser pa vad jag dr bra pa och vad jag behdver satsa mer i.
SO och sant dér behover jag inte satsa sd mycket mer i 9:an, men i vissa andra
dmnen mirker man att man skulle behova ldgga ner mer tid p4 om man vill
hoja sig.

Goran: Vilka ar det da?

Simon: Ja, det &r svenska. Det dr det jag tycker. Jag borjade terminen bra. Hade
jéttebra resultat pa alla uppgifter, men sen sé gick det bara nerfor.

Goran: Varfor det?

Simon: Det blev s& mycket arbeten och da blev man vildigt trott och sé ville
man bara ha sommarlov. D4 satsade jag, da prioriterade jag SO och sant lite
hogre.

Simons beriattelse om att prioritera SO fore amnet svenska, innehaller ett femte
element i deras breda strategiarsenal, ndmligen deras instrumentella forhall-
ningssitt att prioritera skolimnen efter det mest gynnsamma betygsutfallet (jfr
Liedman 2011:259ff).5* Flera beréttade att de tyckte att alla eller flera av de
fyra SO-dmnena® var roliga och/eller viktiga, men ocksé att de prioriterade
dem av strategiska skil. De tyckte att det var “enkelt” och fordelaktigt ur be-
tygssynpunkt. De trodde att arbetsinsatserna i SO-blocket gav en hogre be-
tygsutdelning, 4n om de hade lagt ner motsvarande arbete i fyra enskilda dm-
nen. Aven om blockbetyg avskaffades 2011 #r exemplet belysande for hur
arbetsekonomiska aspekter och deras instrumentella forhallningssitt kunde
vara betydelsefulla for deras strategier i olika skoldamnen.

Det sjétte och sista elementet var hur de strategiskt anlade ett motiverat
forhallningssétt till skoldmnen. Simons och Jakobs samtal om religions- och
kristendomskunskap visar hur olika de kunde resonera och forhalla sig:

62 Det instrumentella forhdllningssittet kan dven liknas med yttre motivation fr kunskaper och
larande (Roe 2014, Skolverket 2012b:7)

93 SO dr en forkortning for blockdmnet samhillsorienterande dmnen (korrekt forkortning dr SO-
amnen) och bestér av de fyra &mnena geografi, historia, religionskunskap och samhallskunskap.
Eleverna fick ett sammanfattande betyg for SO under arskurs 8 och 9, forutom nér de fick sitt
slutbetyg da blockbetyget omvandlades till fyra &mnesbetyg. Sedan 2011 &r SO inte ett block-
amne med blockdmnesbetyg, utan fyra &mnen med dmnesbetyg under hela hogstadiet.
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Goran: Hur ser ni annars pa SO som dmne da?

Jakob: Alltsa jag gillar inte religion. Det tycker jag &r ganska onddigt. For kris-
tendomen é&r jag totalt ointresserad av. Jag tycker bara att det later korkat att
Gud skulle ha skapat allting.

Goran: Men som allménbildning da, och de andra religionerna och sa?

Simon: Jag forsoker gora det bésta av situationen. Jag dr inte kristen eller tror
inte pa nanting sant dér, men jag respekterar 4nda och jag forsoker se det som
intressant att se hur andra lever. Och dé blir det mycket roligare &n att tinka att
”ja, religion ar sa trakigt”.

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

Simon: Javisst blir det tjatigt, men da har du rétt s bra hum om vad det handlar
om. Och dé kan du ju latt ta hogt i de omradena.

Simon &r ett exempel pa hur eleverna av strategiska skél strivade efter att inta
ett positivt forhallningssétt till det aktuella kunskapsomradet. De forsokte pa
olika sétt gora skolarbetet meningsfullt och positivt laddat. Jag tolkar det
ocksa som att Simon efterstrivade ett positivt forhallningssitt i sig. Aven “tja-
tandet” omvandlade han till repetition med positiva effekter for ldrande, kun-
skapsinhdmtning och — det mest centrala — examinationsresultat och betyg.
Till konkretiseringsstrategin horde att medvetet gora skolamnen meningsfulla
i syfte att hoja den egna motivationen, vilket i sin tur skulle frimja deras mgj-
ligheter att hdgprestera och hoja sina betyg.

Konkretiseringsstrategin var viktig for deras framgangsrika forsok att uppné
hoga resultat. Det frimsta kdnnetecknet var att de ldnkade sina ideal och fore-
stillningar om prestationer och betyg till strategier som de efterstravade att
operationalisera till konkreta ”goranden”. De anvinde sig av ett helhetsper-
spektiv. De stridvade efter en optimal ldnkning av hela kedjan, fran ideal till
”gorande” i alla undervisnings- och skolarbetssituationer. Detta forutsatte
standigt utvarderingar och operationaliseringar i deras skolvardag. Det var
framst de elever som uppnadde mycket hdga meritvirden i slutbetyg, fran 270
poédng och mer, som i intervjuerna beskrev att de anvinde sig av, vad som hir
bendmns, konkretiseringsstrategin och sammansatta arbetsmetodiker. De
kunde i sin tur delas upp i tva grupper: de som hade mycket hoga meritvarden
i bade 8:an och 9:an och de som uppnéddde stora betygshojningar under 9:an
(mellan 40 och 65 poéng).
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Avslutande diskussion

En grundlidggande skillnad mellan eleverna med hoga betyg och de dvriga var
att de forra hade en sammansatt uppséttning av strategier och forestillningar
lankade till sitt skolarbete i skolan. Skillnaden blev &n mer betydelsefull mot
bakgrund av att 6vergripande fragor som meningen med skolan och skoldm-
nena eller mer konkreta frdgor som studiestrategier séllan kom pa tal eller dis-
kuterades pé lektionerna. De var franvarande samtalsdmnen. Elevernas pre-
stationer och strategier tycktes vara en individuell angeldgenhet, vilket ligger
i linje med den individualisering som kénnetecknar savél den svenska skolan
och undervisningen sedan 1990-talet, som utvecklingen i ménga andra landers
utbildningssystem (se t ex Bradford & Hey 2007; Brolin Laftman, Almqvist
& Ostberg 2013:946; Francis, Skelton & Read 2012:28f; Skolverket 2009;
Ohrn & Holm 2014).

En av skolans mest centrala idéer &r att elever ska utvecklas och fordndras
till en specifik elevposition, nimligen en kunskapsbegirande och demokratisk
subjektsposition (Leon Rosales 2012). For flertalet av eleverna handlade deras
skolgéng under 8:an och 9:an inte s& mycket om vare sig kunskap och bildning
eller om demokratiska vérden. For flera av dem handlade det om att efterstréva
och uppna en fordndring, en relokalisering, av sin nuvarande elevposition, fran
en elev med laga eller medelbetyg till en elev med hoga eller mycket hoga
betyg. Hogre betyg kunde ha olika betydelser for eleverna, bade utifran deras
betygsresultat i 8:an och utifran vad de efterstravade i slutbetyg i 9:an. Hir
fanns det ndgra urskiljbara skillnader. En grupp var de som hade liagre &n 240
1 meritvirde i 8:an men som efterstrdvade att uppné minst det och gérna mer.
En annan grupp var de som hade 240 och négot mer, men som ville uppna
betygshdjningar. En tredje grupp var de som redan hade hoga meritvérden i
8:an, minst 265 och uppat, men som ville hdja ytterligare for att uppné mycket
hoga meritvérden.

Eleverna med hoga betyg artikulerade praktiker och forestéllningar lankade
till efterstravansvérda prestationer och elevpositioner som dverensstimde med
skolans ideal och handlingsregimer. Gemensamt var betygsregimens hege-
moni och att den konstituerades av flera samverkande sociala logiker. Fram-
tridande var logikerna om examinationer, sjdlvdisciplinering, individuella
performativa prestationer och reflexiva studiestrategier. I forra kapitlet visade
jag vilken central betydelse examinationer hade for elevernas skolvardag och
skolgéng Oover huvud taget. I detta kapitel har jag visat att anstringning och
sjdlvdisciplinering var viktiga ideal och strategier for de flesta eleverna, men
att de kunde konkretisera dem med olika innehall, vilket missgynnade néagra
av eleverna vars skolresultat var pa medelniva eller ligre.

Tillsammans med betyg och examinationer genomsyrades elevernas skol-
vardag av individuella performativa prestationer. Den innebar att de standigt
skulle “’visa” sina prestationer individuellt i en méngd formella och informella
undervisningssituationer, frdn mangfalden av examinationsformer till samtal

104



mellan elev och ldrare. Skolprestationer kan beskrivas som fabrikationer, d&
eleverna behdvde visa upp” tillrdttalagda och konstruerade bilder av sina
kunskaper och fardigheter for att tdvla och konkurrera om betygen (Ball
2003Db). For eleverna blev effekten ett instrumentellt forhallningssatt till skol-
arbetet och kunskaperna — det handlade mer om att visa upp sina prestationer
och mindre om att ldra sig kunskaper och fardigheter. ”Att visa upp” prestat-
ioner kan kopplas till begreppen performativ och performativitet som sedan
2000-talets borjan har blivit allt viktigare i svensk och internationell utbild-
ningsforskning for att forstd hur skol- och utbildningssystem har fordndrats de
senaste decennierna (Archer m f1 2017; Asp-Onsjé & Holm 2014; Asp-Onsjo
2014; Ball 2003b; Ball m fl1 2012; Lunneblad & Asplund Carlsson 2012; Si-
venbring 2016; Ohrn & Holm 2014). I korthet innebér performativitet inom
detta forskningsfilt en sérskild form av teknologi, kultur och management for
att styra organisationers och individers praktiker i en “avancerad liberal vig”
(Ball 2003b:216). Kénnetecknande element &r bland annat mitbarhet, bedom-
ning, beléning och sanktion. I detta sammanhang blir individers och organi-
sationers prestationer i form av performativa praktiker viktiga — prestationerna
maste synliggoras for att kunna bedomas. For eleverna blir de synliga prestat-
ionerna viktiga (Sivenbring 2016:222). Utbildningsvetaren Stephen Ball me-
nar att den performativa regimen forandrar samhéllet, organisationer och in-
divider till att 14gga tyngdpunkten mot att visa upp konstruerade och tillrétta-
lagda bilder, fabrikationer, for att tdvla och konkurrera i stillet for omsorg nér
det giller sociala relationer och praktiker. Ur ett utbildningsperspektiv innebar
detta en grundldggande fordndring i synen pa kunskap, ldrande, elever/studen-
ter och ldrare — det innebdr ett reducerande och fortingligande till ytliga upp-
visningar och prestationer (Ball 2003b:224ff).

Elevernas, framfor allt flickornas, mojligheter att visa upp” sina kun-
skaper begrinsades av rddande genus- och klasstrukturerade maktordningar
som dominerade de muntliga interaktionerna under lektionerna. Detta gyn-
nade pojkarna med hogt utbildningskapital i hemmet som tog ett strre talut-
rymme, men missgynnade flickorna med samma klassposition och de elever
som saknade det kulturella och sprakliga kapitalet. De missgynnades kompen-
serande strategi var att satsa pd muntliga redovisningar och pé skriftliga pre-
stationer. Elevernas slutbetyg visade att deras farhdgor om att inte uppné sina
betygsaspirationer pa grund av tillskrivna muntliga prestationsbrister var obe-
fogade. Detta exemplifierar att villkoren for skolarbetet var klass- och genus-
strukturerade, vilket hade effekter for prestationer och elevpositioner. Villko-
ren kunde gynna vissa, men missgynna och begrinsa andra.

Flertalet av eleverna som efterstrdvade hogre betyg anvdnde de sociala lo-
gikerna som konstituerade betygsregimen som politiska logiker. Deras stravan
efter en fordndrad 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, lagre prestations-
krav och mer ndje, om ’good enough” eller en mer langsiktigt hallbar arbets-
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och studielogik med ldgre betygsambitioner for hogstadiet. Med detta om-
vandlades de sociala logikerna — om individuella performativa prestationer,
om sjélvdisciplinering i tid och rum samt reflexiva studiestrategier — till poli-
tiska logiker. For dem med hogre 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 stirkte sitt grepp
om deras praktiker, forestillningar och kénslor — fantasierna om att striva ef-
ter och uppna en position som elev med hoga betyg blev &n mer betydelsefulla
for dem, liksom strategierna for att kunna né dit.

Enligt eleverna var deras olika studieengagemang och betygsresultat en
konsekvens av deras kognitiva forutsittningar och av deras sjélvvalda forhall-
ningssitt till skolarbetet. Deras forestéllning att forklara sin egen och klass-
kamraternas studieresultat utifrén individens begavning i kombination med
dennes val av en hogre eller lagre anstringnings- och aspirationsniva utgick
fran tva fantasmatiska logiker. Den ena var fantasin om elevers prestations-
niva och resultat som villkorat av kroppens biologiska och kognitiva disposit-
ion. Den andra fantasin handlade om elevers prestationsnivaer och resultat
som en konsekvens av individens val av arbetsmoral och grad av sjalvdisci-
plinering.*

De strategiarsenaler som elever med hoga betyg forfogade over utgjorde en
av deras viktigaste resurser pé lektionerna. Som har visats anvinde de fyra
huvudtyper av strategier i skolan. De tva forsta, kvantitativa respektive larar-
initierade prestationsstrategier, var betydelsefulla for sa gott som alla eleverna
i de tre klasserna. Alla eleverna anvinde sig av den tredje huvudtypen, studie-
strategier, men skillnaderna var framtridande. Eleverna med hoga betyg var
ensamma om att anvinda mer avancerade och sammansatta studiestrategier,
och den fjarde huvudtypen, konkretiseringsstrategin. Sérskilt exklusiva ele-
ment var deras sammansatta studiemetodiker och deras strategiska forhall-
ningssétt och formaga att reflektera over prestationsideal samt operational-
isera dem till konkreta studiestrategier. Dessa kunde spénna over avgransade
praktiker som hade karaktédren av ”goranden” och indvade handgrepp till kom-
plexa arbetsmetodiker for storre skriftliga uppgifter, vilka fick allt stérre be-
tydelse som examinationsform under hogstadiet. Deras studiestrategier, inklu-
sive konkretiseringsstrategin, hade gemensamt att den f6ljde en logik om re-
flexiva strategier. Den konstituerades av flera element som de dven hér var
ensamma om att anvinda. Framtrddande element var visualisering och verba-
lisering, det reflexiva och processuella forhallningssittet och sprakets bety-
delsefulla roll. Konkretiseringsstrategin inneholl flera samverkande element
sdsom fordandring av sitt forhéllningssétt for att uppné hoga betyg, sjalvdisci-

% Om synen pa begévningens betydelse for skolresultat, se Ekerwald (1983); Nystrom (2012).
Om synen pé eller betydelsen av anstrdngning for skolresultat, se Skolverket (2012b); Ny-
strém (2012); Ohrn & Holm (2014).
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plineringens betydelse, att standigt reflektera, beddma och utvérdera sina pre-
stationer, att stindigt utveckla sina studie- och prestationsstrategier, att inta ett
pragmatiskt och instrumentellt forhéllningssétt samt att inta en positiv och stu-
diemotiverad attityd.

Av flera skil ges denna huvudtyp mer utrymme én de 6vriga. Ett skil &r att
de sammantaget utgjorde den storsta andelen strategier som de anvénde i sko-
lan. Ett annat for att de inrymde en spannvidd, frén enskilda inldrningsknep
till ssammansatta arbetsmetodiker. Ett tredje skél &r att likheterna och i synner-
het olikheterna mellan eleverna var framtrddande. Ett fjarde &r att eleverna
med hogre betyg hade betydligt fler studiestrategier &n klasskamraterna.

I det hér kapitlet har jag synliggjort den omfattande arsenal av strategier
som eleverna med hoga betyg anvinde i skolan. De forfogade dver ett mer
omfattande skolkapital i form av prestations- och studiestrategier &n de dvriga
med ldgre resultatnivder. Detta forklarar dock inte ensamt resultatskillna-
derna. Under samtal och intervjuer framkom en helhetsbild av att elevernas
strategier i skolan var farre och av mindre betydelse dn de som de anvénde i
sina hem under fritiden. Sdrskilt eleverna med hoga betyg gav skolarbetet i
hemmet en avgdrande betydelse. For att forsta och forklara deras hoga resultat
och elevpositioner dr det dérfor nddvéndigt att synliggdra och problematisera
deras skolarbete i hemmet. Striden om hegemonin mellan betygsregimen och
andra motlogiker berdrde inte enbart elevernas forhallningssétt till skolarbetet
under lektionerna, utan i hogsta grad dven under deras fritid. I kapitel 5 och 6
undersoker jag darfor vilken betydelse hemmet och fordldrarna hade for deras
skolgéng. Niarmast ska jag dock undersoka en specifik elevgrupp, de resurs-
starka pojkarna i klass 8 A pé Latinskolan.
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4. Det resursstarka killganget pa Latinskolan

Det hér kapitlet handlar om pojkarna i klass 8 A, killgénget, vars forhallnings-
sétt Overensstimde men ocksa avvek fran beteendena hos de dvriga eleverna
med hoga betyg. Flertalet av dem, sju av nio, underpresterade pa olika sétt
under ménga lektioner. De nio var ett sammansvetsat gdng i borjan av host-
terminen i 8:an, da jag foljde deras klass. Alla kom fran ekonomiskt och/eller
utbildningsmaéssigt resursstarka hem. Deras foréldrars yrkes- och utbildnings-
positioner kan beskrivas som 6vre medel- eller 6verklass. Sju av dem bodde i
samma resursstarka stadsdel och de 6vriga tva i angrdnsande bostadsomraden.
Trots att flertalet av dem underpresterade under 7:an och 8:an uppnadde de
hoga slutbetyg i 9:an. Mina empiriska uppfoljningar visade att tjugo ar efter
grundskolan hade néstan alla en akademisk utbildning och yrkeskarridr, varav
fem inom ekonomi, en inom juridik och tva inom medicin (l&kare). Sebastian,
som hade bild som favoritdmne i grundskolan, valde en estetisk yrkesinrikt-
ning. Deras utbildnings- och yrkesbanor kdnnetecknas av hog status och pre-
stige. Pojkarnas sociala positioner var privilegierade, det vill sdga de hade en
dominerande position med mer resurser som gav dem fordelar och ett 6vertag
1 jamforelse med de andra jamnariga (jfr Nystrom 2012:160; Pease 2010:8). 1
kapitlet uppméarksammas vilka kénnetecknande likheter och skillnader som
fanns mellan dem, och i férhallande till vad andra skolstudier funnit om pojkar
med olika klasspositioner (Francis, Skelton & Read 2012; Nystréom 2012; Mac
an Ghaill 1994:56ff; McLaren 1999; Pease 2010; Willis 1983:77ff).

Framsta syftet dr dock att synliggora och problematisera likheter och skill-
nader i forhallningssitt i skolan mellan pojkarna i klass 8A och de andra ele-
verna med hoga betyg. Vilka praktiker kdnnetecknade deras skolgang, och
vilka forestédllningar hade de om sig sjélva, skolarbete och utbildning? Hur
artikulerades deras elevpositioner, med hjdlp av vilka element och utifran
vilka logiker?

Underpresterande pé lektionerna

I det hir avsnittet undersdks hur pojkarna agerade under lektionerna och for-
klarade sina ageranden. Foljande féltanteckning ger en bild av hur de stundtals
kunde bete sig under lektionerna. De foljde inledningsvis idrottslérarens in-
struktioner for basketdvningen, men borjade snart spela oseridst och busade
med varandra i stéllet:
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Idag basket. De ska ldra sig tvataktare och lay-up. Automatiskt delar de upp
sig. Flickorna tar den ena planhalvan och killarna den andra. Killarna borjar pa
tva led och gor tvataktare. De kor i hogt tempo och lite odisciplinerat. De borjar
samtidigt och snart gér de 6vningen hur som helst. Flera forsoker skjuta sam-
tidigt och snart borjar de kasta pa varandra och pé flera mal samtidigt inklusive
David som skyddar sig bakom handbollsmalets ena stolpe. /.../ Nar killarna
sedan borjar spela pa tva lag gor de som de brukar. Nagra dr med och spelar,
nagra brottas och skojbrékar i stéllet. Det blir aldrig nagon riktig basket. De
som spelar — spelar ofta oschyst med knuffar, tacklingar och slag (notera att
flera av dem héller pa med lagsporter som basket, fotboll eller bandy). I likhet
med de flesta andra skolaktiviteter sa gor inte killarna det ordentligt, de spelar
ingen “riktig”, bra basket. De tar den inte p& allvar utan leker, busar och
skojbrékar. (LS8A)

Négra dagar senare intervjuade jag Thor och fragade honom varfor killarna
ofta inte gjorde sitt bésta pa lektionerna, till exempel pa den senaste idrotts-
lektionen. Han svarade da med ett skratt: ”vi ar lite ruffiga 1 vér klass. Jag
tycker det dr javligt kul.” Vid den hér tidpunkten av faltarbetet underpreste-
rade ndstan alla av dem under ménga lektioner och i ménga skoldmnen, bade
teoretiska och praktisk-estetiska. Killgdngets skolvardag genomsyrades av
skratt och upptdg. De skojade, retades, busade ofta och pratade hogt med
varandra om annat dn skolarbetet, kom ofta for sent och saknade ofta penna,
suddgummi och ibland l&romedel. I flera &mnen fick eleverna vélja om de ville
gora skolarbetet i klassrummet, utanfor i ndgot grupprum eller vid gruppbén-
karna i korridoren. Lararna presenterade det som att de skulle fa arbeta sjalv-
stidndigt.®® De flesta flickorna och ibland nagra pojkar valde att sitta kvar i
klassrummet, men de flesta pojkarna valde att sitta tillsammans utanfor klass-
rummet. Thors kommentar bekréiftade min bild av deras beteende: “Fast vi
jobbar inte sjdlvstindigt. Vi bara sitter och pratar.” Manga av flickorna tyckte
att pojkarna férsémrade deras mojligheter att arbeta. For skolan och dess larare
kunde killgéinget vara en kélla till oro pa grund av dess ystra och hogljudda
upptag, sdsom vattenkrig i korridorerna, batterikrig under en fysiklektion, att
klistra fast tavelsudden pa tavlan eller leka tornerspel pa skolgarden, for att
ndmna nagra exempel.

Pojkarna kunde ge mig motstridiga beskrivningar av sina prestationsnivaer
under lektionerna. Thors yttrande r ett illustrativt exempel pa detta, nir han
konstaterade att ”det &r ju inte mycket vi gor seridst egentligen.” Strax efterat
gav han en motstridig bild av sina ageranden, till exempel under idrottslekt-
ionerna: ”Ja, men pa gympan. Vi sliter ganska mycket dnda. /.../ Liksom alla
tycker det dr kul med gympa, men det &r inte Gverdrivet mycket lagspel. Det

%5 Pedagogen Marianne Dovemark menar att skolans fordndring de senaste decennierna, bland
annat i valfrihetens och flexibilitetens anda, inneburit att elevernas skolarbete under lektionerna
inte gors i samma utstriackning i klassrummet som tidigare, utan i flera av skolans rum och utan
vuxenkontroll. Detta aktualiserar ocksé elevens eget ansvarstagande (2004:225). Dovemark vi-
sar i sin avhandling hur skolan har forédndrats de senaste decennierna déir ansvar, flexibilitet och
valfrihet har blivit viktigare for skolan, larare och elever.
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ar det inte.” Att vara seri0s var ett utbrett ideal bland de studieengagerade som
innebar att man gjorde sitt bista under lektionerna. Att inte vara serids under
lektionerna var ett icke-onskvért beteende och en icke-6nskvird elevposition.
Pojkarna hade ett mer ambivalent forhallningssétt. De kunde beskriva sig
sjdlva och de andra i ginget som att de inte var seridsa, men de kunde ge det
skiftande betydelser, sdvil positiva som negativa. Samtidigt anség de att de
emellanat anstrangde sig mycket. Jag aterkommer till dessa paradoxer.

En annan, mindre vanlig bild var da nagra av dem upptradde pa ett sitt som
forknippas med en anti-elevidentitet och motstdnd, exempelvis genom att de-
monstrativt inte arbeta eller gora lixorna, upptrdda storande pé olika sitt
sdsom att prata hogt om annat, ha skorna pd bordet och inte folja larares till-
sdgelser. Under de hér lektionerna kidnnetecknades deras elevposition av lagt
engagemang. En tredje bild som jag, men dven flickorna, 1drarna och de sjilva
hade, var att de var allménbildade, att de ibland arbetade ambitidst under lekt-
ionerna och att de var duktiga pa att ’prata” och argumentera i muntliga situ-
ationer samt att flera av dem hade latt for sig”. Helhetsbilden var dock att
deras forhallningssétt avvek fran skolans och de studieengagerades normer for
elevbeteende och skolarbete under lektionerna. Deras studieengagemang och
resultat var ldgre dn vad de hade potential till. Hur kan man forsté deras till
synes motstridiga forestdllningar och elevpositioner pé lektionerna?

Pojkarna kunde ange flera orsaker till sitt underpresterade. Vanligtvis var
forklaringen att det skedde oavsiktligt i stundens ingivelse. Pratandet uppstod
spontant och gick inte att styra — ndgon av dem borjade prata med nadgon och
snart hade de andra anslutit sig till de informella och oftast ganska livliga sam-
talen. Dessa overgick snart till skojande och bus, exempelvis genom att reta
eller knuffa pé& varandra, gdmma varandras saker som pennor, bocker och mo-
biltelefoner.

Nedan beréttar Ludvig och Carl om hur det kunde ga till nir pojkarna bor-
jade prata om annat och hur de sag pé det:

Ludvig: Det &r ndstan ofrivilligt som jag lagger ifrdan mig boken och borjar
prata. Det har blivit sd att vi snackar mycket mer. I sexan, da pratade nistan
alla, men sjuan. Vi skiljer oss sa mycket fran tjejerna och vi verkar annorlunda.
Men tjejerna i grannklassen babblar sékert jattemycket, men vi verkar sé an-
norlunda mot dom i var klass.

Carl: Tjejerna sitter dir framfor allt tysta och gar in for att plugga. Man ska ju
leva ocksa. Det ska vara roligt.

Goran: Men nir ni gar ut sa jobbar ni inte speciellt mycket.
Béda samtidigt: Nej.

Ludvig: Men det dr for att man tanker: det dr skitsamma. Jag gor det hemma,
det &r lugnt.
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Goran: Men det blir ju mer.
Ludvig: Det ar skonare hemma.
Carl: Det ar skonare hemma. Du kan sitta vid datorn.

Ludvig: Da dr det lugnt ocksé om tva sitter och snackar och det &r atta pers sa
gar man in i samtalet. Om en sitter och ldser sa har han inte det sdrskilt skoj
nédr de andra sitter och pratar, skriker och kastar pennor och da borjar han
ocksd, och sa sitter alla och pratar. (LS8A)

Ludvigs inledande slutsats att han néstan ofrivilligt lade ifrén sig boken och
borjade prata i stillet, 1&g i linje med flera av de andra pojkarnas berittelser
om att det ’bara blir sa”. De borjade spontant prata med varandra om andra
saker dn skolarbetet — sérskilt om de fick mdjlighet att 1dmna klassrummet och
sitta tillsammans utom lérarens kontroll. Senare i samtalet gavs pratandet nis-
tan betydelsen av att vara en given biologisk premiss, som pojkarna inte kunde
paverka. Darfor var det béttre, enligt Ludvig, att de 1imnade klassrummet och
satte sig i korridoren dér de kunde prata utan att stora flickorna och de pojkar
som ville dgna sig &t skolarbetet.

Deras underpresterande tog sig dven formen av att ofta komma for sent till
lektionerna. Nér jag foljde dem var det sldende att de ofta ”glomde bort” att
gé till lektionerna nér de hade rast, till exempel nér de pratade om annat, hade
nagot upptag eller gick till ndgon affér i skolans narhet. De hade séllan ndgon
bréadska till klassrummet, inte ens nir de visste att de var forsenade. I likhet
med sina underprestationer pé lektionerna forklarade de sina forseningar som
oavsiktliga. Davids berittelse var en vanlig forklaring: ”det hiar med att
komma for sent, det dr ingen planerad grej, utan det blir bara sa”. En av sina
forsta och mest forekommande forklaringar till sina underpresterande beteen-
den var att de skedde oavsiktligt och spontant.

I intervjun ovan framkom samtidigt ett ideal for pojkarna: livet, inklusive
deras skolgéng, skulle vara “roligt”, ”skoj” och ”kul”. Deras ideal “att ha kul”
kan jimforas med Paul Willis studie (1983:54ff) om the Lads eller om the
Macho Lads som Mairtin Mac an Ghaills beskrev i sin undersokning (1994).
Killgéngen i bada studierna tillhérde den engelska arbetarklassen och forkas-
tade skolans idé om utbildningens positiva betydelse for deras liv. De avfar-
dade skolan och lararna som auktoriteter och de hade ”kul” nér de brakade och
utvecklade motstdndsstrategier. Skrattet och braket med larare och andra ele-
ver var viktiga bestdndsdelar i deras avstdndstagande (Willis 1983:77ff; Mac
an Ghaill 1994:56ff; jfr McLaren 1999). Killgidnget i 8A kunde uppvisa ett
motstand mot larare, men det var relaterat till vissa situationer och skoldmnen
och utgjorde en mindre del i deras skolvardag.

Pojkarnas grundhallning till skolan var positiv, till skillnad mot the Lads.
Eriks korta men kirnfulla konstaterande om fordelen med Latinskolan kan fa
illustrera detta: ”Och sa gar det vil personer hir som gillar skolan mer 4n vad
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de gor pa andra som skiter i skolan”. De var i grunden studiemotiverade, men
for dem handlade underpresterandet om flera saker. Ett forsta element var ide-
alet att ha kul tillsammans, dven pa lektionerna. De umgicks, pratade, skojade
och busade i skolan och pé fritiden. Det roliga livet var det dvergripande mot-
tot. Den dominerande och gemensamma forestillningen att det ska vara roligt
utgjorde ett livsideal, som dven inkluderade deras skolging och studier. Det
prestations- och kravfyllda skolarbetet pa lektionerna innebar en konflikt med
deras forestédllning om det goda och roliga livet, som de forsokte hantera och
balansera. For dem utgjorde flickornas forhéllningssétt till skolarbetet ett icke-
ideal, vilket framkom i intervjun ovan. Flickorna satt tysta pa lektionerna och
pluggade for mycket, bade i skolan och i hemmet. Eriks konstaterande: ”"Men
sa har de sékert inget roligt heller. De pluggar mycket mer &n oss i skolan och
hemma”, var i samma andemening som Carls att “man ska ju leva ocksé. Det
ska vara roligt”, apropé flickornas och killgdngets olika ambitionsnivéer och
forhallningssitt till skolarbetet.

Flera av de element som behandlats ovan, till exempel underpresterande,
det goda livet, ett i grunden utbildningsorienterat forhallningssétt samt stravan
efter balans dterkommer i annan forskning om medel- och 6verklasspojkars
skolgang (Francis 2012; Nystrdm 2012). Studier visar ocksa hur kontextuella
faktorer forklarar 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; Ohrn 2002:80). Sadana kontextuella faktorer som inverkar ir till ex-
empel graden av social diversifiering, likvardighet och segregation. Det pa-
verkar deras prestationer i forhallande till alder, klassposition och till kom-
mande utbildningsval.

Ett framtradande kénnetecken var pojkarnas positiva grundinstéllning till
skola och utbildning, trots deras varierande grad av studieengagemang pé lekt-
ionerna (jfr Francis, Skelton & Read 2012:70). Ett annat var den betydelse-
fulla roll som humorn, skdmtandet och att "ha roligt” hade f6r dem och for de
sociala interaktionerna mellan dem (Francis, Skelton & Read 2012:112; Ny-
strom 2012:165¢1). Ett tredje kidnnetecken dr strivandet efter balans mellan att
uppna hdga skolresultat och sociala relationer. Exempelvis menar Francis med
flera att det kunde bli en konflikt mellan att vara studieengagerad elev och att
samtidigt vara populdr bland skolkamraterna, vilket fick konsekvenser for
vissa elevers identitetsarbete (2012:1444f, jfr Jackson 2006; Nystrom 2012).
For pojkarna i 8A handlade balansen inte om att riskera sociala statusposit-
ioner, utan om att uppna en balans under lektionerna mellan tillriackliga skol-
prestationer och social samvaro inom killgénget.

De hade gjort ett medvetet val: att umgas under lektionerna och att i stéllet
gora skolarbetet hemma. Ett ofta framfort skél var att de hellre ville prata och
ha kul. Ett annat att det var for pratigt och stokigt pa lektionerna, vilket var
paradoxalt eftersom det uteslutande var de sjdlva som stod for detta i klassen.
Ett tredje angivet skél var att hemmet var en béttre plats for skolarbete. ”Det
ar skonare hemma”, som Ludvig och Gustav uttryckte det. Flera ldrare och
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dven fordldrar kommunicerade till dem att de borde anstrdnga sig mer och
efterstrava hogre betyg. Det var snarare regel 4n undantag att larare tillrétta-
visade sju av de nio pojkarna for deras underpresterande och stokiga beteende
under lektionerna. Daremot var det aldrig konfrontationer mellan dem och l&-
rare dir de ifrgasatte ldrarnas eller skolans auktoritet, till skillnad mot négra
av de fa bréakiga eleverna i klass 8-9B och 8-9C och som &ven ménga skol-
studier har pavisat (t ex Willis 1983:77ff; Mac an Ghaill 1994:56ff; McLaren
1999).

I likhet med de andra eleverna med hoga betyg ansag de att betyget VG var
tillrackligt ur kunskapssynpunkt infér de kommande gymnasiestudierna. De
hade dessutom ett plugga-lagom-ideal, som de ldnkade med idealet om det-
goda-och-roliga-livet. Bada inbegrep en kort- och langsiktig prestationsstra-
tegi som innefattade deras hogstadietid och deras framtida gymnasiestudier.
Carls och Ludvigs berittelse dr kénnetecknande for vad plugga-lagom-idealet
och strategin gick ut pa. Upprinnelsen till diskussionen var, som ofta, pojkar-
nas asikt att flickorna i klassen pluggade for mycket:

Carl: Ja, men fragan ar varfor och da kommer vi tillbaka till fraigan om nér
gymnasiet borjar. Jag pratade med en tjej som har gatt hiar och hon sa att hon
hade jobbat f6r mycket, s& hon var sa trott nar hon bérjade gymnasiet sen. Hon
sa det att hon hade kunnat dra ner pa tempot: Jag behdvde inte sa dar toppbe-
tyg. Det dr nu jag behover arbeta mycket”.

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

Deras berittelse innehaller en forestédllning som delades av alla pojkarna. Det
fanns en risk med att plugga for mycket, att Gverprestera, under hdgstadiet.
Effekten kunde bli att de inte orkade med de kommande och krdvande gym-
nasiestudierna och uppna ett hogt avgéngsbetyg dérifran, vilket var betydligt
viktigare dn grundskolans avgéngsbetyg. Gustav och de andra pojkarna hade
fatt radet av syskon, kamrater och bekanta som hade egna aktuella erfarenheter
frdn gymnasiet. Den initierade informationen kan liknas vid sé& kallad het
kunskap”.®® och gick ut pa att inte plugga for mycket pad hogstadiet, utan i
stéllet spara pé krafterna till gymnasiet. Denna arbetsekonomiska kort- och
langsiktiga prestationsstrategi att plugga lagom mycket korresponderade vél

% Begreppet “het kunskap” anvinder jag frimst i kapitel 6 och 7. Het kunskap #r information
och kunskaper om sociala fenomen som utgdr en form av informationskapital och dirmed kul-
turellt kapital. Individers och gruppers innehav av heta kunskaper ar betydelsefull for deras
mdjligheter att virdera olika utbildnings- och yrkesmojligheter. Heta kunskaper kan individen
forvirva genom egna erfarenheter eller genom att andra har formedlat initierad information som
ar anvindbara i specifika sociala kontexter (jfr Ball & Vincent 1998:380f; Broady 1998:8f).
Ball har exempelvis undersokt hur fordldrar i England anvént sig av het kunskap for att vélja
skola for sina barn. Jag menar att dven eleverna anvinder sig av het kunskap for sina utbild-
nings- och framtidsplaner. I detta och senare kapitel undersoks nidrmare vilken betydelse het
kunskap hade for pojkarna i 8A och for de 6vriga eleverna, och hur den kunde fungera som ett
utbildningskapital f6r dem.
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med deras ideal att ha kul. Det ar ocksé mot den hér bakgrunden som de kriti-
serade flickorna i klassen for att 6verprestera. Forestdllningen innebar att poj-
karna i 8 A redan i borjan av 8:an hade ett langre tidsperspektiv pé sina studier
an de Ovriga eleverna med hoga betyg. Deras forestillning om att dverprestat-
ioner under hogstadiet kunde riskera framtida misslyckanden pa gymnasiet,
utgick fran deras idé om nodvéndigheten av kort- och ldngsiktigt héllbara ar-
betsprestationer.

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

Carl: Man behover inte stressa. Alltsa det kommer att bli s& grymt mycket sen
i alla fall. Vi kan ta det lite lugnt nu. En del kanske pluggar grymt mycket nu,
men det behovs inte nu. Du behover inte ha MVG i alla &mnen. Det spelar inte
sé stor roll sen. Det &r battre att ladda lite och spara litet till gymnasiet och dér
kan man ju plugga litet mer om man vill det.

Ludvig: Det ar ju mycket tdvling ocksd. Man tdvlar mycket inom klassen —
killarna mest da. Tjejerna vill inte visa sina betyg, men vi killar tdvlar ganska
mycket tror jag.

Goran: Varfor ska man tdvla?

Ludvig: Man vill vara bést. (LS8A)

For pojkarna 1 8A handlade det om att uppna en tillricklig prestationsniva for
antagning till 6nskvérd gymnasieutbildning samt inte minst ett vélbefinnande
under hdgstadietiden for att senare uppné hoga gymnasiebetyg. Ludvig delade
tavlingsidealet med flera av pojkarna, som kommunicerade det till varandra
och till flickorna i klassen. De efterstrivade hoga examinationsresultat pa prov
och skriftliga uppgifter samt hoga termins- och lésérsbetyg. Det artikulerades
i forsta hand inom pojkgruppen, men dven mot de flickor som hade hoga re-
sultat, likt det monster 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 tdvlingsbejakande i regel de som var néjda med sina resultat. For dem var
tdvlingsmomentet en given, nistan biologisk premiss och egenskap. Kill-
ginget var den elevgrupp i studien som artikulerade starkast stod for tavling
och konkurrens, savil i deras skolvardag som under intervjuerna.

Liknande resultat fann Louise Archer och hennes medarbetare i en engelsk
studie om hyllade eller 6nskvérda elevidentiteter och prestationer inom natur-
vetenskapliga dmnen i motsvarande mellan- och hdgstadiet.’” De konstaterar

67 Eleverna var 11-15 ar gamla.

114



att en av de tre dominerande identiteterna dr den som bendmns som den mus-
kulért intellektuella (se &ven Mac an Ghaill 1994), och att den var sérskilt f6-
rekommande bland medelklasspojkar med hdga betyg — ofta under tivlingsin-
riktade former (Archer m fl 2017:756f). Flera skolforskare har papekat tav-
landets och konkurrensens betydelsefulla roll i de nyliberala skolsystemens
utveckling under de senaste artiondena (Francis, Skelton & Read 2012:33;
Holm & Ohrn 2014:79; Nystrom 2012). Nystrom konstaterar dessutom att i
de statliga gosslaroverken fostrades de unga ménnen till att bli Sveriges fram-
tida elit genom en tradition av disciplin, hierarkier, individuell tdvlan och be-
toning av teoretisk kunskap” (Nystrom 2012:45). Flera av dessa normer har
behandlats eller kommer att behandlas i denna avhandling, men det visar hur
tavling och konkurrens ér tva lankade och betydelsefulla element for bade ut-
bildningssystem och individers utbildningserfarenheter, savil historiskt som
nutida.

For flera av pojkarna i 8A uppstod det tillfillen da de motstridiga och an-
tagonistiska idealen, & ena sidan det-goda-och-roliga-livet och plugga-lagom,
a andra sidan de tdvlings-, betygs- och examinationsinriktade, orsakade kon-
flikter och tydliga valsituationer for dem. Oftast skedde det d& de hade under-
presterat under flera lektioner och riskerade att inte uppna tillréckliga eller
hoga examinationsresultat pa avslutande prov eller skriftliga uppgifter. Flera
av dem anvinde sig da av strategin att sitta kvar i klassrummet, ensamma eller
tillsammans med nadgon annan pojke som ocksé hade dragit samma slutsats att
de behovde arbeta mer intensivt och koncentrerat med det aktuella omréadet.
De valde att inte folja med killginget nér de fick ldmna klassrummet alterna-
tivt att sitta en bit ifrdn de 6vriga pojkarna om hela klassen satt i klassrummet.
Att inte ansluta sig till killgdnget under en eller flera lektioner var en accepta-
bel strategi inom hela pojkgruppen. Jag horde aldrig att ndgra ifragasatte eller
kritiserade den eller de pojkar som valde denna l16sning.

”Plugga-lagom”-idealet innebar att inte dverprestera, men heller inte att un-
derprestera for mycket. I det hdr sammanhanget linkade de ytterligare ett
ideal: “att ta eget ansvar”:

Ludvig: Men det ar varat eget ansvar. Om vi gar ut sé tar vi ansvar for vad vi
gor, och om vi inte gor det och snackar sé dr det véra egna betyg som ryker och
vi far inte tillrackligt mycket gjort.

Carl: Léraren vet nog mer &n vad vi tror. De vet nog att vi inte sitter sa jattestilla
nér vi gar ut, men vi dr inga som skiter i skolan utan vi vill ju ha betyg. Det &r
ju vart eget ansvar. /.../

Ludvig: Ligger jag efter i matte sé sitter jag kvar, annars sa kan jag ga ut.
(LS8A)

115



Under féltarbetet valde pojkarna i varierande grad att sitta sjdlva och arbeta
ambitidst, oavsett deras betygsgrader. Nagra satt oftare sjdlva, andra mer sil-
lan och négra aldrig. Thor tillhrde dem som borjat tillimpa strategin: i matte
tror jag faktiskt det har funkat hittills, men det kapitlet som jag har borjat pa
nu var lite smakréngligt s& nu sitter jag inne mer och jobbar 4n ute”. Flera av
pojkarna anvinde inte strategin sérskilt ofta, sarskilt inte med hiansyn till hur
ofta de underpresterade och att de efterstravade VG eller MVG. I det hdr sam-
manhanget framkom en forestéllning 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 framgar i Thors konstaterande: vi tar ansvar
hemma i stéllet — allts& vi jobbar hemma”. Hemarbetet hade en central bety-
delse for alla eleverna med hdga betyg i studien, men sérskilt for pojkarna i
8A eftersom det kompenserade for deras underpresterande pé lektionerna. De
var ensamma om att ge ’ta-eget-ansvar” en sddan central betydelse i sina be-
rattelser, vilket jag tolkar som ett sitt for dem att positionera sig som aktiva
subjekt som legitimerade sina underprestationer i skolan med ett arbetsmora-
liskt resonemang dér individens ansvar utgjorde ett centralt element. Det vik-
tiga var inte platsen for skolarbetet, utan att det gjordes.*

Naér pojkarna berdttade om sina ideal och sina kompenserande strategier,
gjorde de det med tillit och sdkerhet. Men det hénde att de uttryckte tvivel, om
underpresterandet under lektionerna verkligen var hallbart. Tva sadana till-
féllen var nir Gustav konstaterade att ’vi behdver nog plugga mer” eller nir
Thor utbrast: ”det dr ganska dumt ténkt. Vi &r ju i skolan ganska ldnge. Man
skulle ju kunna gora mycket mer pé lektionerna. Det ar ju bara sloseri med tid
egentligen.” Néigra angav sin egen lathet som en allméngiltig eller personlig
biologisk egenskap till deras underpresterande: ’Man ir ju lat alltsd” eller ’jag
ar lat helt enkelt” som de uttryckte det.®

Deras forestillningar och ideal hade ett starkt grepp om dem. Det-goda-
och-roliga-livet och plugga-lagom-idealen samt arbetsekonomiska kort- och
langsiktiga strategier var ocksa kollektiva — de var gemensamma inom Kkill-
ginget.” De forefoll vara exklusivt genus- och klasstrukturerade, eftersom det
bara var pojkarna i 8A som hade dem och alla kom fran medel- eller &ver-
klasshem. Men en dag utspelade sig foljande samtal i matsalen:

% Dovemark visar i sin avhandling hur ansvar, flexibilitet och valfrihet har blivit viktigare for
skolan, ldrare och elever (2004).

9 Utbildningssociologen Anne-Sofie Nystrom menar att pojkar p4 gymnasieskolans naturve-
tenskapsprogram kunde anvinda sig anférande av olika sjélvhinder i sina identitetsforhand-
lingar, till exempel att de var lite lata, avslappnade eller hade ett rikt socialt liv. Detta kunde
forklara att en eventuell underprestation inte berodde pé individens begévning (2012:270).

70 Aven pedagogen Jan Gustafsson ger pojkars kollektiva strategier en betydelsefull roll. Han
fann i sin studie om ”de framgangsrika pojkarna” att de, trots begrinsad tillgang pa ekonomiskt
och kulturellt kapital, lyckades uppna hoga betyg. Han konstaterar att deras kollektiva hand-
lande var betydelsefullt, dels genom att de anvinde ett socialt kapital som resurs (pojkgruppens
diskussionsklubb), dels att de anvidnde samarbete som en kollektiv strategi (2014:142fY).
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Lunch. Satt forst med killgdnget, sedan med Sebastian och nagra tjejer, Karin,
Elsa och Anna, i klass 8D. De berittade att de inte pluggade sd mycket i 8:an
och i hogstadiet 6verhuvudtaget. De satsar pa VG for det racker med det. Det
racker for att komma in pa gymnasiet och da har man den kunskap man beho-
ver. Gymnasiet dr sa pass kridvande och stressigt sa det 4r bra att inte vara helt
fardig, utmattad, fran hogstadiet och i stéllet plugga mycket pa gymnasiet. Det
ar viktigt att ha roligt pa hogstadiet s& man kan plugga mycket pa gymnasiet. I
7:an var det lattare att plugga och gora laxor. I 8:an har det blivit svérare och
mer krivande att gora ldxorna sd dérfor har de valt att inte gora dem lika
mycket som tidigare och plugga mindre i 8:an. Lérarna forstar heller inte nér
eleverna siger till om att det &r svarare i 8:an. (LS8A)

Flickorna i parallellklassen berdttade om samma kollektiva erfarenheter, ideal
och strategier som pojkarna i 8A: att plugga lagom mycket, ha roligt och att
spara sig under hogstadiet infor de kommande och krdvande gymnasiestudi-
erna. | alla klasserna som jag foljde ansag eleverna att arskurs 8 var den mest
kréavande &rskursen. Bade pojkarna i 8 A och flickorna 1 parallellklassen valde
att inte hdja sin anstringningsniva i paritet med de nya hogre prestationskra-
ven som ldrarna stillde. Hur kom det sig att just pojkarna i 8A och flickor i
8D hade samma beréttelser och forestéllningar, men inte flickorna i 8A?

Den sociala interaktionen mellan pojkarna och flickorna i klassen var obe-
fintlig. Daremot umgicks pojkarna och en grupp flickor i parallellklassen in-
tensivt, bade i skolan och pa fritiden. De tillhdrde samma kamratkrets och
hade ként varandra sedan forskolan. De kom fran samma resursstarka stadsdel
och deras kamratrelationer var inte bara betydelsefulla for deras sociala liv,
utan ocksé for deras skolgang och utbildningsplaner. Flickornas underpreste-
rande tog sig inte samma ystra uttryck som pojkarnas bus och pratande, men
nir jag observerade deras beteende och interaktioner under icke-lektionstid
var de mer pratsamma och uppsluppna dn de flesta andra eleverna i skolan,
déribland flickorna i 8A. Det var dem som Ludvig syftade pa ovan nér han
sade "men tjejerna i grannklassen babblar sékert jattemycket”. De senares och
pojkarnas forhallningssétt hade tydliga likheter. Pojkarnas underpresterande
beteende var delvis genusstrukturerat, sérskilt de fysiska och kroppsliga ut-
tryck som det tog, men deras forestillningar, ideal och kort- och langsiktiga
prestationsstrategier var klass- och lokalitetstrukturerade och gemensamma
med flickorna som ingick i kamratkretsen fran samma bostadsomrade.

Skolkunskaper och allmanbildning — affektiva

forestillningar
Det fanns ett omrdde dér pojkarnas forestéllningar delvis skiljde sig fran de
flesta andra eleverna med hoga betyg, ndmligen synen pé skoldmnen och kun-

skap. For flertalet med hdga betyg var det instrumentella forhéllningsséttet
dominerande, vilket behandlades i kapitel 2. Skolkunskaper var ett medel for
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att uppna hoga betyg och hdgt meritvirde, vilka i sin tur var ett medel for
antagning till nskvérd gymnasieutbildning. Pojkarna i 8 A hade den forestill-
ningen ocksa, men dven andra. I det hér avsnittet undersoks vilka betydelser
som skolédmnen och kunskaper hade for dem.

I intervjun med Johan och Filip framkom nagra kdnnetecknande forestéll-
ningar:

Goran: Vilka dmnen &r viktigare?

Johan: Matte, engelska och svenska, SO och naturdimnena. De andra spelar vél
egentligen ingen stérre roll.

Goran: Varfor ar SO viktigt till exempel?

Filip: Det innefattar ju mycket: historia, religion, geografi, samhallskunskap.
Johan: Man blir allménbildad — forstar mycket.

Filip: Man kan sitta sig in i fragor och forsta inneborden.

Goran: Varfor ér det viktigt att vara allménbildad?

Johan: Annars blir man ju fordummad! (med emfas, Filip skrattar) Om man
inte vet vad som hénder. Ja, man maste ju ha den kunskapen i det samhalle vi
lever i! (med emfas)

Goran: Nar kan det vara bra att vara allménbildad?

Filip: Om man ska rosta till exempel.

Johan: Jag tycker jamt faktiskt. Jag méarker det hela tiden (viss betoning).
Filip: Det ar ratt sa kul att veta vad folk pratar om.

Goran: Sa ni tycker att ni har nytta av SO dven utanfor skolan?

Johan: Ja, verkligen! (med betoning)

Goran: De andra &mnena dé: engelska och matte, vad sa du mer?

Johan: Engelska méste man kunna och tyska. Naturdmnena maste man kunna.

Filip: Fysik ar kul om man kan gdra det seriost och inte kasta batterier. (LS8A)

Forst vill jag narmare belysa Filips sista kommentar. Det var en av de fa
ganger som nagon i killgdnget kritiserade de andra for deras bus pa lektion-
erna. Han tyckte att fysikdmnet var kul”, om inte nagra i killgénget forstorde
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lektionen. I det hér fallet syftade han pé episoden da en laboration med batte-
rier hade overgétt till ett batterikrig. Lararen hade tillfalligt Idmnat klassrum-
met. Strax efter hade ndgra av pojkarna bdorjat kasta batterier pa varandra, de
tog skydd bakom stolar och bord och forflyttade sig i klassrummet. Under
batterikriget och en stund efterat var det oroligt i hela klassrummet — ingen
kunde dgna sig &t laborationen. Att inte vara serids” var i den hér typen av
situationer en negativ tillskrivning som de studiemotiverade kunde sédga till
dem som storde under lektioner. Filips kommentar dr ett exempel pa att det
fanns olika uppfattningar inom killgéinget for dnskvirt och icke-onskvért elev-
beteende. Pojkarnas bus uppskattades inte alltid av alla beroende av situation
och sammanhang, sirskilt inte om skoldmnet eller undervisningsmomentet an-
sags kul eller viktigt.

Ett forsta kinnetecknande element som framkom i intervjun med Johan och
Filip var att for pojkarna ingick skoldmnena i en hierarkisk ordning. De teore-
tiska hade hog status och de praktisk-estetiska 1ag, med undantag av idrotts-
amnet (jfr Asp-Onsjo & Holm 2014:35). I exemplet ovan ndmndes de senare
inte — de var exkluderade i deras beréttelser om viktiga skoldmnen. Nér Johan
sade att ”de andra spelar vil egentligen ingen storre roll” s& var det de prak-
tisk-estetiska &mnena han syftade pa. Andra pojkar bendmnde dem som “’skit-
dmnen” — de var ointressanta och oviktiga. Det var ocksé i dessa &mnen som
de underpresterade mest och dven kunde uppvisa ett beteende och en attityd
som liknade anti-elevpositioner med motstdnd och brak. Detta avspeglade sig
ocksa i deras betygsgrader. De hade generellt hdga betyg i de teoretiska 4m-
nena och lagre i de praktisk-estetiska, vilket sammantaget drog ner deras me-
ritvirde for bade termins- och avgangsbetyg. Manga av de andra eleverna med
hoga betyg i studien hade bade teoretiska och praktisk-estetiska &mnen som
favoritdmnen.

Ett andra element var att de tillskrev teoretiska skoldmnen, dmneskun-
skaper och allménbildning en betydligt hogre relevans och virde &n de dvriga
eleverna med hdga betyg. Som Johan och Filip uttryckte ansag de att skolkun-
skaperna var “’kul” och viktiga pa flera sétt. Pojkarna tyckte det var “kul” att
lara sig (skol)kunskaper. Det var lustfyllt i sig. De uppskattade nar de kunde
anvinda kunskaperna i olika sammanhang, till exempel vid samtal inom fa-
miljen, med sliktingar och andra eller for att forsta och relatera mediers kun-
skapsinnehall. For dem var kunskaperna relevanta i savil sociala méten med
andra ménniskor, som for att forstd samhallsfragor. Skolkunskaper var “kul”
och ”viktiga” i deras skolvardag och vardagsliv.

Ett tredje element var deras starka engagemang nér vi samtalade om skol-
kunskaper och kunskapers betydelse 6verhuvudtaget. I intervjun ovan gick det
inte att ta miste pd pojkarnas starka overtygelse och inlevelse om kunskapers
och allménbildningens meningsfullhet. De ansdgs viktiga och nddvindiga
samt inte minst en kélla till gladje och tillfredsstillelse. 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 allménbildningens betydelsefulla roll var en forestdllning som hade
ett starkt affektivt grepp om dem.

Det fanns ytterligare négra kidnnetecknande element som handlade om dm-
nenas och skolkunskapernas relevans i andra sammanhang, till exempel for
larandet och framtiden. Carls och Ludvigs resonemang kan fa illustrera detta:

Goran: Vilka dmnen &r viktigast? Vilken kunskap?

Carl: Forst grunddmnena matte, svenska och engelska. Franskan behovs. Det
ar det vi behover kunna ldsa, till exempel pé engelska.

Ludvig: Basdmnena é&r viktiga, franska, SO-dgmnena. Basdmnena &r det du be-
hover.

Carl: Det beror vad du vill gora i framtiden och vad du é&r intresserad av. Vilka
dmnen du vill fortsétta med. Till exempel ekonomi, da behdver du inte syslojd.

Goran: Vem ar det som siger att basédmnena ar viktiga?

Carl: For att 1dsa. Darfor att skolan och Skolverket sdger: ”Det dir maste man
kunna!”

Ludvig: Har du basdmnena ar det lattare med de andra @mnena: som svenska
for historia, matte for fysik och kemi, engelskan &r du duktig pa andra sprak.
Det &r kérnan.

Carl: Svenskan &r viktig for alla sprak. Du méste kunna skriva och forklara dig
iord. (LS8A)

Ett fjarde element var att pojkarna, i likhet med de 6vriga eleverna med hoga
betyg, alltid nimnde bas- eller kirnimnena svenska, engelska och matematik
forst nér de skulle ange de viktigaste skoldmnena.” De gav ocksa dessa storst
betydelse. Detta var ingen slump utan en effekt av den 6kande nationella skol-
politiska styrningen sedan 1990-talets slut dir svenska, engelska och matema-
tik gavs en exklusiv status som kdrndmnen, dels genom att eleverna fick gora
nationella prov i dessa &mnen i arskurs 9, dels genom att de blev behorighets-
givande till de nationella gymnasieprogrammen. Alla eleverna i studien visste
att de behovde godkinda betyg i dessa tre kirndmnen for att bli behoriga till
programmen och att deras provresultat kunde vara avgorande for deras av-
gangsbetyg.”

71 Vid tidpunkten for filtarbetet i 8A, hdstterminen ar 2000, var den korrekta benimningen
kdrndmnen, vilka var svenska, engelska och matematik.

72 Klass 8A fick gora tre nationella prov (NP), nir de gick i 9:an 2001 (svenska, engelska och
matematik). Klass 9B och 9C fick gora fyra (svenska, engelska, matematik och biologi (2010).
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I mitt material &r det endast pojkarna i 8A som formulerade ett femte ele-
ment: de gav goda kunskaper i kdrndmnena en betydelsefull roll som kun-
skapsgrund for sitt larande och resultat i andra teoretiska &mnena. Goda kun-
skaper i kirndmnena underléttade deras ldrande och hogre prestationer i spe-
cifika skoldmnen, som Johan férklarade ovan med svenska for SO, matematik
for NO samt engelska for de 6vriga spraken. Carls sista kommentar illustrerar
deras medvetenhet om svenskidmnets betydelsefulla roll for att ldra sig alla
sprak samt att de dessutom konkretiserade sina kunskapsideal till &mnesfér-
digheter.

Ett sjétte element var att pojkarna kopplade skolkunskaperna till andra sam-
manhang i tid och rum, vilket de dvriga inte gjorde i samma utstridckning. |
intervjun var det Carl som relaterade skoldmnena till framtidsplaner. Han och
nagra till i killgruppen ténkte sig en utbildnings- och yrkeskarriér inom eko-
nomi. De var for det forsta ensamma om att ha sdédana konkreta och langsiktiga
framtidsplaner redan i drskurs 8. For det andra var de ensamma om att utifran
sina framtidsplaner strategiskt reflektera 6ver vilka skoldmnen som var viktiga
respektive oviktiga under hogstadiet. De reflekterade ocksa 6ver skolkunskap-
ernas betydelse for deras kommande gymnasiestudier. Exempelvis sag Ludvig
strategiska fordelar med skolans sprakliga inriktning, vilket skulle gynna ho-
nom pa gymnasiet: ’det dr bra med sprék fyra och ryskan for da kan man fa
forsprang pa gymnasiet och det &r ju bra.” Andra reflekterade dver sina erfa-
renheter av kunskapsbrister och Iuckor fran tidigare skolér och ville undvika
att upprepa misstagen, eftersom det skulle fa negativa effekter for gymnasie-
studierna, vilket Carls berattelse kan f2 illustrera: ”Det dr bra att ha kunskap.
Det blir annars lidande sen bara pd gymnasiet. Jag lirde mig inte konsonan-
terna pé lagstadiet och det har jag &nnu problem med (skrattar).” Exemplen
visar hur pojkarna relaterade skolkunskaperna till bade da- och framtid, och
till bade onskvérda och -icke 6nskvérda framtidsscenarier.

Trots att pojkarna som grupp relativt ofta underpresterade gav de skolkun-
skaperna en mer betydelsefull roll pa flera sétt &n de vriga eleverna med hoga
betyg. Skolkunskaperna var roliga och nyttiga, de var viktiga som mal och
medel i deras skolgang och vardagsliv, i personliga och samhilleliga fragor,
samt inte minst for deras framtida utbildnings- och yrkesbanor. Deras fore-
stdllningar om skolkunskapernas och allménbildningens betydelsefulla roll i
deras vardagsliv och for 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 for deras framtida positioner. For att sam-
manfatta inneh6ll den flera element, bland annat att skoldmnen var hierarkiskt
ordnade med de teoretiska som viktigast, att skoldmnen, &mneskunskaper och

Omfattningen av nationella prov har sedan 1990-talet 6kat, savél antalet tillfdllen Gver tid (ars-
kurs 3, 6 och 9) som antalet &mnen. 2017 var det sex NP for eleverna i arskurs 9: svenska,
engelska, matematik, biologi, religion samt moderna sprék (franska, spanska, tyska). Varje NP
bestod av tre delprov: ett muntligt och tva skriftliga. Sarskilt under varterminen i arskurs 9 har
de nationella proven en dominerande betydelse for elevernas skolvardag.
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allménbildning var “kul” och viktiga, att betydelsen av kunskap hade ett starkt
affektivt grepp om dem samt att de relaterade skoldmnen till varandra och de-
ras betydelse for ldrande, gymnasiet och framtida hogskoleutbildning och yr-
kesliv.” En fraga att ta med sig i den fortsatta ldsningen av detta kapitel &r
vilken betydelse pojkarnas starkt affektiva forestdllning om vikten av kun-
skaper och allménbildning hade for deras strategier och dvriga praktiker i sko-
lan.

Exklusiva strategier

De flesta av pojkarna anvinde sig av de fyra strategityperna som behandlades
i kapitel 3, det vill sdga kvantitativa respektive ldrarinitierade prestationsstra-
tegier, studiestrategier samt konkretiseringsstrategin. Undantaget var att de
inte gav den kvantitativa prestationsstrategin i skolan en lika stor betydelse
som de Ovriga eleverna med hoga betyg. Det ér ingen slump att flera av ex-
emplen for de mer effektiva och sammansatta strategierna i kapitel 3 var him-
tade frdn samtal med pojkarna. De tillhorde dem som hade flest och mest om-
fattande forestéllningar om och praktiker for sina strategier. De hade dessutom
nagra ytterligare som de var ensamma om, vilka ar relevanta att undersoka for
att kunna forklara hur de kunde underprestera i skolan och samtidigt uppna
hoga resultat.

Att tolka enskilda ldrares prestationsideal och darefter agera efter det var
en framtrddande strategi. Flera av dem beréttade hur de tidnkte och gjorde.
Aven flera av flickorna med hoga betyg i klassen reflekterade dver hur det
kom sig att pojkarna kunde uppna hdga resultat trots att de pluggade mindre
an dem. Nar jag samtalade med Ebba och Sofia angav de sérskilt tva orsaker
till pojkarnas hoga resultat:

Goran: Men ni méste ju fa mycket mer kunskap an vad killarna far?
Ebba: Killarna kan mycket redan.

Sofia: Ja, det kan de. De snappar upp mer, och sen kan de léra sig hur ldrarna
forhor, och sen bara plugga pa det. /.../

Ebba: Lar man sig ldrarna ocksa, far man ju betygen. (LS8H)

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

73 T kapitel 7 undersoks vilken betydelse som pojkarnas innehav av skolkunskaper och andra
kunskaper hade for deras forestéllningar och planer for framtiden.

74 Jag aterkommer till pojkarnas erfarenheter av kunskaper i detta avsnitt och i kapitel 6 om
fordldrarnas och hemmets betydelse.
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tolka vad ldrarna ansag var viktigt niar de bedomde och betygsatte deras pre-
stationer. Flickorna var daremot mer osdkra pa vad pojkarna mer konkret
gjorde, dn att ’de ar battre pa att diskutera och prata och s& dir”, som Hanna
uttryckte det. Vilka strategier hade pojkarna kommit fram till d& de hade tolkat
lararna?

Sérskilt framtrddande var att de i en hogre omfattning reflekterade kring
lararnas specifika prestationsideal och dessutom konkretiserade hur de effek-
tivast skulle ”visa” dem muntligt och skriftligt. I muntliga undervisningssitu-
ationer var formégan att redogora, diskutera och argumentera sirskilt betydel-
sefull for ldrarna enligt pojkarna. Thors beréttelse kan f4 illustrera hur de re-
sonerade om sina muntliga praktiker och dér lararens uppfattning utgjorde ut-
gangspunkten:

Thor: Ja, man lér sig en teknik for att f4 Maria pa fall om man séger sé. Det &r
mycket skitsnack. Det dr det hon faller for. /.../ Marias lektioner &r ju kul. Dér
far man verkligen prata och diskutera saker. Hon tycker det &r bra. (LS8A)

Flera av pojkarna framforde sin muntliga formaga som en av sina styrkor. De
efterstridvade att muntligt hdgprestera i de &mnen som de anség viktiga och i
alla typer av beddmningssituationer, frén redovisningar till genomgangar och
helklassamtal. Thor hade ytterligare en strategi for att muntligt visa” lirarna
sina skolkunskaper: ”Jag forsoker vara aktiv pa alla &mnen och jag ricker upp
handen ibland fast jag inte kan. Jag bara gissar. Det skadar ju aldrig att gissa.”
Hans strategi forutsatte en trygghet i muntliga helklassituationer, vilket poj-
karna hade, till skillnad mot flera av de &vriga i studien, sévil flickor som
pojkar. I nésta delkapitel undersoks ndrmare vilken betydelse samtal och
muntliga formagor hade for dem.

Pojkarna reflekterade mer 6ver och lade storre vikt vid lararnas prestations-
ideal 1 samband med prov och egna arbeten 4n vad de dvriga eleverna med
hoga resultat gjorde. Aven hir kan Thors erfarenheter och forestillningar om
hoga examinationsresultat, i det har fallet ett skriftligt arbete i historia, fa illu-
strera hur de strategiskt utgick frén lararen. Han hade strax fore vart samtal
fatt tillbaka det, som lararen hade kommenterat mycket positivt och bedomt
med hogsta betyg, vilket han var mycket glad 6ver.

Goran: Finns det nagra flera tekniker som du har genomskadat eller som du
tror funkar?

Thor: Ja, det &r det att man ska vénda pa saker och ting: att se det fran olika
hall. Séant faller hon for. /.../ Man ska kunna se, vad heter det, opartiskt, som
nér de &kte over till andra sidan Atlanten och tog 6ver dér. Da ska man kunna
se det, att pa den tiden var det inte konstigt, men idag ser det litet konstigt ut
och det skrev jag. Och det sa hon var jéttebra — liksom: ”Yes, dér satt den!”
(skrattar). Séna ddr grejer. (LS8A)
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Thors berittelse visar hur pojkarna dven vid skriftliga examinationer strate-
giskt utgick fran enskilda ldrares ideal och hur de konkretiserade vad de be-
hovde skriva for att f4 hoga resultat. I det hér fallet var det till exempel att
kunna inta olika perspektiv pé ett historiskt skeende.

De hade @ven andra forestallningar och skrivstrategier nér de hade skriftliga
uppgifter. Gemensamt var att de utgick fran lararens formodade bedomning
av arbetet och de anvinde praktiker som de var ensamma om. Gustavs berét-
telse illustrerar hur de tankte och gick till viga:

Gustav: D4 borjar man nér det ar en vecka kvar. Sen kollar man i boken efter
viktiga delar och avsnitt som man ska skriva om. Sen skriver man egna teorier
— hittar pd lite dumma grejer och sen dementerar man det som man har skrivit.
Och sé skriver man det rétta, sé ser det ut som att man &r jéattesmart. /.../. Det
viktigaste dr att man anvinder egna teorier. /.../

Gustav: Tjejerna har battre betyg i svenska, men i SO dar man maste diskutera
har vi béttre betyg. /.../ Tjejerna dr sémre pa att skriva ndt sammanhéngande.
De ér béttre pa fakta typ séna skillnader.

Goran: Ni &r battre pa analyser och att se sammanhang?

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

For pojkarna var centrala element att visa sjélvstindighet och individualitet
nér de skrev egna arbeten. Gustavs berittelse visar att de anvénde sig av en
strategisk arbetsordning for att visa denna sjilvstdndighet: forsta steget var att
presentera en teori, vilken han sedan dementerade, for att slutligen presentera
den ritta teorin. Det bakomliggande syftet med att anvinda teorier var att visa
lararen att han kunde formulera och anvénda sig av skolkunskaperna pa en
hog och efterstrdvansvird niva: ’sa ser det ut som att man é&r jéttesmart”. Ge-
mensamt for dessa strategier, i likhet med de flesta i denna studie, var att ele-
verna inte utgick fran ldrande och forvirvande av kunskaper och fardigheter,
utan fran ambitionen att uppvisa tillrdttalagda bilder, performativa fabrikat-
ioner, utifrdn deras tolkningar av ldrarnas férmodade ideal (Ball 2003b, jfr
Archer 2017:759f; Asp-Onsjo & Holm 2014:44). Detta strategiska och instru-
mentella forhallningssétt var sérskilt framtradande hos just pojkarna 1 8A —
samtidigt som de ocksa var de elever i studien som uttryckte starkast stod for
betydelsen av skolkunskaper och allménbildning.

I Gustavs berittelse framkommer ett annat centralt och exklusivt element
for dem, ndmligen idealet "att-vaga” eller sjalvfortroendets betydelse. Nér han
uttryckte 7vi vagar (med betoning) att se sammanhang” 1ag det i linje med
pojkarnas betoning pé vikten av att argumentera, dra slutsatser, analysera, “’se
det fran olika hall”, ”anvidnda egna teorier” etc., for att kunna hogprestera
muntligt och skriftligt. ”Att-vaga” och deras positiva sjalvbild och sjdlvfortro-
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ende utgjorde betydelsefulla element i deras forestéllningar och strategier lan-
kat till deras skolarbete och prestationer, vilka flera av de 6vriga eleverna med
hoga betyg inte framforde eller tryckte lika mycket pa.

Idealet att-véga kan lénkas till ett annat element, ndmligen kénslan eller
intuitionen, som de menade var viktigt att anvinda i skolarbetet. Ett vanligt
samtalsdmne nér jag pratade med savil flickorna som pojkarna var skillnader
mellan de tva gruppernas forhéllningssitt till skolarbetet. Vid nagra tillfallen
nér jag gick med ginget till idrottshallen som 1ag en bit fran skolan kom de in
pa grundldggande skillnader mellan deras och flickornas ldrande:

Pa hemvégen gér 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 far inte den kénsla, en intuition, for att tdnka
sjélva, till exempel att 16sa problem och rimlighet. Carl gav ett exempel med
ekonomi och att tinka utifran rimlighet och sannolikhet. (LS8A)

Under en annan promenad konstaterade Carl att “tjejerna inte anvédnder sin
kénsla som pojkarna gor, till exempel om ekonomi och priser”. Under samta-
len artikulerade de ndgra kénnetecknande element for deras forestallningar om
onskvérda och icke-6nskvérda ideal och praktiker kopplat till ldrande och
skolarbete. Ett dterkommande tema var att flickorna pluggade pa fel sétt till
skillnad mot dem. Flickornas ldrande kdnnetecknades av passiv reproduktion
— de bankade in kunskaper utan att tinka sjilva. Deras kritik av flickornas
felaktiga larande har berdringspunkter med den omfattande skol- och genus-
forskning som funnit att pojkar med hdga betyg ofta kritiserat flickors hoga
skolresultat som frukten av hart arbete och disciplin, samtidigt som de tillskri-
vit den egna begédvningen och smartheten som orsaken till deras egna hoga
resultat (Francis, Skelton & Read 2012, Nystrom 2012; Power m {1 2003:64(T;
Ohrn & Holm 2014). Men det fanns kiinnetecknande skillnader mellan poj-
karna och de 6vriga eleverna med hoga betyg i denna studie i jimforelse med
forskningsresultaten ovan, vilket jag aterkommer till.

Deras ideal var ett aktivt forhéllningssitt nir de skulle ldra sig eller 16sa
problem. Viktiga element var att vara sjélvstéindig, att anvinda sin kénsla och
intuition, att tdnka sjalv och utifran sannolikhet och logik. De uttryckte en
sjalvsédkerhet och en tilltro till sin egen forméga, vilket andra studier ocksa har
funnit ar kidnnetecknande for resursstarka pojkar med hoga betyg (Nystrom
2012; Ohrn 2014:184). Ett annat element var att de relaterade sina strategier
for skolarbetet till de kunskaps- och yrkesomraden som de var intresserade av,
vilket fa andra elever gjorde.

Den hiér typen av resonemang och anvéndning av strategier var pojkarna
forhallandevis ensamma om i mitt material. De var reflexiva, det vill sdga
tankte om hur de tinkte, och strategiska, det vill sdga anvinde den kunskap de
fatt genom reflexivt tdnkande. Sammantaget innebar det en omfattande och
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komplex uppsittning av effektiva och sammansatta strategier och kvalifice-
rade forestillningar om prestationsideal.

Att prata och diskutera — ideal och kamrateffekter

Som redan framgatt hade pojkarna i 8A ett sdrskilt forhallningssétt till samtal
och diskussioner. I jamforelse med de Ovriga eleverna pratade de i hogre ut-
strackning med varandra i skolan, sdvil under som utanfor lektionstid. I det
hér avsnittet undersoker jag narmare vilken betydelse det hade for dem socialt
och prestationsméssigt. Deras spontana och interna samtal hade ibland direkta
eller indirekta kopplingar till skolans kunskaps- och fardighetsideal. Vad kén-
netecknade deras verbala praktiker, sdvil informella och spontana som under-
visningsrelaterade och ldrarledda under lektionerna? Vilken betydelse hade
det for dem och for deras prestationer?

Péfallande ofta pratade de med varandra om kunskapsomraden som den
aktuella lektionen inte handlade om, men som &nda hade kopplingar till sko-
lans &mnen. David beréttelse om sitt och Gustavs interna samtal om Vietnam-
kriget under en SO-lektion om samhéllsekonomi var kdnnetecknande for poj-
karnas agerande och hur de sig pa det:

David: Jag tror att vi killar snackar med varandra pa lektionerna, &ven om det
inte &r trékiga lektioner. Idag snackade jag och Gustav om Vietnamkriget och
varfor det utbrot och sé dir och séna grejer. Jag tror inte att tjejerna pratar sa
mycket heller.

Goran: Inte pa rasterna heller?
David: Ja.
Goran: Och ni kommer att 14sa om det 1 9:an ocksa.

David: Ja, det ar mojligt. Jag hade inte en tanke pa det. Jag tror det borjade
med att Gustav hade l4st nanstans att det krdvdes fyra ganger fler anfallare om
man anf6ll i skog dn ute i slatt (skrattar). Och s& kom vi in pa — jag vet inte hur
— pa Vietnamkriget ocksa. Vi satt och pratade om det i stéllet for om BNP, men
jag tror att sdna grejer bidrar till att allménbildningen hojs. (LS8A)

Ofta introducerade nagon av pojkarna ett samtalsdmne under en rast eller en
lektion efter att ha l4st nagon artikel eller bok, eller sett ndgot kunskapspro-
gram pa TV. De diskuterade ofta engagerat, resonerande och vetgirigt. Som
David papekade behovde deras samtal om andra &mnen inte vara uttryck for
att de tyckte att lektionerna var trékiga, tvirtom. Exempelvis handlade lekt-
ionen ovan om ekonomi, vilket flera, ddribland Carl, planerade sina utbild-
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nings- och yrkeskarridrer inom. Péfallande ofta pratade de om kunskapsomra-
den som de hade last eller skulle ldsa under hogstadiet. De var inte alltid med-
vetna om det senare, vilket framkom 1 Davids berittelse. Observationerna,
samtalen och intervjuerna ger en helhetsbild som visar att deras kunskapsin-
riktade interna samtal under raster och lektioner var betydligt langre och inga-
ende i jimforelse med de andra eleverna med hoga betyg. S& hér beréttade
Thor femton ér senare om killgéngets diskussioner: ”For nu kunde vi sitta och
diskutera, typ vad hade hiant om man hade attackerat via Sicilien i stéllet for
Normandie i andra vérldskriget. Det kunde vi ta en hel dag i korridoren och sa
vidare.””

De gav diskussionerna inom ganget en positiv betydelse pa flera sitt. For-
utom att de tyckte att kunskapsinriktade samtal var “’kul”, lirde de sig kun-
skaper och deras allminbildning hojdes. Deras informella samtal overens-
stimde med de fardighets- och kunskapsideal som larare och skolans styrdo-
kument som exempelvis ldroplan, kursplaner och betygskriterier formulerade
vid tidpunkten for faltarbetet (Lpo 94 1998; Skolverket 2008). Sérskilt tydligt
var dverensstimmelsen mellan pojkarnas samtal och de samhéllsorienterande
dmnena, i synnerhet historia. De pratade ofta om historiska epoker, hindelser
och skeenden, dess orsaker och konsekvenser (jfr Skolverket 2008:78fY).

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

Ja, for det dr en grej som jag kommer pa nu nér vi pratar och det &r att man
ibland sldngde ur sig ganska ogenomténkta idéer for att det var alltid kul att
komma med négot nytt perspektiv pa nagot sitt. /.../ 1 gruppen eller pa lekt-
ionerna sa hasplade man ur sig sana saker. Och det &r véldigt kul att gora det.
/.../ Vi var vél mer intresserade av de hir resonemangen.

De gav samtalet en positiv betydelse, oavsett om den fordes i formella eller
informella situationer i skolan, det vill sdga lararledda helklassamtal eller i
spontana samtal mellan dem. Att muntligt diskutera och resonera var ett av de
framsta kénnetecknen for bade deras sociala umginge och for deras skolpre-
stationer pa lektionerna. De uppskattade och efterstravade verbala situationer
da de kunde resonera och diskutera. De tyckte det var ”kul”, ett av deras ideal,
och de visste att det gynnade dem betygsmaissigt. Foljande situation kan fa
illustrera hur pojkarna verbalt kunde artikulera kvalificerade kunskaper, i det
hér fallet inom brand och juridik. Petra och Hanna héller veckans nyhetsrap-
portering, men nér Petra berittat om en pyroman begér en av pojkarna ordet:

Johan visar sig vara vl insatt i lagstiftningen om brand och pyromandéd. Han

forklarar med en juridisk begreppsapparat, till exempel vad som &r mordbrand,

75 1 detta och nésta avsnitt anviinder jag dessutom en uppfoljande gruppintervju utférd 2015
med Johan, Thor och David. Ett samtalstema var vad “killgédnget” hade betytt for deras skol-
gang.
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i bostad, i skolor och att en ny lagstiftning &r pd gdng om anldggning av brand.
(LS8A)

Pojkarnas muntliga umgangesformer och prestationer motsvarade de mél som
den nationella laroplanen satte upp. Négra konkreta exempel var att skolan
skulle strdva efter att varje elev “utvecklar nyfikenhet och lust att 1dra”, ut-
vecklar tillit till sin egen formaga”, ’befdster en vana att sjalvstindigt formu-
lera stdndpunkter grundade pa s&vil kunskaper som fornuftsmissiga och
etiska dverviganden”, “utvecklar ett rikt och nyanserat sprak samt forstar be-
tydelsen av att varda sitt sprak”, ”lar sig lyssna, diskutera, argumentera och
anvénda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova antaganden
och 16sa problem, reflektera dver erfarenheter och kritiskt granska och vérdera
pastaenden och forhéallanden” (Lpo 94 1998:11f).

Pojkarnas samtal och diskussioner gynnade med all sannolikhet deras skol-
prestationer pa flera sitt. Killgdngets vardagliga samtal och diskussioner pa
lektioner och pa raster var i sig ett frekvent verbalt 6vande. Resultatet blev att
de forviarvade och uppvisade bade skolkunskaper och en spréklig kompetens
som béde ldrarna och flickorna i 8A erkdnde som avancerad och efterstravans-
vérd. De visade att de behirskade det legitima spraket i skolan och for sam-
héllet i stort (jfr Bourdieu 1984:42f, 2008:161-170). Som jag visade i forega-
ende avsnitt var de vil medvetna om sin verbala formaga och dvertag i munt-
liga situationer. Deras formaga att muntligt redogdra, resonera, diskutera, ar-
gumentera, analysera etc. anvinde de dven i skriftliga bedomningssituationer
som prov och skriftliga arbeten.

Deras vardagliga samtal och diskussioner utgjorde en form av positiva
kamrateffekter, da de tillsammans formedlade, férvarvade, utvecklade och be-
kréftade vikten av skolkunskaper, fardigheter och allménbildning. En forut-
séttning var de starka kamrat- och elevpositioner och relevanta resurser poj-
karna hade. Deras verbala praktiker utgick frén forestéllningen om samtalet
och diskussionen som en stimulerande intellektuell och effektiv social och
kommunikativ aktivitet som ocksa gynnade dem prestations- och betygsmass-
igt.

De kunde anvéndas i en méngd olika situationer och med olika syften, fran
att forvirva, ackumulera, distribuera och uppvisa kunskaper, fardigheter och
ett kulturellt kapital, till att ha kul och skapa sociala gemenskaper, att forsvara
eller genomdriva sina intressen och 6nskemal, till exempel under elevernas
klassrad, eller for att marginalisera andra elever och uppna 6verordnade soci-
ala positioner. Pojkarnas verbala anvéndning och stora sprakliga kapital ligger
i linje med vad flera studier visat om privilegierade pojkars och unga méns
verbala praktiker i skolan och forestdllningar om dem. Ett centralt kénne-
tecken &r just att spraket och verbalitet ar hogt varderad (Nystrom 2012: 163)
och att de kan anvéndas for olika syften sdsom att artikulera sjdlvhavdelse och
dominans (Nystrom 2012:163; Pease 2010), att artikulera humor genom skdmt
(Francis, Skelton & Read 2012:112; Nystrom 2012: 165) samt artikulera att
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man &r smart (Francis, Skelton & Read 2012:108) eller sitt muskuléra intel-
lekt (muscular intellect) for ldrare och skolkamrater, som Archer med flera
bendmner det, for att frambringa status, en maktposition och en rost”
(2017:756f%). Pojkarnas verbala formégor undersoker jag vidare i kapitel 6 om
hemmets och foridldrarnas betydelse.

“Att dela med sig” — nédtverk och dmsesidig hjélp

Pojkarnas beréttelser om skolan, livet och framtiden var péfallande identiska.
Killgénget fungerade som ett nédtverk déir de tillsammans féormedlade, disku-
terade och skapade ideal och strategier som gynnade hoga betyg. Inom skol-
forskningen har betydelsen av kamratgrupper, samarbete mellan elever och
elevnitverk lyfts fram som en betydelsefull resurs for elevers sociala situation
och for deras skolresultat (Francis, Skelton & Read 2012:73ff, Gustafsson
2014). Killgénget 6verensstimmer med den bilden, men den inneholl dess-
utom andra element som fick effekten att det utgjorde en exklusiv resurs for
dem, vilket undersoks 1 detta avsnitt.

I den uppfoljande gruppintervjun framkom att pojkarna var lika ndjda med
sin hogstadietid som femton ar tidigare. Sérskilt lyfte de fram den positiva roll
som génget hade haft pa olika sitt. Enligt Johan hade det inneburit att de “fick
en bra riktning” och prioriteringar” och exemplifierade med vérderingen “att
kunskap dr viktigt”. Han kontrasterade med att ”man hade kunnat fa det
mycket simre. Vi hade kunnat bli ett jakla muppgéng i stéllet. Det hade gynnat
mig mindre nu”. Han beréttade vidare att ”’vi diskuterade strategier. Jag upp-
levde det som kul, som en lek. Det var som att gora skolan roligare ocksa”.
Enligt Thor pratade de ”om allt (betoning) verkligen” och exemplifierade med
“livsgrejer” som “vad &r viktigt i livet.” David exemplifierade med deras dis-
kussioner om for- och nackdelar med olika gymnasieskolor och program ur
betygssynpunkt. Helhetsbilden var att inom killgdnget diskuterades det mesta,
frén skol- och vardagsfrigor till framtiden och existentiella fragor.

De strategier som har behandlats ovan hade pojkarna diskuterat och utveck-
lat inom killgdnget, fran att avldsa lararnas prestationsideal till att formedla
konkret het kunskap om vilka tolkningar och slutsatser de skulle skriva i prov
och egna arbeten. Deras forhéllningssétt kdnnetecknades av en Omsesidig
hjélp dir alla efter forméga delade med sig av sina kunskaper och insikter:

Johan: I och med att vi var sd pass bra kompisar s var det kollektivt. Att man
ju delade med sig. Aven om vi tdvlade lite sa dér, sa har jag svart att tdinka mig
att om jag visste att nagot var av virde for er sa skulle jag inte sdga det till er.

Thor: Ja, exakt.

Johan: S& det forstarktes nog av att vi var sa bra kompisar.
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David: Det fanns ingen konkurrens. Aven om det fanns en tivlingskultur, s&
upplevde jag aldrig att det var en konkurrens sé att om man visste att det fanns
en fraga som kommer att komma pa ett prov eller nat sant dér, s att man holl
det for sig sjalv.

Thor: Precis.

Killgénget kénnetecknades av goda och inkluderande relationer inom gruppen
och var en viktig resurs for pojkarnas skolprestationer. De avkodade tillsam-
mans ldrarnas ideal och forvarvade kvalificerade kunskaper och fardigheter,
bade muntliga och skriftliga. Det fungerade som ett ndtverk som ackumule-
rade och distribuerade heta skolkunskaper. Det var resursstarkt och mojlig-
gjorde effektiva strategier. Thor forklarade for mig att strategin med “kun-
skapsdelning” var “ett extremt effektivt sitt Anda alltsa, faktiskt. Alltsa att man
tar in s mycket som mojligt och sen delar man det i gruppen och sen tar man
av alla liksom. Det stirker ju”. Deras 6msesidiga hjélp och kunskapsdelning
tyckte de var roligt och effektivt.

I killgéinget anvindes ytterligare en strategi som visar att det fungerade som
ett reciprokt’ och resursrationellt ndtverk nér de hade examinationer. Nér de
beréttade om strategin exemplifierade de med ett skriftligt biologiprov. Léra-
ren hade gett klassen en specifik forutsattning — de fick ta med sig en skriven
fusklapp pa en sida under provet. Metoden var férhallandevis ovanlig och f6-
rekom bara vid enstaka tillfallen. Lararens pedagogiska syfte var sannolikt att
elevernas skrivande av “fusklappen” skulle vara en lirandeaktivitet i sig, vil-
ket de visste. Pojkarna hade dock en annan 16sning pa hur den skulle produ-
ceras:

David: Man fick bara ha en, men det var jobbigt att skriva den dér fusklappen,
for vi tinkte att vi ville skriva den i stil — tanken var nog att man skulle rita en
bild och sé& dér, men om man skriver i stil fem sé& far man med hela kapitlet typ
i princip. Och da var det jobbigt for alla att sitta och skriva och dé fick Erik
sitta och gora det. /.../. Det var till och med s att vi inte sa 4t honom, utan vi
kopte de dér av honom. Han tog tjugo spann av oss.

Thor: Ja, s kan det ha varit. Det &r ju rimligt (vi skrattar). (LSU)

Deras strategi att 1ta Erik skriva en fusklapp &t alla var resursrationell pa flera
sétt. Han var den 1 génget som ansags duktigast i No.”” Han kunde skriva den
fusklapp som bist 6verensstimde med ldrarens prestationsideal. Deras tillva-
gagangssitt var effektivt: att skriva en sida pa datorn i den minsta storleken

76 Den franske sociologen och antropologen Marcel Mauss introducerade begreppet reciprocitet
i sin bok Gavan (1925/1972). Han menade att gdvoutbyten i primitiva samhéllen, som han be-
namnde det, inte bara styrs av ekonomiska aspekter, utan ocksa av sociala och moraliska. Re-
ciprocitet handlar om de moraliska regler som styr givandet och atergéldandet av utbytet. Hans
tankar &r dven tillimpbara for nutida samhéllen.

77 Erik fick hogsta betyg i matematik och i No-dmnena biologi, kemi och fysik.
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for att maximera textmassan samt att dela ut den inom génget. Tjugo kronor
uppfattade sannolikt alla som ett moraliskt “rimligt” pris i forhallande till Er-
iks arbetsinsats. Killgéingets strategi kan ses som en annan form av dmsesidig
hjélp, ett reciprokt system, dér Eriks givande av vérdefulla skolkunskaper ater-
gildades med ett moraliskt réttvist penningbelopp ur ett kamratperspektiv.
Fordelarna var flera. De dvriga behdvde inte 14gga ner den krdvande arbetsin-
satsen pa att skriva egna fusklappar, utan fick formodligen en av de mest ge-
digna i klassen. Erik skulle 4nda ha skrivit den och tjanade dessutom 160 kro-
nor. Aven om de missade det individuella lirandemomentet som ldraren hade
avsett, dr det sannolikt att de uppnddde ett hogre provresultat. Strategin &r ett
belysande exempel pa att killgénget var ett reciprokt nitverk dir pojkarna
kunde mobilisera, analysera, skapa och distribuera relevanta skolresurser till
alla inom gruppen. Killgingets sammanlagda innehav av skolkunskaper och
fardigheter var dessutom omfattande, eftersom det fanns i regel minst en pojke
som hade hogt betyg i amnet ifraga.

Situationen med fusklappen dr dven ett kdnnetecknande exempel pa hur
skolans betygsregim med dess praktiker ldnkade till logikerna om examina-
tioner och individuella performativa prestationer kunde medfora att eleverna
artikulerade ett instrumentellt forhéllningssétt till skolarbetet och kunskaperna
dér andamalet kunde helga medlen. Det handlade om att fa hoga betyg, inte
att lara sig skolkunskaper och fardigheter. For pojkarna kunde det saledes upp-
sta situationer i samband med examinationerna dér deras kunskaps- och bild-
ningsideal hamnade i konflikt med betygsidealet.

For pojkarna, nu unga mén i den uppféljande intervjun, innebar gymnasie-
studierna att de motte ett annat forhéllningssétt till informellt samarbete mel-
lan elever. Thors berittelse kan fa illustrera deras erfarenheter:

Oliver Eriksson, som gick i var gymnasieklass sen — det hér med att dela med
sig, vad heter det, ett reciprokt system, “reciprocity” (han siger pa engelska):
det &r att man ska ge till varandra liksom. Han gav ingenting tillbaka. Han bara
tog och det flyger ju inte liksom. Jag kommer ihag da vi hade en franskauppgift
och da skrev han av min franskauppgift: “men vénta nu har — vad far jag av
dig?” (efterliknar eftertdnksamt). Da funkar det ju inte. (LSU)

Pojkarna ingick inte i reciproka nétverk eller grupper under gymnasiet. Pre-
missen fran hogstadiet, att flera individer ville inga i ett sddant system, fanns
inte i deras respektive klasser. De samarbetade med klasskamrater, men i mer
begransad omfattning i jamforelse med hogstadiet. Daremot tillimpade bade
David och Thor principen om 6msesidig hjdlp inklusive reciprocitet, d&d de
gick ldkarprogrammet vid Uppsala universitet respektive ekonomprogrammet
vid Handelshdgskolan i Stockholm — tva kravande hogstatusutbildningar.
Killgénget som ett reciprokt nitverk bestdende av resursstarka pojkar, in-
nebar att gruppen och individerna kunde ackumulera mer skolrelevanta resurs-
er i form av “heta” kunskaper, och dédrmed skapa flera och mer avancerade
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strategier dn de Ovriga eleverna i studien. Jag har heller inte funnit exempel
frén annan forskning om liknande elevgrupp eller ndtverk som lika omfattande
och strategiskt alstrat och distribuerat heta skolkunskaper och strategier.

Killgénget utgjorde dessutom en social gemenskap som gav dem ett stod
och en trygghet, vilket var en tillgdng i deras skolvardag och livssituation dver
huvud taget. Pojkarna var tveklost de elever som var mest tillfreds med sin
skolsituation, och en starkt bidragande orsak till det var deras killging. Manga
av deras forestéllningar och praktiker konstituerades av en logik om reciprokt
nitverk, som var en dominerande norm och logik i deras liv.

Avslutande diskussion

Helhetsbilden av pojkarnas och killgéngets artikulationer av forestédllningar
och praktiker &r att de konstituerade en privilegierad klass- och genusposition.
Den innehéller flera element som i flera delar 6verensstimmer med vad andra
studier har funnit dr kénnetecknande for medel- och dverklasspojkars eller
unga méns forhéllningssétt till varandra, andra och till utbildning. Becky Fran-
cis, Christine Skeltons och Barbara Reads (2012) och Anne-Sofie Nystroms
(2012) studier pekar ut kdnnetecknande element som ¢verensstimmer sasom
praktiker och forestéllningar om sjdlvstindighet och individualitet, sjalvfor-
troende och en positiv sjdlvbild, sin egen “smarthet” och begévning, sin ut-
vecklade verbalitet och dominans, skimt och humor, talutrymme och kropps-
liga platstagande, tdvling och konkurrens, de teoretiska kunskapernas och all-
méinbildningens betydelse, ’det goda-livet” och nétverkens nu- och framtida
betydelse. Pojkarna kan ses som multipelt privilegierade genom sina posit-
ioner som medel- och dvre medelklass, maskulin, vit (svensk och europeisk),
urban (universitetsstad med stort kulturellt kapital, sérskilt av undersorten ut-
bildningskapital) och ”funktionsnormala” (jfr Pease 2010:20; Bylund 2020).

Pojkarnas privilegierade position var betydelsefull for deras handlingsut-
rymme och mdjligheter att kunna underprestera pa lektionerna, men dnda
uppna positionen elev med héga betyg. De hade flera forestdllningar och prak-
tiker for sin skolgdng som var gemensamma med de andra flickorna och poj-
karna med hoga betyg i studien, men de hade dven andra som de var ensamma
om. | killgénget utgjorde idealet om det-goda-och-roliga-livet en central fan-
tasi som inkluderade sévil deras vardagsliv och skolgang, som deras framti-
der. I deras skolvardag innebar det ett socialt umgidnge med spontana samtal,
skojande och bus med varandra, bade under lektionstid och utanfor. De hade
dven heta kunskaper inom flera skolrelevanta omréden. En var forestallningen
om nddvéndigheten att plugga-lagom-mycket under hogstadiet for att senare
kunna hogprestera under gymnasiet och uppnéd mycket hoga avgangsbetyg
dérifran, vilket var viktigast. Forestéllningen om att plugga-lagom-mycket ut-
gjorde ett inflytelserikt element i deras mer 6vergripande ideal om det goda-
och-roliga-livet.
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I deras skolvardag uppstod det dock motstridigheter for dem nér de skulle
tillimpa idealen. De underpresterade forvisso relativt ofta under lektioner,
men det fanns patagliga ambivalenser i deras forhallningssitt, bade for den
enskilde och for killgénget som helhet. Det fanns en grundliggande antagon-
ism mellan idealet om det goda-och-roliga-livet och den hegemoniska skol-
diskursen med dess betygsregim och logiker, som pojkarna ocksa stodde. Be-
tygsregimens logiker om individuella performativa prestationer, examinat-
ioner, sjédlvdisciplinering konstituerades av praktiker och fantasier som hade
ett starkt grepp om dem. Pojkarna i 8 A var den grupp elever som starkast ut-
tryckte stod for de normativa idealen att strdva efter hoga betyg, att uppvisa
individuella prestationer, att examinationerna var sjilvklara och viktiga ele-
ment i deras skolgang, att det kridvdes en sjélvdisciplinering for att uppna ef-
terstrivade resultat samt att tivling, konkurrens och elevens eget ansvar var
grundldggande premisser. Dessutom artikulerade de en starkt affektiv fantasi
och logik som de var ensamma om bland eleverna, nimligen om (skol)kun-
skapers och allménbildningens betydelsefulla roll i deras vardagsliv och for
deras framtid. Pojkarnas skolvardag och lektionsarbete kdnnetecknades darfor
av en pataglig antagonism mellan den hegemoniska skoldiskursen med dess
betygsregim och “det-goda-och roliga-livet” som motstand. Foér dem innebar
det ambivalenta och motstridiga elevpositioner, men som de férsokte, och oft-
ast lyckades, balansera genom att strategiskt anvinda sig av andra resurser och
strategier.

En av de mest betydelsefulla resurserna i deras skolvardag var killgdnget
som kénnetecknades av sin starka sociala gemenskap och medlemmarnas
stora tillgdngar av olika kapitaltyper som var relevanta for deras skolgéng.
Bland annat forfogade de dver ett omfattande resursstarkt natverk bestdende
av dldre skolkamrater, vinner, bekanta, fordldrar, syskon och andra sldktingar,
som kunde formedla heta kunskaper om kort- och ldngsiktiga prestationsstra-
tegier, om meningen med skolan, kunskaper och allménbildning samt inte
minst om framtida utbildning och yrkesliv.”® Ett exklusivt kénnetecken for
killgdnget var att de anvénde 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 férmedla heta kunskaper, utan att de ocksa ut-
vecklade och delade med sig av dem, bland annat som muntliga och skriftliga
strategier, skolkunskaper och fardigheter. Inom killgingets ramar formedlade,
forviarvade och utvecklade pojkarna de affektiva fantasierna om samtalens och
diskussionernas respektive kunskapernas och allménbildningens positiva be-
tydelse for det goda-och-roliga-livet och for deras skolresultat. Fantasierna
foljdes ocksa av vardagliga praktiker ldnkade till kunskaper och fardigheter
som gynnade deras skolprestationer.

78 Jag dterkommer i de efterfoljande kapitlen till de resurser som pojkarna kunde mobilisera i
killgénget.
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Killgénget och den reciproka logiken mojliggjorde att de kunde mobilisera,
skapa och distribuera heta kunskaper och strategier som var exklusiva. Det var
en viktig faktor som bidrog till deras mojligheter att underprestera pé lektion-
erna, men dnda kunna fa hoga resultat. Deras klass- och genuspositioner inne-
bar sammantaget att de var de mest resursstarka eleverna pa individ- och
gruppniva. Det fanns dessutom andra sammanhang och omsténdigheter utan-
for skolan som var betydelsefulla for att forstd och forklara pojkarnas hoga
resultat, vilket undersoks narmare i de ndstkommande kapitlen om skolarbetet
i hemmet, fordldrarnas betydelse samt om framtiden.
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5. Skolarbetet 1 hemmet

Goran: Men du kommer att plugga mer i nian tror du?
Julia: Ja, d& kommer jag verkligen att satsa. /.../
Goran: Och dé dr det hardare hér i skolan?

Julia: Jag tror att det &r bade och. Eller det dr kanske mest hemma kan jag tdnka
mig. (RS8B)

Jonathan: Alltsd, jag ska nog bli battre med att ta mina léxor direkt (betoning)
nér jag kommer hem. (RS8B)

Julias och Jonathans utsagor var kdnnetecknande for den betydelsefulla roll
som de studieengagerade gav skolarbetet i hemmet for att hoja sina betyg i
9:an. Ett genomgéende monster var att de kopplade skolarbetet till tva platser
och sammanhang: lektionerna i skolan respektive fritiden i hemmet. Som jag
visade i kapitel tre var skolarbetet pa lektionerna viktigt for de flesta som ef-
terstravade hogre resultat. Helhetsbilden utifran observationerna och samtalen
var emellertid att hemarbetet var dn viktigare for dem. I detta kapitel under-
sOks detta ndrmare, sirskilt elevernas forestdllningar om och strategier for
skolarbetet som de gjorde sjdlva i hemmet.

Elevers skolarbete i hemmet har haft en férhallandevis stor plats i manga
landers utbildningspolitik, samhéllsdebatt och inom forskningen dnda fran
1800-talets slut d& det moderna utbildningsvisendet borjade ta form (Deslan-
des 2013; Forsberg 2009:141ff; Osterlind 2001:15fF). Perspektiven pa hemar-
bete har varierat, fran att under 1900-talets forsta artionden ses som en effektiv
metod for elevens kognitiva och kunskapsméssiga utveckling, till att uppfattas
som négot ineffektivt och pressande for barnen, for att under 80-och 90-talet
komma tillbaka alltmer (Strandberg 2013:329f, Westlund 2004; Osterlind
2001:18f).

Manga studier handlar om “homework”, eller som i Sverige om ldxor eller
hemarbete, men som flera forskare har papekat dr det nédvandigt att precisera
termerna innehallsméssigt — vad som menas med dem eller vad de konkret
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innehéller i specifika kontexter (se t ex Deslandes 2013; Hallam 2013)™. En
analys av dem kriver hénsyn till politiska och kulturella omstidndigheter, och
till skolformer och familjeforhéllanden (Deslandes 2013:157). Det finns flera
likheter och skillnader beroende av hur de nationella skolsystemen &r struktu-
rerade. Exempelvis organiseras skoldagarna olika, vilket far till f6ljd att vill-
koren for 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-
gorande betydelse for landets och individens framtid, vilket resulterat i att ele-
ver lagger ner mycket tid pa studier, inklusive léxor, under dagar, kvéllar och
helger. En negativ effekt av detta har dock visat sig vara att ménga elever
utvecklat en negativ attityd till studier och dalig psykisk hélsa pa grund av
hoga krav, stress och oro (Hallam 2013:47f).

Skolarbetet i hemmet har fatt en 6kad betydelse over tid, sdrskilt sedan 80-
och 90-talet, som en del av ett 6kat globalt intresse for elevers kunskapspre-
stationer och for nationella och internationella métningar (Deslandes 2013;
Kryger & Ravn 2013). Forskning och samhéllsdebatt har till stor del fokuserat
pa det lararstyrda hemarbetets, sdrskilt l4xors, utformning och effekter for ele-
vers lédrande- och skolresultat — men inte uppmérksammat hur helhetsbilden
for elevernas skolarbete i hemmet ser ut. Mot denna bakgrund ar det intressant
att ndrmare undersoka vilka skolaktiviteter som eleverna i denna studie ut-
forde hemma. Vilka forestédllningar hade de om skolarbetet i hemmet och vilka
strategier hade de lankat till dem? En forsta fraga att undersdka ndrmare &r hur
lararna organiserade och styrde hemarbetet och hur eleverna forholl sig till
det.

Lararstyrt skolarbete 1 hemmet

Niér ldrarna organiserade undervisningen lade de tre arbetsmoment utanfor
lektionstid: ldxor, examinationsforberedelser och skriftliga arbeten. Alla tre
var examinationsrelaterade, eftersom de i regel innebar bedémning och be-
tygsséttning fran lararnas sida. De utgjorde dessutom specifika villkor for ele-
verna genom att de forutsatte skolarbete utanfor lektionerna for att uppna god-
ként betyg i teoretiska och praktisk-estetiska &mnen. Eleverna anvénde ibland
tillfallen i skolan som till exempel raster, haltimmar eller lektioner, men det

7 Lucas Forsberg menar att homework” vanligtvis forstds som uppgifter som lirare har gett
eleverna att utfora utanfor skolan och hér ingér dven att studera infér kommande examinationer
(2009:142). Dominique Glasman menar att homework bestar av tva delar: 1axor och skriftliga
uppgifter (2013). Harris Cooper foreslar att homework kan definieras som de uppgifter som
larare har gett elever med avsikten att de ska utforas efter skoltid, men tilldgger att eleverna
dven kan, sanktionerat eller icke-sanktionerat, géra dem i skolan (2007:4). En fraga att ta med
sig dr hur dessa tre, delvis olika, definitioner motsvarar det skolarbete som eleverna i denna
studie utforde i hemmet.
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mesta gjorde de under sin fritid hemma. I praktiken innebar det skolarbete i
hemmet. For de studieengagerade var dessa moment avgorande for att uppné
hoga skolresultat. I detta avsnitt undersoks forst elevernas forhéllningssitt till
laxorna och dérefter examinationsforberedelser och skriftliga arbeten.

Laxor

Under samtalen med eleverna nimnde de flesta inledningsvis tva strategier for
att uppna hogre skolresultat: de skulle ’plugga” mer pa lektionerna och gora
laxorna tidigare och béttre. Lixorna hade ofta en stor plats i deras beréttelser.
Enligt eleverna hade ldxornas antal, omfadng och svarighetsgrad 6kat under
8:an och 9:an. De hade i regel mellan tvé och fyra léxor varje vecka som kunde
bestd av glosor, uttryck, grammatik, 1dsldxor med tillhdrande uppgifter eller
olika typer av problemlésande eller skriftliga uppgifter. De kunde redovisas
pa olika sitt: genom inldmning till l4raren, muntlig genomgang eller genom
muntligt eller skriftligt 1axforhor. Lixorna kunde ocksé vara av olika karaktér
som larandeuppgifter, fran att vara avgrinsade eller repetitiva som exempelvis
matematikuppgifter och sprakglosor, till att vara mer 6ppna som friare skriv-
uppgifter pa nidgon eller ndgra sidor. Bilden av l&xor som en méngfacetterad
grupp av lararstyrda hemuppgifter 6verensstimmer med vad svenska och in-
ternationella studier har funnit (se t ex Osterlind 2001:15ff; 26f, Glasman
2013:39¢1).

For eleverna géllde en forsta fraga for varje laxa, nimligen vilken betydelse
den hade for deras betyg. De anpassade sin arbetsinsats till vilken betygsgrad
de efterstriavade for skoldmnet ifrdga. Att ldrarna rutinméissigt anvénde sig av
en uppsattning tekniker for att kontrollera, beddma och betygsitta ldxprestat-
ionerna visar att bdde de och eleverna kopplade samman ldxor med betyg.
Elevernas varierande studieengagemang pé lektionerna blev én tydligare nir
vi samtalade om deras ldxarbete. Deras utsagor stimde ocksa vél Gverens med
vad jag kunde observera pa lektionerna, exempelvis om eller hur vél de kunde
laxan vid 1axforhor eller prov. Det var forhéllandevis ofta som de mindre stu-
dieengagerade inte hade gjort den. Ibland hdnde det att de ’pluggade pa” under
rasten fore lektionen. Sérskilt om det ryktades om att de skulle f4 ett oplanerat
skriftligt 1axforhor, vilket innebar att ldraren inte hade informerat dem i for-
vég. Deras forhallningssétt och motiv till att inte gora dessa ldxor, vilka ofta
var glos- eller kortare textlédxor, kunde vara olika. Det fanns nagra elever i de
tre klasserna som ibland eller séllan gjorde ldxorna. Nér jag samtalade med
dem sa beréttade de att de tyckte att laxor och &mnen var trékiga eller for svara
att forstd. For en del gillde detta for nagot eller nagra skoldmnen, for andra
kunde det gélla flertalet &mnen.

De flesta eleverna berittade att de tinkte gora ldxorna mer noggrant i 9:an
for att hoja sina betyg. Det var dock en slaende skillnad mellan elevernas am-
bition att hdgprioritera laxorna i 9:an och hur mycket arbete de sedan lade ner
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pa dem under ldsaret. De med hogre betyg tillskrev 1dxorna en mer betydelse-
full roll for sitt larande och sina resultat och de lade &ven ner mer tid och
engagemang pa laxarbetet i hemmet i jamforelse med flera av klasskamra-
terna.® De dgnade sig 4t ldxarbetet flera kvéllar i veckan och ofta under helger
om de ansag att det behdvdes. Det kunde vara fran 30 minuter till en till tre
timmar pa en kvill beroende pa vilka léxor i kombination med annat skolar-
bete som lédrare hade dlagt dem. Deras ambition var att ldra sig dem, exempel-
vis glosor eller kunskapsstoff i en ldrobok, tills de ansag att de “kunde” dem.
Det var liktydigt med att de hade befast laxkunskaperna genom repetition sé
att de kunde upprepa eller resonera under det muntliga eller skriftliga forhoret.

Flera av dem som var mindre studieengagerade hade ett mer kortsiktigt
perspektiv — det viktiga var att klara laxforhoret eller provet. For flertalet av
eleverna utgjorde ldxorna en given premiss for deras skolgéng och studier. De
var nagot som “bara behdvdes” eller “maste goras” (jfr Pettersson & Leo
2005:14; Osterlind 2001:54). For ménga studieengagerade kunde lixorna vara
en kélla till negativa kénslor som stress och ohélsa (jfr Brolin Laftman, Alm-
quist & Ostberg 2013:939; Westlund 2004; Osterlind 2001:20). Johannas ytt-
rande kan fa illustrera detta:

Johanna: Jag tycker sé hér: skolan ar viktigast av allt. Men jag far angest ibland
for att jag missar sékert grejer i skolan. For ibland kénner jag att jag bara inte
orkar bara halla pa med nagon skola, for det dr ganska jobbigt i skolan ocksa.
Da orkar man inte gora ldxor. “Nej, jag fortsitter att titta pa tv eller nit”. D4 ar
klockan 9 pé kvillen och dé har man inte gjort laxan och det &r ganska jobbigt.
(LS8A)

Alla eleverna anség att laxorna hade blivit mer krdvande i 8:an, dven nér de
ség tillbaka pa sin skolgéang i slutet av 9:an. De tyckte att den 6kande 1axbor-
dan ibland hade medfort en for stor arbetsbelastning efter skoldagens slut.
Béde flickor och pojkar berdttade att det hande att de gjorde vissa ldxor i en
mindre omfattning eller inte alls. Orsaker som de angav var att de inte orkade,
de var trétta efter skoldagen eller att de hade for manga ldxor. Det var emel-
lertid de tvd andra arbetsmomenten: examinationsforberedelserna och de
skriftliga uppgifterna, som mest paverkade deras skolarbete i hemmet, vilket
undersoks ndrmare i nista avsnitt.

80 Det fanns elever i bide denna studie och studien om elever med rérelsehinder (Nygren 2008)
som dgnade mycket tid at skolarbete i hemmet, inklusive ldxor, men som inte uppnadde hoga
meritvirden (minst 240 poing, motsvarande VG eller C i betygssnitt). Min tolkning &r att detta
kunde bero pa olika omstidndigheter, exempelvis att elever fick mindre stdd pa olika sétt i hem-
met (behandlas i kap 6) eller att elevers funktionsnedséttningar fick negativa konsekvenser for
deras skolsituation och larande. Gemensamt for eleverna var att skolans utformning och arbets-
sitt missgynnade deras mojligheter till likvérdig utbildning.
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Examinationsforberedelser och skriftliga uppgifter

Julia: Men jag tycker inte att vi har s& mycket léxor, utan det &r mest uppsatser
och prov som vi har att gora.

Goran: Vad tycker du om det da?

Julia: Uppsatser tycker jag dr ganska kul. Prov ocksé ganska ok. Men inte om
man har mycket prov da blir det ganska sé jobbigt efter ett tag.

Goran: Sa det kan vara vanlig léxa, prov, uppsats?

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

Julias utsaga var kdnnetecknande for hur eleverna uppfattade sin arbetssituat-
ion. Laxorna utgjorde inte det mest omfattande och kravande skolarbetet, utan
det var proven och de skriftliga uppgifterna. De tva senare gavs en avgdérande
roll for att uppné hogre resultat. Det var ocksa de som hade 6kat mest i om-
fattning under 8:an och 9:an. De hade blivit fler, stdrre och svarare. I kapitel
2 visade jag att de flesta var missndjda med de hektiska arbetsperioderna da
larare hade gett dem léxor, prov och skriftliga uppgifter, vilket i praktiken in-
nebar flera examinationer i veckan. Skolornas regel om att eleverna fick ha
hogst tva prov i veckan, inkluderade inte skriftliga arbeten och 1axforhér, trots
att 4ven dessa var skriftliga prestationer som skulle bedémas och betygsséttas.
De skriftliga proven utgjorde en stor andel av examinationerna, men som jag
visade i tidigare kapitel hade eleverna d&ven muntliga prov och redovisningar
av individuella arbeten eller grupparbeten.

Gemensamt for alla dessa prestationsmoment var att eleverna genom olika
praktiker och situationer skulle visa upp sina kunskaper och fardigheter som
lararna sedan skulle bedoma och betygsitta. De var alla examinationer, som
forutsatte forberedelser och hemarbete fran elevens sida. Det var snarare regel
dn undantag att klasserna hade sddana intensiva arbetsveckor med flera exam-
inationer i veckan dn de stipulerade tva skriftliga proven. Det var dessa ldrar-
planerade och studieintensiva veckor och perioder som eleverna kritiserade
for att vara for arbetskrdvande och stressande. Det var den totala arbetsbordan
med ldxorna, examinationsforberedelserna och sirskilt de skriftliga uppgif-
terna som de anség var for betungande. “Det var hemskt!” som Michelle be-
skrev religionsarbetet. Skriftliga arbeten som bendmndes “uppsats”, ’eget ar-
bete” och ”grupparbete” innebar i regel att eleverna skulle skriva sjélvstandiga
texter under ett visst antal lektioner, men ocksa pé sin fritid efter skoldagens
slut. I praktiken innebar det att de fick gora en forhallandevis stor andel av
arbetet hemma.
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Undantaget for eleverna i klass 9B och C var perioden frén februari till maj
manad i 9:an da de hade nationella prov. Under denna sammanhéngande prov-
period, som motsvarade storre delen av virterminen, gav ldrarna dem férre
laxor, prov och skriftliga uppgifter. Nagra hade dvat pa gamla nationella prov
isina hem, men flertalet hade inte gjort det. For eleverna innebar de nationella
proven den paradoxala situationen att deras skolarbete i hemmet, och ddrmed
deras sammanlagda arbetsborda, var betydligt mindre.

Om man bortser fran perioden med nationella prov innebar ldrarnas orga-
nisering av skolarbetet att en betydelsefull andel forlades utanfor skolan och
lektionerna, vilket var liktydigt med hemmet och fritiden. Bdde svensk och
internationell utbildningsforskning konstaterar att det skol- och lararorganise-
rade skolarbetet i hemmet har dkat sedan 1990-talet (se t ex Deslandes 2013;
Forsberg 2009; Westlund 2004), och sérskilt omfattningen av de skriftliga
uppgifterna (Carlgren 2005; Osterlind 2005). Skolarbetet har blivit mer indi-
vidualiserat och forlagt till hemmet i 6kad i omfattning och blivit allt viktigare
for elevers betygsresultat. Nér ldrarna organiserade hemarbetet artikulerades
tre logiker: examinationslogiken, logiken om sjilvdisciplinering i tid och rum
samt logiken om individuella performativa prestationer.

Forestéllningar om och strategier for hemarbetet

Nistan alla eleverna, oavsett deras engagemang och resultat, gav skolarbetet i
hemmet en betydelsefull roll for att kunna hoja sina prestations- och betygs-
resultat. De med hoga betyg artikulerade flera element i bade forestéllningar
och strategier som de var ensamma om, vilka undersoks i detta och kommande
avsnitt.

Tiden och rutinernas betydelse — kvantitativa strategier

For de flesta studieengagerade var de kvantitativa prestationsstrategierna
minst lika viktiga i hemmet som under lektionerna i skolan. Det handlade om
att ligga ner mycket eller mer tid pé skolarbete hemma, men ocksa om grund-
laggande fragor som vad, nér, var och hur de skulle gora det.

Hur mycket studietid de lade ner hemmavid var delvis beroende av de ar-
betsmoment som ldrarna hade lagt in pé respektive arbetsomrade och hur deras
arbetsperioder sag ut. Flera av eleverna med hdga meritviarden berittade att de
vanligtvis dgnade sig at skolarbete en till tvad timmar flera kvéllar i veckan.
Nar de hade prov eller skriftliga arbeten blev det betydligt mer och dven se-
nare. Nistan alla beréttade att de dgnade sig at skoluppgifter flera eller alla
helger i ménaden, och det kunde da rora sig om mellan tre och fyra timmar
under en helgdag, ibland mer. De kunde dgna sig at alla tre typerna av hemar-
beten, det vill sdga liaxor, examinationsforberedelser och skriftliga arbeten,
men det var de tvé sistndimnda som tog mest tid och energi i ansprék, sérskilt
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skriftliga arbeten. Hir fanns det ocksé skillnader for tidpunkten nér elever med
hoga betyg gjorde sitt skolarbete i hemmet. Exempelvis konstaterar Francis,
Skelton och Read i sin amerikanska studie att de flesta hogpresterande®! gjorde
sina hemarbeten (homework) redan samma dag som de fick dem i skolan och
att endast nagra fa véntade till helgen (2012:36, 72). S& var i regel inte fallet
for eleverna i de tre klasser jag foljde. Tidpunkten for dem var avhéngigt av
hur mycket och vilka typer av skolarbete, som de behdvde gora hemma. Jag
aterkommer till detta nedan.

Eleverna med hdga betyg anvidnde sig av rutiner i en storre utstrickning dn
de Gvriga nér de berittade om sin fritid, fran att de lamnade skolan pa efter-
middagen till séingdags. Rutinerna hade skolstrategiska kopplingar. De flesta
kom i regel hem vid tre-fyratiden och var d& ensamma hemma, eventuellt till-
sammans med ndgot syskon. Néstan alla &t forst mellanmél, exempelvis
mjolk, smorgés eller yoghurt, for att de var hungriga och for att orka fram till
middagen. Nagra liste bocker eller spelade dator- eller TV-spel en stund innan
de borjade med skolarbetet. Alla gjorde det vid en sérskild plats i hemmet,
oftast vid koksbordet eller i det egna rummet.*? Till skillnad fran flera av klass-
kamraterna ville flertalet av dem inte lyssna pa musik eller se pa TV-program
samtidigt som de pluggade hemma. Négra hade musik som bakgrundsljud nér
de riknade matematik, men alla ville ha helt tyst nédr de exempelvis skulle ldsa
en text. De var 6verlag noga med att begrénsa sinnesintryck som inte var direkt
relaterade till skolarbetet.

Niéstan alla 4t middag tillsammans med de andra i familjen som var hemma.
Under kvillen fortsatte de sitt arbete och flertalet fick, 1 varierande utstrack-
ning, hjilp av ndgon av sina forildrar.* Nagra av eleverna umgicks ibland en
stund med kamrater under eftermiddagen, i kvarteret eller hemma hos nagon,
men dven hér hade de rutiner for att det inte skulle ske pé bekostnad av hem-
arbetet, som gjordes fore eller efter de triffade sina kamrater. Tiden de um-
gicks anpassades efter arbetsbordan. Eleverna med hdga betyg planerade stra-
tegiskt sin fritid genom vardagsrutiner, vilka utgick fran det skolarbete de hade
for dagen och veckan.

Planering som verktyg

Planering kan ses som en allméin och sjilvklar strategi, men det fanns variat-
ioner som det finns anledning att belysa ndrmare. Ménga av eleverna med
hoga betyg lade ner mycket tid pa hemarbete och de blev dérfor ofta tvungna
att anvédnda sin fritid sa effektivt som mojligt for att hinna med. Flertalet hade
ytterligare en gemensam erfarenhet som paverkade deras studiesituation och

81 ”High-achieving pupils som Francis, Skelton och Read benimner eleverna med hoga exam-
inations- och betygsresultat (se t ex 2012:2-37).

82 Alla eleverna med hoga betyg hade eget rum, men alla klasskamraterna hade inte det. Detta
undersoks nirmare i kapitel 6.

8 Forildrastddet undersdks nirmare i kapitel 6.
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vardag. De dgnade sig at ndgon sport som exempelvis dans, ridning, gymnas-
tik, karate, judo, fotboll, simning, basket, badminton, innebandy eller friidrott.
Manga sportade flera gdnger i veckan. For ndgra kunde alla trdningar, matcher
eller tivlingar inrdiknade motsvara upp till fem till sex tillfillen i veckan. Aven
hér skiljer sig dessa elevers sportutévande fran vad som framkommer i ame-
rikanska och brittiska studier, vilka konstaterar att pojkar dgnar sig at sporter
pa fritiden i en betydligt hogre utstrackning &n flickor. Dessa studier fann att
idrottsutdvande och atletiskt utseende kunde vara efterstrivansvirt for pojkar
med hoga betyg och i deras skapande av en maskulin identitet. Pojkarnas for-
hallningssitt kdnnetecknades av en balans mellan akademiskt arbete, atletiskt
utseende och social status som populdr bland eleverna (Francis, Skelton &
Read 2012:1671f; Jackson 2006:111). I skolorna som utforskas i den hér stu-
dien var elevernas idrottsutdvande pa fritiden inte konsstrukturerat pa samma
sitt — bade pojkarna och flickorna sportade och négra planerade dessutom en
utbildning- och yrkeskarridr inom detta omrade. Nagra av eleverna dgnade sig
at musik, som de frimst utdévade i hemmet. En del av dem tog ocksa regel-
bundna musiklektioner. Néstan alla studieengagerade berdttade om tids- och
aktivitetskonflikter och det var sérskilt i det hdr sammanhanget som planering
av skolarbetet blev en viktig strategi for dem. De prioriterade dessutom néstan
alltid skolarbetet fore sportaktiviteterna, vilket Hannas beréttelse &r ett exem-

pel pé:

Hanna: Men jag dr ganska bra pa att planera. Jag brukar, det brukar oftast ga
bra. Och nér jag inte hinner, da blir jag tvungen att stanna hemma fran tra-
ningen. /.../

Goran: Men blir det s& da? Gar skolan fore trdningen?

Hanna: Ja, det méste jag gora, annars sa maste jag sluta pa traningen. Sa det
blir néstan tvunget (skrattar). Men far jag bestimma sjélv sa... ja. (.) Men jag
tror &nda att skolan skulle gé fore — for har man inte skolan, sa ar det ingen idé.
(LS8A)

Hanna tillhérde de elever som trdnade flest gdnger i veckan och trots att hen-
nes tridnare ’blev sura” nir hon inte kom till traningarna valde hon, i likhet
med de flesta andra studieinriktade, att stanna hemma for att i stéllet gora skol-
arbetet.

Niér de studieengagerade beréttade om sina arbetsplaneringar framkom ofta
ett reflekterande forhéllningssétt till sitt och andras skolarbete i hemmet som
de ovriga klasskamraterna séllan uttryckte. De reflekterade 6ver vilka arbets-
sitt och rutiner som var béttre &n andra, exempelvis hur mellanmal, miljéfak-
torer som tystnad och lampliga arbetstider underlittade for dem. Hannas fort-
satta resonemang om sitt hemarbete under vardagkvéllarna och helgerna illu-
strerar vilken vikt som gavs at planering och rutiner for att studera s effektivt
som mojligt.
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Hanna: Jag brukar alltid ldgga upp det som en planering pa helgerna. Forst pa
morgonen tranar jag ratt sa tidigt pa helgerna och sen tar jag ldxorna direkt
efter. Sen tar jag det ledigt for jag tycker att jag maste ha ledigt nan géng lik-
som. Sa da tar jag ledigt sen. /.../

Goran: Hur ldnge héller ni pa pa kvéllarna?

Hanna: Jag forsoker att inte halla pé langre &n till nio for da vill jag kolla pa tv
och sa dar.

Johanna: Da dr man sa trott ocksa.

Hanna: Ja, det gar inget bra. Det gar hélften si snabbt. Det gér jittesegt. Min
lillasyster, hon har ingen planering alls och hon kan gora ldxorna halvelva pa
kvéllen niar man ska ligga och sova. Alltsa det gar ju hur ldngsamt som helst.
Niér hon ska gora sina ldxor kollar hon pa tv samtidig. Jag forsoker géra mina
laxor s effektivt som mdjligt med en gang och det blir mycket snabbare gjort
for mig. Hon brukar klaga pé att ’du har ju inga laxor alls”, men alltsé jag har
mycket mer ldxor dn henne! Det &r bara det att hon gér dem pa fel sitt. (LS8A)

Planering gavs extra vikt under perioder da de hade mycket skolarbete att géra
i hemmet. Om de hade en intensiv arbetsperiod pa en eller tva veckor sé delade
de upp arbetsuppgifterna dver flera dagar. Om de hade ett storre prov delade
de upp kunskapsomradet och forsokte lara sig det under flera kvillar och hel-
ger. Under samma period hade de i regel ldxor som de ocksé lade in i sin
planering. Storre skriftliga arbeten var sérskilt viktiga for dem att planera.
Aven hir planerade de in vardagkvillar och helgdagar.

Hur arbetsplaneringarna konkret utformades varierade mellan de studieen-
gagerade. Flera gjorde upp sin planering for dagen, for flera dagar eller hela
veckan i sitt huvud och arbetade efter den. En del anvinde elevkalender i bok-
form eller i mobilen som hjidlpmedel for att halla ordning p& datum for l&xor,
prov, inldmning av skriftliga arbeten och redovisning. Processplaneringen, det
vill séga vad och nir de skulle gora sina skoluppgifter, hade de i sitt huvud.
Nagra elever med de hogsta meritvérdena anvinde sig dock av en mer struk-
turerad och formaliserad processplanering. Den fungerade som en arbetsme-
todik och utgick frén ndgon form av skriftlig och/eller bildlig mall. Michelle
beréttade om sin planeringsmetod som hon tillimpade veckovis nar hon hade
intensiva arbetsperioder, sédrskilt ndr hon hade skriftliga inlimningsuppgifter.
Hon hade satt upp ett veckoplaneringsschema pa kylsképsdorren:

Michelle: Jag har borjat med det (planering) nu. Nér jag har nagra stora arbeten
gor jag en punkt varje dag — den hdr dagen har jag mycket tid och kan gora tva
punkter och sa. /.../ Jo, jag gOr sa att jag har ett papper pa kylsképet som ar i
en plastficka och sa har jag en filtpenna som jag skriver pa nér jag har nagon-
ting. Om vi séger att jag har en uppgift pa ungefar en sida med tre fragor jag
ska besvara. Ség att jag far den pa en mandag och den ska ldmnas in pa freda-
gen. Da kan jag gora sa att pA mandagen har jag ganska, hyfsat mycket tid, da

143



kan jag gora en fraga. P4 tisdagen och torsdagen har jag ndstan ingen tid for da
har jag traning. Men pa onsdagen har jag mycket tid sa da kan jag gora tva
fragor. Sa da skriver jag upp forst vad det dr for dag och vad jag ska gora och
sen s gor jag sma lador som jag kan pricka av i. S& gor jag sa for varje dag.
(RS8C)

Michelles planeringsmetod tillhorde en av de mest strukturerade och formali-
serade som eleverna beréttade om for mig. Hennes veckoplaneringsschema
var ett viktigt hjdlpmedel som hade medfort att hon stressade mindre samtidigt
som hon hade hdjt sina skolresultat. Den visar ocksa hur centralt skolarbetet
kunde vara i de studieengagerades vardagsliv.

Ju hogre 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, fran att goras efter hand i huvudet, till att
vara en regelbunden, rutinméssig och formaliserad strategi. De hade néstan
alltid ett reflekterande forhallningssétt, exempelvis hur skolarbetet kunde go-
ras mest effektivt. De linkade dessutom planeringen till ett arbetsmoraliskt
forhallningssétt. Flera berittade hur det kridvdes ett eget ansvarstagande och
en sjélvdisciplin fran deras sida — och i det har sammanhanget var arbetspla-
neringen ett viktigt verktyg och strategi.

Nastan alla beréttade att de av olika skél gjorde prioriteringar i planeringen.
Vid arbetstoppar hogprioriterades sddant som betygsattes, som prov, andra
examinationsformer och inte minst skriftliga arbeten, medan léxor lagpriori-
terades. Flera gjorde ocksa prioriteringar mellan dmnen, till fordel for &mnen
som de tyckte var roligast, viktigast eller léttast att uppna hdga betyg i.

Arbetsmetodiker och hemmet

I kapitel 3 om elevernas strategier i skolan visade jag att det var relativt spar-
samt med inldrningsknep bland dem. Det var uteslutande de med héga merit-
virden som gav exempel pa sddana och néstan alla anvéndes i hemmet. Kne-
pen kunde vara olika till sin karaktér: fran att sjunga sina glosor och skriva
lappar for glosinlédrning till att kdpa egna dataprogram for sprakstudier eller
att anvinda fargpennor for understrykningar i larobocker eller egna anteck-
ningar. Om inldrningsknepen forefoll ha en begridnsad betydelse, hade deras
arbetsmetodiker for storre skriftliga arbeten desto storre.

Eleverna med hoga betyg var ensamma om att anvdnda sig av sammansatta
arbetsmetodiker for storre skriftliga arbeten, och hiar hade hemmet en avgor-
ande betydelse for bade processen och resultatet. Gemensamt var att arbets-
metodikerna bestod av en arbetskedja dir vissa moment gjordes i skolan och
andra hemma, dér de lade ner mycket tid och anstrangning. Under eftermid-
dagar, kvillar och helger fortsatte de till exempel att ldsa, anteckna och sdka
material i bade skriftliga och digitala kéllor till uppgiften. Det var dock ett
moment som var exklusivt lankat till hemmet for nédstan alla eleverna i studien,
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nidmligen att skriva. Det var dir de skrev 6ver sina handskrivna anteckningar
frén lektionerna till en dator eller fortsatte skriva pa sina texter pa dator. Det
var i regel diar som de utvecklade och fardigstillde sina skriftliga uppgifter.
Enligt eleverna var hemmet den plats dér de skrev mest och bést. Thors stra-
tegi illustrerar hur de med hoga betyg betraktade och anvidnde det som en ex-
klusiv plats:

Thor: Eget arbete, 6ver huvud taget ndr man far gé ut, r ganska svart. Framfor
allt SO for ddr méste man verkligen koncentrera sig och tinka efter pa allt man
ska skriva. Och det ar lite svart att gora det i klassrummet. Om man ska skriva
nat riktigt, riktigt bra s& brukar jag gora det hemma. (LS8A)

Att flytta skolarbetet fran skolan till hemmet

Ovan visade jag hur ldrarna organiserade undervisningen sa att tidskrdvande
och viktiga moment ur prestationssynpunkt forlades till elevernas fritid och
hem. Det fanns andra omsténdigheter som ytterligare forstarkte hemarbetets
betydelse. I det hér avsnittet beskrivs detta ndrmare.

Ett aterkommande sammanhang var da ldrarna strukturerade ett arbetsom-
rade som en uppgift eller “eget arbete” som varade 6ver flera lektioner, ibland
hela arbetsomraden pa tre till fem veckor. De innehdll ofta en hog grad av
sjalvstindighet och resultatorientering och innefattade bade lektionsarbete och
examination. Klass 8B:s ”Biologiarbete — Huden och rorelseorganen” kan fa
tjdna som ett illustrativt exempel pa en sddan arbetsform och hur eleverna tol-
kade den. NO-ldraren hade lagt upp undervisningen for arbetsomradet som ett
”Biologiarbete” pé tre veckor. De fick en stencil med instruktion och forut-
séttningar for uppgiften, vilken skulle redovisas skriftligt med samma rubrik
som ovan. De hade 240 lektionsminuter pé sig for att skriva om obligatoriska
kunskapsomraden samt gora tre laborationer i skolan. Platsen var ’klassrum,
bibliotek och datasal”. Gruppstorleken skulle vara en till tre personer, det vill
sdga de fick vilja om de ville gora uppgiften individuellt eller tillsammans
med andra. Lirarens stencil och uppmaningar om vikten av att de tog eget
ansvar for att gora uppgiften tolkade jag som att uppgiften var mal- och resul-
tatstyrd och att ett centralt element var elevens eget ansvar.

Under flera av lektionerna underpresterade manga av eleverna mer én vad
de gjorde annars. De arbetade langsammare eller pratade oftare och mer med
varandra om andra saker in skolarbetet. Aven liraren uttryckte sitt missndje
nér det visade sig att flertalet inte hade dgnat sig at arbetet” nér de hade haft
en lararfri biologilektion. Jag borjade alltmer undra om de skulle bli fardiga i
tid och hur de i sé fall skulle ga till viga. Den sista lektionen fore inldmning
frigade jag Reza och Jonathan hur det gick for dem:

De ska ldmna in egna arbeten, men man far vara upp till tre stycken om man
vill. Men de flesta gor arbetet sjidlva berittar de. Jag fragar hur de ligger till,
om de kommer att hinna fardigt? Vi kommer att ldimna in pa fredag, svarar de.
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Jag gjorde hélften igar, sdger Jonathan. Var da? frigar jag. Hemma, svarar han.
(RS8B)

I faltanteckningen framkom flera ldnkade element som var kénnetecknande
for elevernas strategier nar de hade mal- och resultatstyrda uppgifter 6ver flera
lektioner. Ett element var att de flesta valde en individuell strategi. Lérarnas
uppgifter fick individualiserande effekter for elevernas skolarbete, dven nir
instruktionerna inte inneh6ll ndgot saddant villkor. Under lektionerna fragade
och hjélpte de flesta varandra, men de valde &dndé att skriva ett eget “arbete”
och inte tillsammans med andra. Orsaken var att uppgifternas resultatstyrda
och sjdlvstiandiga karaktdr gjorde att de flesta planerade att gora stora delar
samt inte minst fardigstdllandet av "arbetet” i sina hem i stéllet for pé lektion-
erna. Fria uppgifter fick individualiserande effekter, 4ven om det inte var la-
rarnas intention. Detta far ocksé st6d i annan forskning da flera forskare har
lyft fram just “eget arbete” eller sjalvstidndiga skriftliga uppgifter som under-
visnings- och lirandemoment dér element som individens eget ansvar, indivi-
dualisering och valfrihet ar sérskilt centrala. ”Eget arbete” och mer individu-
ellt organiserat skolarbete har okat kraftigt som arbetsform sedan 1990-talet
och anvénds inom alla utbildningsformer, fran forskola till hogskola (Carlgren
2005:24ff, Osterlind 2005:5ff, 2010). Bade arbetsformen och dess element in-
gar i den fordndring och det systemskifte som skolan genomgatt sedan 1990-
talet, vilket beskrevs i inledningskapitlet.

Den friare arbetsformen fick ocksa effekten att de kunde dgna sig mer &t
socialt umgénge och mindre &t skolarbetet i jimforelse med andra undervis-
ningsaktiviteter. De pratade om andra saker sdsom intressen, populdrkultur,
annat skolarbete, skvaller, skojade eller busade med varandra. Arvids kom-
mentar nir han slog igen laroboken under ett grupparbete i historia illustrerar
hur ménga resonerade:

Jag laser hemma i stéllet, siger Arvid. Varfor det, fragar jag. Det pratas sa
mycket hér och dé vill jag lyssna pd vad de séger, svarar han. (RS9C)

Nistan alla betonade vikten av att ha roligt tillsammans med andra, savil mel-
lan elever som mellan lirare och elever. Aven for dem med hdga meritvirden
var det viktigt att skolvardagen, inklusive lektionerna, hade en balans mellan
att plugga ”lagom” mycket och sociala relationer med trivsel och glddje, vilket
behandlades i kapitel 3.3 Under de uppgiftsstyrda lektionerna fick elevernas
sociala och icke-prestationsinriktade interaktioner en storre betydelse — de
samtalade och gjorde andra saker i en stdrre utstrickning. Bilden av skolan

84 Flera skolstudier har uppmérksammat hur pojkar har hanterat balansen mellan sociala relat-
ioner och skolprestationer i relation till deras identitetsforhandlingar och maskulinitetsskapande
(se t ex Francis, Skelton & Read 2012:65ff; Jackson 2006:101ff, 140ff; Asp-Ons;jo 2014:117,;
Gustafsson 2014:142f). I denna studie handlade fragan for de flesta eleverna om balansen mel-
lan anstrdngning och socialt umgénge, inte om antagonistiska elev- och kamratpositioner bland
ungdomarna.
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som en viktig social arena for eleverna forstirktes dn mer nir jag fragade dem
om deras fritid. De studieengagerades umgadnge med jimnériga pa fysiska
platser under spontana former efter skoldagarna och pa helgerna var timligen
begrénsat. Flera av dem &dgnade sig &t idrotter som vuxna organiserade och
ledde. Nagra, bade flickor och pojkar, kunde ibland umgas spontant efter sko-
lan med varandra eller med andra kamrater, exempelvis kunde de vara hemma
hos varandra, spela basket, cykla, ”ga pa stan”, ”fonstershoppa”, handla eller
fika pa café. Nagra av pojkarna dgnade sig at dataspelande pé internet. Hel-
hetsintrycket var att eleverna tillbringade huvuddelen av sin fritid i hemmet
ensamma eller tillsammans med 6vriga familjemedlemmar.

Mot den bakgrunden var deras tid och samvaro i skolan en forhallandevis
socialt exklusiv mojlighet for dem att kunna umgés informellt och spontant
med jamnériga, dven under padgdende vuxenorganiserade lektioner. Néstan
alla eleverna betonade sociala aspekter nir de berdttade om vad de tyckte var
viktigt i skolan, sdsom att de hade roligt tillsammans, att klasskamraterna var
sndlla eller “’sjysta”. Skolvardagens positiva sociala betydelse for dem bor dér-
for inte underskattas om man vill f6rsta deras beteenden och ibland underpre-
sterande pa lektionerna.

En aspekt som péverkade deras strategier i skolan var hur hemmet funge-
rade som plats for skolarbete. For ménga av eleverna var skolan inte den bésta
platsen ur prestationssynpunkt. Det var ocksé skélet till att de valde en indivi-
duell strategi samt att de kunde underprestera under lektionerna. Fdljande
samtal med David i 8A under en rast var kdnnetecknande for hur ménga reso-
nerade och agerade. Jag visste att han inte hade arbetat sérskilt mycket med
”Miljoarbetet” som klassen hade:

Goran: Nar ska ni vara fardiga med miljoarbetet?
David: Nésta vecka tror jag.
Goran: D4 blir det hemarbete da?

David: Ja. Det ér skonare att jobba hemma och jag jobbar dubbelt s& fort
hemma. (LS8A)

Flertalet elever, med endast ndgra fa undantag, tyckte att hemmet var en battre
plats for skolarbete: det var ”skonare” och de arbetade mer effektivt dér, sir-
skilt nir de hade sjélvstindiga skriftliga uppgifter. Men som jag visade i ett
tidigare kapitel varierade elevernas planerade och faktiska prestationer sinse-
mellan. De med hogre betyg realiserade sina arbetsplaner i en hogre utstrack-
ning én de dvriga — de gjorde storre 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 pa sina, med ldgre resultat som
foljd.
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Att "ta-eget-ansvar” var ett aterkommande tema i all undervisning fran la-
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 for skolarbetet, vilket kunde forefalla paradoxalt eftersom
de underpresterade mest pa lektionerna jimfort med de andra eleverna med
hoga betyg. Men de foljde en logik som dven de flesta andra eleverna anvénde,
namligen att skolans undervisningsformer och prestationskrav var resultat-
styrda och att eleven sjdlv var ansvarig for sina insatser samt att skolan som
plats for vissa prestationer inte var det viktigaste, utan i stéllet att de blev
gjorda. Nagra elever med varierande resultatnivaer berdttade om en strategi
som kan ldnkas till forestdllningen om att platsen for prestationer inte var det
viktigaste utan resultatet. Strategin gick ut pé att skolka fran lektioner och
ibland hela skoldagar for att i stillet géra exempelvis “eget arbete” eller andra
skriftliga uppgifter i hemmet, bland annat med motiveringen att de arbetade
béttre hemma och att resultatet blev bittre.

De kunde ocksa anvénda sitt elevinflytande for att flytta examinationer fran
skolan till hemmet. Det hinde att ldrare fragade klasserna vilken examinat-
ionsform de dnskade for nésta arbetsomrade. Oftast stod valet mellan skriftligt
prov i klassrum eller hemprov. Majoriteten av eleverna, och néstan alla med
hoga betyg, onskade d& hemprov, vilket det ofta ocksa blev. Elevinflytande i
samband med val av examinationsform kunde saledes fa effekten att ytterli-
gare skolarbete flyttades frén skolan till hemmet.

Sammanfattningsvis kan konstateras att manga elever, inklusive de med
hoga meritvirden, gjorde en paradoxal meningsforskjutning av platserna skola
och hem, skoldag och fritid, skolarbete och socialt umgédnge med jamnariga.
Skolan och skoldagen var den plats och tid som de tillskrev en viktig social
betydelse med vardagliga relationer och interaktioner med jimnériga. Hem-
met och fritiden var en viktig plats och tidpunkt for deras skolprestationer och
betyg. Skolans och ldrarnas strukturering av undervisningen innebar att ele-
vernas skolarbete i hemmet blev ett villkor for att uppna godkinda eller hoga
resultat. Hemmets betydelse forstarktes 4n mer genom att de flesta eleverna,
inklusive de med hoga betyg, strategiskt forflyttade ytterligare skolarbete fran
klassrummen till hemmet. Den sammanlagda effekten blev att hemmet fick en
avgorande betydelse for deras resultat och betyg.

Att hoja betyg och framtida hemarbete

Nir eleverna med hoga betyg eller de som hojde dem berdttade om hur de
planerade att gé till viga for att hdja sina resultat innehdll deras berdttelser om
skolarbetet i hemmet négra element som de hade gemensamt med de ovriga
eleverna, men ocksa négra som de var ensamma om. Deras berittelser var mer
reflekterande, omfattande, komplexa och konkreta. Jag vill exemplifiera detta
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med Jonathans redogdrelse i 8:an for hur han tinkte gora for att hoja sina re-
sultat i 9:an.55 Aven om hans strategi utgick frin en specifik omstindighet,
hans datorspelande, innehdll hans berittelse nagra kénnetecknande element
for hur flera av dem resonerade. Han tinkte plugga mer och spela mindre
hemma, men strategin innebar att flera fragor aktualiserades:

Jonathan: Mitt problem 4r nog att jag tédnker pé annat, till exempel World of
Warcraft. Alltsa alla mina kompisar kor ju det, sé det blir l4tt sa att "ja, kom
med sa gar vi in och kor" och typ det. Och nu gér jag ut jattemycket, spelar
basket, och ibland kan det bli sa att du gor léxan bara for att gora den, for att
sen bara kunna gé ut eller kunna gdra vad du vill. Sa jag tror jag tdnker ta bort
mitt World of Warcraft-account i ndgra veckor sa att man inte kan spela. Fast
det svara &r att min farsa kor ocksé och han betalar med kort och grejen ér att
nér de andra slutar spela s slutar de bara betala, men min farsa kommer att
kora @ndd. Men grejen ér att det inte &r bra (smaskrattar) for d& vet jag att (.)
for de andra kan (betoning) ju inte spela for att de inte har tid eller de kan inte
komma in, men jag kan ju fortfarande komma in.

Goran: Har du pratat med din pappa om det da?

Jonathan: Nej, alltsé jag tycker inte att det dr ndgot problem 4n, men i framtiden
kanske det blir det. /.../

Goran: Har du sagt det till dina foréldrar?
Jonathan: Jag har sagt att jag ténker trappa ner.
Goran: Vad siger de da?

Jonathan: Att det &r bra.

Goran: Hur mycket spelar du da?

Jonathan: Jag spelade jattemycket forut, men nu dr det kanske att jag sitter fran
en halvtimme till tvd timmar per dag.

Goran: Ja, och nér spelar du pa eftermiddagen.

Jonathan: Vid fyra nér jag kommer hem. Om man sitter hemma och spelar typ
en timme eller p& MSN en timme, och sen typ, att jag gér mina ldxor och att
sen ga ut till polare. (RS8B)

Ett forsta och grundldggande element for att hoja sina resultat var deras vilja
att hogprioritera skolan 1 forhéllande till deras andra fritidsaktiviteter. De ville
oka sitt studieengagemang i hemmet genom att anstréinga sig mer, ligga ner

85 Jonathan hojde sitt meritvérde frén 245 podng i &rskurs 8 till 300 i slutbetyg i 9:an (av maxi-
mala 320).

149



mer tid och vara mer “fokuserade” pa skolarbetet och ”inte tdnka pa annat”,
som Jonathan uttryckte det. Deras beréttelser handlade i hog grad om att de
skulle ha en bittre sjédlvdisciplin — de skulle prioritera skolan och samtidigt
ned- eller bortprioritera andra aktiviteter.

Dérmed aktualiserades ett andra element, ndmligen att de relaterade sitt ar-
bete i hemmet till hur deras fritid sdg ut som helhet, vilket behandlades ovan.
De reflekterade 6ver hur de anvénde sin tid och vilka aktiviteter de 4gnade sig
at, och vad de konkret behdvde fordndra for att kunna géra mer hemma. Det
fanns hér ett inslag av forsakelse — de var tvungna att dgna sig mindre at de
aktiviteter de tyckte var roliga. For ndgra av pojkarna innebar det att minska
sitt dator- och TV-spelande. For andra elever var det att minska sina fritidsak-
tiviteter som idrott, ldsning, att g pa stan, att trdffa sina kamrater i mindre
utstrackning, att vara mindre ledig eller att ’slappa” mindre som nagra ut-
tryckte det. De linkade med andra ord skolarbetet pa fritiden med ytterligare
ett element: nodvéndigheten av forsakelse och sjdlvdisciplinering. Dessa tre
element artikulerade de flesta studieinriktade eleverna, men de med hogre me-
ritvirden gjorde det i regel med en starkare dvertygelse och kraft. De foljande
tre var pojkarna forhallandevis ensamma om.

Ett fjirde element var att de néstan alltid lankade sina prestationer och stra-
tegier till en visualiserad tidsdimension. I Jonathans berittelse ovan stéllde
han sitt skolarbete i hemmet i relation till sitt datorspelande i ett d&-, nu- och
framtida tidsperspektiv. De reflekterade och jaimforde i en hogre utstrackning
an klasskamraterna sina da- och nutida skolprestationer med sina énskvéirda
och framtida. De drog slutsatser om vilka konsekvenser deras strategier i hem-
met skulle eller behdvde fa for deras fritidssysselsattningar. Deras tidskopp-
lingar visar att de hade ett processuellt perspektiv pa sina prestationsnivaer
och resultat, som nagot foranderligt ver tid och inte nagot givet eller biolo-
giskt forutbestdmt. Flera elever uttryckte en tillit till sin egen formaga att
kunna hoja sina resultat. Detta forutsatte ett storre engagemang och anstréng-
ning samt fordndrade strategier nar det géllde hemarbetet och en fordndring
av deras fritidsaktiviteter, i jimforelse med deras nuvarande vardagsliv.

Ett femte element var deras visualiseringar av, och reflektioner dver, stra-
tegier och situationer som var prestationsrelaterade. I likhet med ménga av de
andra, resonerade Jonathan om konkreta &tgérder i hemmet. For honom hand-
lade det om att ta bort sitt spelkonto p& WOW under en period, att minska sin
speltid dverhuvudtaget samt att halla fast vid nya rutiner for att begransade de
aktiviteter som tog tid fran 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 p& MSN en timme, och sen
typ, att jag gor mina ldxor och att sen gé ut till polare.”

Ett sjatte element var deras reflekterande over ambivalenta eller motstri-
diga situationer som skulle kunna uppkomma. Deras visualiseringar inneholl
ofta savdl mojligheter och dnskvérda framtidsscenarios, som risker och icke-
onskviérda. Jonathans berittelse om “det svéra” med att begrénsa sitt spelande
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eller ta bort sitt spelkonto ar ett exempel pa detta. Hans pappa skulle fortsétta
att spela, vilket innebar att datorspelet fortsattningsvis var tillgéngligt for ho-
nom. Det skulle gora det svarare for 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 sjdlva i hemma.
Som jag tog upp inledningsvis finns det en omfattande forskning om elevers
skolarbete i hemmet, om dess utformning och effekter for lirande och skol-
prestationer. Vissa menar ocksd att omfattningen av hemarbetet har okat de
senaste decennierna (Deslandes 2013; Forsberg 2009; Westlund 2004). I ka-
pitlet har jag ocksa visat att det inte bara var omfattande, utan ocksa hur det i
hog grad paverkade elevernas vardagsliv och inte minst hur det var avgérande
for deras skolresultat.

En forsta och grundldggande faktor, tillika villkor, var att l1drarna organise-
rade undervisningen sé att skolarbete i form av léxor, prov- och andra exam-
inationsforberedande moment och skriftliga uppgifter forlades utanfor lekt-
ionstid till hemmet. Det lararorganiserade och styrda hemarbetet formades av
betygsregimens tre logiker: examinationslogiken, logiken om individuella
performativa prestationer och sjélvdisciplinering i tid och rum (i det hér fallet
fritiden i hemmet). Hemarbetet fokuserades pa prestationer och examinationer
och forutsatte individens ansvar och sjélvdisciplinering. Det hade dessutom
en individualiserande effekt pa eleverna — det minskade samarbetet mellan
dem och diarmed dven de positiva eleveffekterna.

Hemarbetets betydelse forstarktes 4n mer genom elevernas egna forestéll-
ningar och strategier. Flera gjorde en meningsforskjutning genom att dgna sig
mer at socialt umgénge med klasskamraterna under lektionerna och i stillet
gora mer skolarbete hemma. For flera av eleverna var skoldagarna en betydel-
sefull social arena och mojlighet att fysiskt interagera spontant med jamnériga
(jfr Westlund 2004). Samtidigt ansdg de flesta, men inte alla, att hemmet ut-
gjorde en bittre studie- och arbetsplats, sérskilt i samband med de mest kra-
vande och viktigaste skolprestationerna: individuella skriftliga uppgifter och
arbeten. Flera av de studieinriktade, och sérskilt de med hoga meritvirden,
anvénde en omfattande arsenal av kvantitativa och kvalitativa strategier just i
hemmet.

Eleverna kunde beritta for mig relativt utforligt hur mycket de och andra
klasskamrater pluggade hemma, oavsett deras engagemang och resultat. Att
plugga mycket i skolan och i hemmet riskerade inte att motas 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; Ledon Rosales 2010; Mac an Ghaill 1994; McLaren 1999;
Nystrom 2012; Willis 1983). Aven dir hdga skolresultat har varit nigot hogt
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virderat, har det varit kombinerat med ideal om individens begavning och an-
strangningsfria prestationer (effortless achievement) (jfr Francis, Skelton &
Read 2012; Jackson 2006; Nystrom 2012; Ohrn 2014:179f). De studieenga-
gerade 1 den hér studien lade ner mycket tid och anstréngning pé skolarbete i
hemmet. Nir eleverna, oavsett resultatnivder och graden av studieengage-
mang, berdttade om sitt studieengagemang framstéllde de det som att de hade
gjort ett medvetet val mellan skolarbete och andra fritidsaktiviteter. Att vara
studieengagerad, motiverad och att uppné hoga betyg var en 6nskvérd elevpo-
sition och norm i de klasser och skolor som studien genomfordes i.

Elevernas hoga meritvirden och studieengagerade forhéllningssétt forkla-
rade de med att de hade valt ett arbetsmoraliskt forhallningssétt. For eleverna
fanns det en diskursiv strid mellan den hegemoniska betygsregimen och en
alternativ motlogik om det goda-livet och good-enough — de med hoga betyg
hade sjdlva valt det forstnimnda. De artikulerade betygsregimens tre logiker
som ndmndes ovan, det vill siga examinationslogiken, logiken om individu-
ella performativa prestationer och logiken om sjilvdisciplinering i tid och rum
samt dven logiken om reflexiva studiestrategier. For dem var skolarbetet i
hemmet omfattande och avgorande for att uppnéd hoga prestationer och betyg.
Men mina observationer och samtal med eleverna visade ocksé att hemmet
och fordldrarna samt andra relaterade sociala och kulturella omsténdigheter
utgjorde viktiga forutsdttningar och villkor for dem, vilket nésta kapitel hand-
lar om.

152



6. Hemmets och foridldrarnas betydelse

I det foregaende kapitlet visades vilken betydelsefull roll skolarbetet i hemmet
hade for elevernas betyg. Nastan alla med hoga meritvirden kom frdn hem
som var resursstarka pa olika sétt. Detta gor det rimligt att ytterligare fordjupa
hemmets roll for betygen. I detta kapitel undersoks hemmets betydelse med
sarskilt fokus pa fordldrar och slékt. Centrala fragor ar: Vilka prestationsrele-
vanta resurser hade de genom hemmet och fordldrarna? Vilken betydelse hade
fordldrarna for deras forestédllningar och strategier kopplat till skolan? Vilka
andra familje- eller slidktrelaterade erfarenheter och praktiker frimjade deras
resultat?

Det finns en l&ng och omfattande tradition av forskning om hemmets och
foréldrars betydelse for barns och ungdomars skolgang, resultat och utbild-
ningsbanor. Exempelvis pavisade sociologen Gunnar Boalt redan 1947 i sin
doktorsavhandling att svenska barns skolutbildning och resultat korrelerade
med deras socioekonomiska hemforhéllanden. Darefter har en rad studier pa-
visat ett samband mellan elevers resultat och/eller utbildningsbanor och deras
fordldrars socioekonomiska forhallanden (se t ex Arnman & Jonsson 1985;
Beach 2018; Coleman 1966; Ekerwald 1983, 1985; Jonsson 2001). Ménga
undersokningar har konstaterat att vélutbildade foréldrar &r en av de mest cen-
trala resurserna for barns skolgéng i flera avseenden, exempelvis genom deras
overforande av kognitiva och verbala formégor som beldnas i skolan. De kan
ocksa hjilpa sina barn med skolarbetet. De innehar och férmedlar information
om utbildningssystemet och kan hdja sina barns motivation och aspirationer
for utbildning (se t ex Hattie 2009; Jonsson 2001:217f; Lareau 2011; Pome-
rantz & Moorman 2007:375ff; Walker m f1 2013:33).

Flera utbildningsforskare menar att det sedan 1990-talet vixande nationella
och globala intresset for utbildningsprestationer och tester, inneburit 6kande
intresse for och styrning av elevers skolarbete i hemmet (homework)* och ett
stirkande av fordldrars 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 mangdisciplindr forskning, som
visar bade for- och nackdelar med fordldrars engagemang i barns skolging.
Det kan forbéttra vissa barns motivation och resultat, men ocksa 6ka stress,

86 Bland annat genom staters utbildningspolicy respektive skolors och lirares praktiker.
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ohilsa och konflikter mellan fordldrar och barn samt forstarka den sociala ut-
bildningsstratifikationen, det vill sdga den sociala sorteringen, skiktningen
och de ojamlika utbildningsmojligheterna (Beach 2018; Carvalho 2013:63;
Hallam 2013:53; Patall, Cooper & Robinson 2007; Symeou 2013:81f; Wing-
ard & Forsberg 2009:1591).

Samtidigt ar skolarbete i hemmet och fordldraengagemang nagot komplext
— det villkoras av samverkande kontextuella forutséttningar sa som nationell,
statlig, lokal och enskild skolkontext, stad eller landsbygd, &ldersgrupper samt
av social, etnisk och kénsmassig sammanséttning (se t ex Carvalho 2013:65f;
Pomerantz & Moorman 2007:374; Symeou 2013:88f; Walker m 1 2013:34f).
Flera har patalat vikten av att synliggora betydelsen av de fordldrarelaterade
ekonomiska, kulturella och sociala resurser som anvénds i barnens skolgang
och som inverkar pa alltifrdn barnens utforande 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 stodjer sa-
ledes det monster som aterfinns i den hir studiens material, det vill sidga att
eleverna med hoga betyg kom fran resursstarka hem. I det f6ljande ska jag
mer i detalj visa pd vad dessa hem hade for betydelser. For att visa pa hur
viktiga resurserna i hemmet var kommer jag i det foljande att jimfora de re-
sursstarkas situation med hur det sag ut for deras klasskamrater med begrian-
sade resurser i hemmet.

Materiella resurser for skolarbetet

Nir eleverna i de tre klasserna berittade om sitt hemarbete, visade det sig att
deras tillgdng och omfattning av materiella resurser varierade. De anvénde 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 utgar fran tre typer av indexvariabler:
familjeformdgenhet, hemmavarande kulturella resurser samt hemmavarande
utbildningsresurser (vilka i sin tur bestir av specifika resursvariabler). Alla
elever med hoga betyg hade tillgéng till materiella resurser som var relaterade
till familjens ekonomiska situation, det vill sdga familjeformdgenhet, sdsom
tillgang till eget rum, dator, internetuppkoppling och mobiltelefon (jfr Aytar
och Mella 2012:50f). De anvinde sig av familjens koksbord och det egna sov-
rummet med skrivbord som platser for att gora skolarbetet. Nastan alla ele-
verna hade tillgang till dator med internetuppkoppling hemma. De flesta hade
en egen dator, sdrskilt i klass 9B och 9C 2009/10, och négot farre i klass 8A
under féltarbetet 2000, vilket foljer hur barns och ungdomars datortillgdng har
okat genom aren. Dator och internet var nddvéndiga hjilp- och ldromedel nér
de arbetade med sina skriftliga uppgifter och arbeten.

Empiriska uppfoljningar visar att elevers och hogstadie- och gymnasiesko-
lors dator- och laromedelsanviandning har utvecklats olika under 2010-talet.
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Det finns skolor dér elever fatt egna barbara datorer och dér tryckta ldromedel
har ersatts med digitala, p& andra anvinder eleverna egna birbara datorer och
tryckta larobdcker eller s har eleverna inte fétt barbara datorer och larobdcker
anvénds. Pa Latinskolan har eleverna inte fatt en egen bérbar dator och tryckta
larobdcker anviands som grundlidggande liromedel. P4 Rudbecksskolan fick
eleverna i slutet av 2010-talet en egen bérbar dator och tryckta ldrobocker an-
véands i undervisningen. Jag dterkommer nedan till larobdckerna.

Datorn och internetuppkoppling i hemmet kunde vara nagot betydelsefullt
for elevernas intresse for skoldmnena. Markus beréttelse dr ett sddant exem-
pel. Han tillhoérde dem med hogst meritvirden i 8:an och 9:an. Under lag- och
mellanstadiet tyckte han att skolan och skolarbetet inte var roligt eller intres-
sant. I exempelvis matematik hade han legat efter i rdkneboken, men under
sommarlovet mellan 6:an och 7:an hade han pé egen hand upptéckt och blivit
intresserad av d&mnet:

Markus: I matten lag jag efter.

Goran: Men det ar vil ett av dina starkaste &mnen nu?

Markus: Ja, men jag tror att jag har blivit mer intresserad — det ar vél det.
Goran: Ok.

Markus: Jag kollar lite mer pa fritiden sa hér. /.../

Goran: Men dé gjorde du det hemma i stéllet, det var dér du fick ditt mattein-
tresse?

Markus: Jag tror att det var pa nagot lov. Jag sdg hur stort matteimnet var. Man
sag att det var ganska nyttigt och att jag behovde ldra mig négra nya grejer.
/..

Goran: Du bara tog fram bdckerna sjdlv eller vad hande?

Markus: Jag kollade pa nitet och si dir. Det var mellan sexan och sjuan.
(RS8B)

For Markus del hade internetsidor med matematik séledes haft en viktig roll
for hans nyupptickta intresse. Dator och internetuppkoppling i hemmet var
inte enbart ett nddvandigt hjalp- och ldromedel for hemarbetet, utan det kunde
ocksé fungera som en kélla for att introducera och vicka intresse for skolam-
nen eller andra omrdden. Andra elever med hoga betyg besokte pa eget ini-
tiativ hemsidor som var utanfor det aktuella skolarbetet, men som formedlade
relevanta skolkunskaper. Nagra av pojkarna med hdga meritvirden besokte
exempelvis populédrvetenskapliga tidskrifters egna hemsidor nér de var fardiga
med sina ordinarie skoluppgifter i datasalen och fick surfa fritt. Néstan alla
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pojkarna med hoga meritvarden liste eller hade regelbundet l4st populérve-
tenskapliga tidskrifter hemma — oftast i pappersform men ocksa p&d hemsi-
dorna.

De materiella resurserna var inte sjélvklara villkor for alla eleverna i klass
B och C pé Rudbecksskolan. Det fanns de vars hem kénnetecknades av resurs-
begransningar pa olika sétt (jfr Jonsson 2001). Hur detta kunde ta sig uttryck
kan exemplifieras med tva elevers villkor for sitt hemarbete. Minas studiesi-
tuation i hemmet paverkades negativt pa flera sétt. Hennes familj, bestaende
av hennes ensamstdende mamma, tvd mindre syskon och Mina sjélv, bodde
trangt i en mindre ldgenhet. Hon delade sovrum och tyckte inte att hon fick
nagon studiero i vare sig koket eller sovrummet. Nér skoldagen slutade hdm-
tade hon sin ena lillebror p& dagis och en stor del av fritiden fick hon 4gna at
att ta hand om smésyskonen, eftersom hennes mamma kom hem sent pé efter-
middagarna. Familjen delade pé en gammal dator med lag prestanda. Om flera
ville anvdnda den samtidigt hade mamman bestdmt att den skulle anvéndas
for skolan i forsta hand. Mina tyckte inte att hennes hem var en bra plats for
skolarbete, utan foredrog lektionerna och skolan, dér hon kunde anvénda da-
torerna och hade ldrare som hjélpte henne, vilket hon uppskattade mycket.

Det andra exemplet dr Tobias och hans boendesituation i 8:an och 9:an.
Hans livshistoria avvek i flera avseenden fran de ovriga klasskamraternas.
Béda hans forédldrar var avlidna och efter en lang och brokig boendehistorik
med fosterhemsplaceringar bodde han sedan varterminen i 8:an pa ett sé kallat
HVB-hem. Dér hade han ett eget rum, men tilldts inte ha ndgon egen dator
eller mobil med internetuppkoppling. Det innebar begransningar for honom
pa flera sitt. Ett var att han saknade de hjélpmedel som behdvdes for hemar-
betet, sdrskilt for de skriftliga uppgifterna. Ett annat var att han inte kunde
dgna sig at dataprogrammering, som var hans stora intresse och framtida
dromyrke. Han konstaterade att sedan han tvingades flytta till HVB-hemmet
hade hans programmeringskunskaper halkat efter i jaimforelse med sina kam-
rater med samma intresse. Det fanns ocksé nagra elever i klass B och C vars
véxelvisa boende hos sina skilda fordldrar innebar delat rum med syskon eller
ett eget kéllarrum. Det fanns séledes elever i bada klasserna som saknade eller
hade farre hemrelaterade resurser i jaimforelse med eleverna med hoga skolre-
sultat.

Det fanns ytterligare en hemmavarande utbildningsresurs som eleverna
med hoga betyg framholl som viktig nédr de hade skriftliga uppgifter. De an-
véande sig av familjens bestand av bocker, inklusive faktabdcker och laromedel
pa olika utbildningsnivaer. Ludvigs och Carls berittelse om deras studiestra-
tegier for eget arbete kan fa illustrera hur deras komplexa arbetsmetodiker
kunde se ut, och vilken betydelsefull utbildningsresurs familjens bocker var
for dem:
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Ludvig: Det kan vara bra att fa litet bocker sé att man féar ett mer avancerat
sprak. De hér bockerna dr vildigt l4tta, men vill man ha mer avancerat sa kan
man ta gymnasiebdcker och uppslagsbocker och sant. Jag gillar inte att lana
fran biblioteket for jag ldmnar aldrig tillbaka dom, sé jag far alltid en massa
minneslappar och sa orkar jag inte ldmna tillbaka dom. S& jag haller mig till
killorna hemma.

Carl: Ja, jag har ocksa bocker hemma som jag kan anvénda och som det stér
mycket om historia och religion och sant dar.

Ludvig: Ja, det ar bra.
Goran: Vilka bocker da?

Carl: Sana bocker som pappa hade nér han ldste och sé har han ganska mycket
bocker, sa det d4r mycket att vélja pa. (LS8A)

For flera av eleverna med hoga meritvirden var familjens bokbestand en upp-
skattad och anvénd resurs niar de hade skriftliga lingre uppgifter, vilka de
gjorde under lektionerna och i hemmet som konstaterades ovan. De empiriska
uppfoljningarna under 2010-talet visade ett intressant monster. Elever och stu-
denter med hoga betyg anvinde sig av informationsteknologiska resurser for
sina studier, men deras tillit till de traditionella, tryckta laro- och faktabock-
erna var grundmurad — de var en hogt virderad kunskapskilla.

Forildrahjélp

Elevernas beréttelser om hur deras fordldrars stod sdg ut visade att det fanns
kannetecknande likheter och skillnader mellan dem. De flesta fick hjadlp med
vissa arbetsmoment. For dem med hoga betyg var dock fordldrarnas stéd mer
omfattande och sammansatt. Jag inleder emellertid med att belysa hur erfaren-
heterna for eleverna med ett begriansat fordldrastod ség ut.

Begrénsat fordldrastod

Det fanns elever i klass B och C, som oavsett graden av studieengagemang
och prestationsnivaer, hade andra erfarenheter av skolarbetet i hemmet 4n ma-
joriteten av dem som presterade hogt. Ett element i deras beréttelser handlade
om begrénsat eller avsaknad av fordldrastdod. Alvas beréttelse visar hur hon
uppfattade sina fordldrars forméga att hjélpa henne samt vad hon kunde fa
hjélp med:

Alva: Min mamma &r inte sa smart (skrattar till) och min pappa ar &nnu osmar-
tare (skrattar d&nnu mer). Sé jag far inte s& mycket hjdlp ddr hemma — de kan
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inte s mycket. Eller mamma kan lite, men hon kan inte sa jittebra och s job-
bar hon ganska mycket ocksa. /.../ Ja, sa av honom fér jag inte s& mycket hjélp.
Fast han kan ju ingenting heller.

Géran: Ar det s3?
Alva: Ja (med betoning).
Goran: Fast vad &r det for hjélp du kan fa av dina foréldrar, alltsa vilka &mnen?

Alva: Ja, forhor och sant. (RS8B)

En gemensam erfarenhet som nigra av eleverna hade var att deras fordldrar
inte hade de kunskaper som behdvdes for att kunna hjélpa dem med vissa ar-
betsuppgifter. Nagra angav dessutom, som Alva ovan, att deras fordldrar ar-
betade och kom hem sent till familjen. Hon beréttade for mig vid négra till-
fallen under 8:an och 9:an att hon var ganska skoltrétt, och att hon tyckte att
skolarbetet i skolan och hemma var trakigt. Hennes klasskamrat Jens var dér-
emot bade studieengagerad och motiverad. Hans berittelse om foridldrarnas
stod dverensstdmde dock pé en punkt med Alvas, ndmligen vilken typ av skol-
arbete deras foréldrar hjélpte dem med:

Goran: Jag har tankt pa det hiar med skolarbete: Fér ni hjdlp hemma négonting
av era fordldrar eller syskon?

Jens: Ja.

Kalle: Ja, det far jag.

Jens: Nar det behdvs och sa.

Goran: Hur da? Pé vilket sétt hjilper de er, och med vad?

Jens: Forhoren och glosor och sant, sen ar det vl inte s& mycket mer.
Goran: Forhor, det ar typ spanska, engelska?

Jens: Ja.

Goran: Ar det ndgot mer?

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

Alvas och Jens forédldrahjélp var kénnetecknande for dem som hade ett be-
gransat fordldrastdd. Det dominerades av fordldrarnas forhor av glosor och
laxor samt infor kommande prov. Cornelias beréttelse var utméarkande for hur
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strategin och fordldrastddet kunde se ut vid provforberedelser: ”Jag ger dem
frdgor som de ska fraga och sa har jag skrivit svar ocksa.”

Foréldrarnas insatser bestod i regel av att ldsa upp angivna fragor i laro-
bocker och ldrarstenciler eller elevens egna anteckningar. Eleverna svarade
muntligt utifran de svar som de hade skrivit ner och fordldern kontrollerade
om svaret var korrekt eller inte. Forédldrastodet var ritualiserat och strukturerat
till form och innehall. Larandesituationen hade karaktdren av mekanisk inlér-
ning av kunskaper som eleverna hade sammanstéllt och dér fordldrarna inte
bidrog genom att komplettera eller utveckla dem. Kunskaperna var avgrian-
sade och givna. Den hér strategin med fordldraforhor hade flera elever, oavsett
prestationsniva. Skillnaden var att for dem med ett mindre fordldrastod ut-
gjorde strategin den vanligaste och dominerande formen av foréldrastod, vil-
ket den inte var for eleverna med hoga betyg. Det bor dock pépekas att den
hér typen av fordldrastdd kan vara viktig for elevers skolgang och prestationer,
inte minst for att den innebér att fordldrarna kommunicerar forvantningar och
budskapet till sina barn att skolan och utbildning ar viktig. Den kan bidra till
att studieengagemanget och motivationen hojs (jfr Hattie 2009; Otter 2014).

Det fanns ocksa elever som mer eller mindre saknade forildrastod for skol-
arbetet. Ovan beskrev jag Minas och Tobias bristande materiella utbildnings-
resurser. Mina tyckte att &mnen som matematik, fysik, svenska och engelska
var svéara, men hon var studieengagerad och motiverad®”. Hon fick dock inte
s& mycket hjdlp fran fordldrarnas sida. Hennes beréttelse kan fa illustrera hur
studiemotiverade elever med begrinsade hemmavarande utbildningsresurser
resonerade och agerade.

Mina: Jag har sprakverkstad och det mesta som jag inte hinner brukar jag gora
dar.

Goran: Ok, &r det bade laxor och att 14sa infor prov ocksa?
Mina: Ja. Man far gora fritt dar.

Goran: Och sprékverkstad: &r det tre eller fyra génger i veckan?
Mina: Jag tror att det &r fyra.

Goran: Ar det bra tycker du?

Mina: Ja, det &r jéttebra for mig. Jag har hunnit med massor. Jag har hunnit
trdna och sé dér.

Goran: Jag har ju varit pd nagra sprakverkstider och det &r ju lugnt och tyst.

87 Mina kom till Sverige som liten tillsammans med sina foréldrar som flydde frén sitt hemland
i Mellandstern. Hon hade en viss brytning och anstringde sig for att komma ifatt kunskaps-
méssigt.
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Mina: Ja, det dr det som &r bra. Da kan man koncentrera sig.
Goran: Du, skolarbetet hemma da?

Mina: Ja (skrattar), det &r inget vidare for mig. Hemma, alltsa det dr inte sa har
skolvénligt, men hér far jag mycket hjalp.

Goran: Sa du brukar inte gora sd mycket skollaxor hemma da?
Mina: Det &r inte sa jatte (.)

Goran: De kan inte hjélpa dig?

Mina: Ne;j.

Goran: Men séger de att det ar viktigt att gora léxorna?

Mina: Ja, ja, de séger att det &r viktigt (med betoning). De séger till mig att ta
hem, men jag gor det i skolan. Dér finns det ldrare som hjélper mig. (RS8C)

Mina tillhérde de elever som av olika skél behovde anstringa sig mer én de
Ovriga for att hinga med i lararnas studietempo. Hennes studiesituation for-
svarades av att hon saknade fordldrastod och hemmavarande utbildningsresur-
ser. Strategin var att arbeta ambitiost under lektionerna samt att anvénda de
extra stodresurser som skolan erbjod genom sa kallade “’sprakverkstad” och
’specialmatte”. Det innebar bland annat mer individualiserad undervisning i
mindre elevgrupper pa fyra till sju elever med en till tva erfarna lérare och
specialldrare i de &mnen som var behdrighetsgivande till gymnasiet, det vill
sdga svenska, engelska och matematik. Skolans kompensatoriska undervis-
ning var avgorande for Minas ldrande och prestationer.

De elever som hade ett begréinsat fordldrastdd i sina studier hade ytterligare
liknande forutséttningar. Deras fordldrar hade grund- eller gymnasieskola som
hogsta utbildningsniva och saknade ofta &mneskunskaper for att kunna hjélpa
till med skolarbetet, vilket dr ett monster som framkommit i andra studier (se
t ex Carvalho 2013; Symeou 2013; Lareau 2011). Négra forsokte kompensera
sitt begransade fordldrastod genom att anvidnda sig av en annan utbildningsre-
surs inom familjen. Jens och Alva berittade att de fragade sina dldre syskon
om de behdvde hjéilp med skoldmnen. Bada exemplifierade med hemarbete i
matematik:

Alva: Min syrra brukar hjilpa mig ganska mycket i vissa &mnen, for hon &r ett
ar dldre &n mig, s& hon har ju precis gjort det néstan. /.../ Min syster brukar
ofta hjélpa mig med matte och grejer, for hon tycker att det &r kul.

Goran: Vad laser hon for nat?
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Alva: Hon ldser natur natur. (RS9B)

Syskonstddet forutsatte dock att syskonen hade relevanta damneskunskaper.
Bland dem som hade ett svagt fordldrastdd var det bara Alva och Jens som
berittade att de hade édldre syskon som hjélpte dem. Béda deras syskon gick
pa gymnasieskolans naturvetenskapliga program och de tyckte att matematik
var roligt. Syskonstodet kan betraktas som en positiv syskoneffekt och ut-
gjorde en viktig utbildningsresurs ndr fordldrarna inte kunde hjélpa dem med
skolarbetet (jfr Glasman 2013:43, Lareau 2011:56).

Hoga betyg, fordldrastod och het kunskap

I det har delkapitlet undersoks hur fordldrastodet sdg ut for eleverna med hoga
betyg. Det fanns variationer, men ocksd gemensamma tillvigagéngssitt och
villkor. Nir jag frigade dem om nér och hur de fick hjilp av sina fordldrar
varierade deras svar. Nagra svarade att de inte fick s mycket hjélp och anled-
ningen var att de inte ville ha nagon hjilp utan ”’pluggade” bast sjdlva. Nar jag
sedan fragade vidare om olika typer av skolarbeten, som exempelvis ldxor,
provforberedelser och skriftliga arbeten, framkom en annan bild. Nér de me-
nade att de inte fick mycket hjélp i skolarbetet avsag de oftast 1axor som hade
karaktiren av mekanisk fakta- och glosinlérning.

Deras fordldrar hjélpte dem med l&dxor som muntliga och skriftliga sprak-
laxor, laroboksléxor i SO och NO, vilka ofta ocksa innehdll instuderingsfragor
samt matematiktal eller problemldsning. Vissa elever anvénde sig av mycket
fordldrastod, andra av mindre. Gemensamt var att de eller fordldrarna tog ini-
tiativ genom att be om eller erbjuda hjilp med lixorna. Aven om forildrarnas
ndrvaro i hemmet kunde variera, exempelvis genom ldnga arbetsdagar eller pa
grund av véxelvis boende, upplevde de att deras fordldrar andé var engagerade
och tillgéngliga nir de behovdes.

Foréldrastddet var dock sérskilt viktigt och omfattande i samband med ex-
aminationsforberedelser som skriftliga och muntliga prov, redovisningar och
skriftliga inlimningsuppgifter. De flesta fick hjilp av sina fordldrar med att
forbereda sig infér kommande prov genom att tillsammans gé igenom arbets-
omrédet och de liromedel och lararinstruktioner som horde till. Fordldrarnas
hjélp kunde vara mangskiftande, fran att beskriva och forklara fenomen och
skeenden, tillsammans analysera, resonera och dra slutsatser, till att berétta
och ge kompletterande &mneskunskaper. Deras initierade hjilp var ett av ské-
len till att eleverna med hoga betyg foresprakade skriftligt hemprov i stéllet
for prov under lektionerna.

Det var dock nér eleverna hade skriftliga arbeten som fordldrastddet var
sérskilt omfattande och betydelsefullt. S& gott som alla med hoga betyg bad
sina fordldrar om hjilp, vilket de i regel fick. Fordldrastodet bestod ofta av
flera arbetsmoment. For eleverna var ofta tidsbristen en stressande faktor un-
der uppsatsarbetet och flera berittade att deras forédldrar hjalpte dem med det
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tidsddande momentet att skriva dver det handskrivna manuskriptet till en da-
tor, vilket foljande intervjuutdrag med Viktoria och Louise illustrerar:

Louise: Pappa hjilpte mig att skriva dver for han skriver mycket snabbare dn
vad jag gor. Jag ldser upp uppsatsen och han skriver ner det pa datorn.

Viktoria: Det brukar jag ocksé gora om jag inte hinner: Pappa du maste hjilpa
mig att skriva! /.../ Ibland sdger pappa: Finns det ndgon synonym till det hér
ordet? (LS8A)

De flesta berittade att fordldrarna hjélpte dem med sprakliga fragor som for-
muleringar eller "att halla den roda trdden”. Vissa forédldrar bistod under hela
arbetsprocessen, medan andra kom in i slutfasen da de ldste igenom det fér-
digskrivna manuset for att granska, ldmna synpunkter och eventuellt forslag
pa sprakliga dndringar.

Flera beréttade att utdver fordldrarnas sprakliga bistdnd, deltog de i arbetet
med sjélva &mnesinnehallet, savdl muntligt som skriftligt, det vill séga de be-
rttade och skrev. Foljande intervjuutdrag med Ludvig i klass 8A kan fa illu-
strera hur det kunde ga till:

Ludvig: Mamma vill alltid forhéra mig nér jag har glosor. Pappa vill gérna
vara med och skriva, framst historia, s jag maste dndra. Han skriver mycket
bra saker, men svenskan &r sd gammalmodig sa det later inte som att en fjor-
tondring har skrivit, sa jag maste radera och skriva om litet s& diar. Men det &r
manga fina synpunkter han kommer med. (LS8A)

Eleverna med hoga betyg hade relativt liknande erfarenheter nir de hade
skriftliga uppgifter. Fordldrarnas hjilp var betydande for bade det sprakliga
och dmnesmissiga innehallet i texterna. Indirekt genom att formedla kun-
skaper och fardigheter och direkt genom att medverka i de skriftliga prestat-
ioner som skulle ldmnas in. De bidrog aktivt med sina skolrelevanta kunskaper
och fardigheter samt formedlade de utbildningsrelevanta materiella resurser
som fanns i hemmet, exempelvis familjens bestand av faktabocker och upp-
slagsverk som flera anvéinde. Forildrastodet som helhet var sdledes samman-
satt och av stor vikt for elevernas hemarbete och for deras examinationer, sa-
vél de som gjordes i hemmet som i skolan.

Elevernas berittelser om forédldrastdd vittnade om kvalificerade strategier
och avancerade skolkunskaper. Helhetsbilden var tydlig: fordldrarna anvinde
sig av initierade kunskaper och formagor som kan liknas vid hot knowledge”,
ett begrepp som jag introducerade i kapitel 4. De brittiska utbildningssociolo-
gerna Stephen Ball och Carol Vincent skiljer pa tva typer av kunskap, hot”
och ”cold knowledge” (het eller kall kunskap), som forédldrar och ungdomar
inhdmtar och anvinder sig av i utbildningssammanhang (Ball & Vincent
1998:380; Ball m f1 1999:215ff). Kall kunskap é&r officiell kunskap och infor-
mation och kan bestd av material som broschyrer, kataloger och tillgénglig
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statistik av olika slag som exempelvis skolor och myndigheter publicerat. Het
kunskap ér information som overfors indirekt eller direkt mellan ménniskor —
den baseras pé forsta- eller andrahandserfarenheter som ar personliga. De kun-
skaper som vérdesétts mest ar heta kunskaper och ligger till grund for indivi-
ders och gruppers framtidshorisonter och strategier. De &r kontextuellt beting-
ade och utgdr en form av informationskapital som 1 sin tur &r en undersort av
kulturellt kapital. I den hér studien verensstdmde forédldrarnas initierade skol-
relevanta kunskaper med skolans och lararnas kunskaps- och prestationsideal.
Deras heta kunskaper utgjorde dérfor dven ett utbildningskapital, eftersom de
var betydelsefulla tillgdngar for elevernas strategier. Hur sdg dé forédldrarnas
“heta kunskaper” ut och vilken konkret betydelse kunde de ha for elevernas
skolgéng och resultat? Forédldrarnas heta kunskap kan delas in i tvd huvudom-
rdden som dven kunde vara sammanvévda, ndmligen pedagogiska kunskaper
respektive &mneskunskaper.

Inom foraldragruppen var de pedagogiska kunskaperna omfattande — larare
var en vanlig utbildningsbakgrund bland forédldrarna i klass B och C, och till
viss del dven i klass A. Négra fordldrar var verksamma inom andra yrkesom-
raden, men hade en lararutbildning i botten och hade arbetat som lérare. I klas-
serna fanns det dven fordldrar som forskade och undervisade vid négot av de
tv& universiteten i Uppsala. Sammantaget innebar det att en stor andel, minst
25 % av eleverna i klasserna, hade en fordlder med pedagogisk utbildning och
erfarenhet.

Under intervjuerna framkom det att fordldrar anvénde sig av olika typer av
pedagogiska strategier. En typ handlade om en mer strukturerad och konkret
dag- och veckoplanering som eleverna med hoga betyg var ensamma om att
uppge att de anvinde. Ett sidant exempel var Michelles veckovisa planerings-
och arbetsschema pé kylskapsdorren, som redogjordes for i foregdende ka-
pitlet. Hon hade gjort planeringen tillsammans med sin mamma, som var
grundskolldrare pa mellanstadiet. Michelles planeringsschema var sannolikt
ett pedagogiskt hjadlpmedel som hennes mamma forvéarvat genom sin egen pe-
dagogiska yrkesprofession och som hon hade formedIlat vidare till sin dotter.®

Fordldrarna kunde formedla alternativa ldrandestrategier, vilket Martins
berittelse kan fa illustrera. Bade han, hans klasskamrater och ldrare ansag att
han hade létt for att léra sig nya saker. For mig beréttade han att ’jag har ju
ganska bildligt minne” och att ”det dr darfor jag lar mig véldigt l4tt”. Hans
mamma, som var sprakldrare pad gymnasiet, hade infor ett kunskapstest i bio-
logi i1 &rskurs sex uppmuntrat honom att rita och anvinda sitt bildminne for att
lara sig arbetsomradet som han tyckte var svart.

Jag minns i alla fall ett test, i 6:an, jitteléinge sen, som handlade om bakterier
och sant. D& minns jag att jag ritade, for jag hade jittesvart. Jag kunde inte

88 Jag observerade liknande planeringsscheman i 18g- och mellanstadieklassrum i samband med
undersokningen om skolsituationen for elever med rorelsehinder.
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klara av det. Men da sa min mamma “men rita en bild d&!” “Ja, det kan jag
gbra” och sa ritade jag en filur for en bakterie och en filur for ett virus och en
filur for en mikrob eller vad det var. Och s visade jag sa hiar med pilar och
vilka som var snabbast, du vet, och vilka som utvecklades snabbast och vilka
som gick in i sar och vilka man andades in. D4 var det hela tiden bilder sa hir.
En mun som andades och ett virus framfor, och dé kom jag ihdg det. (RS9B)

Att rita och anvinda bildminnet tillhor en etablerad larandestrategi bland pe-
dagoger vilken betonar vikten av att anvdnda och kombinera flera sinnen (Roe
2014). Forslaget fran Martins mamma kan ses som ett exempel pa hur het pe-
dagogisk kunskap i form av en praktisk ldrandestrategi 6verfordes fran foral-
der till barn. Daremot kunde eleverna vara ovetande om eller ha svart att for-
klara hur ldrandet gick till, vilket Martins fortsatta beréttelse visar:

Martin: Alltsé jag ser hela kartan framfor mig, men jag kan inte se liksom. Jag
har ddremot svart att komma ihag bara text. Da blir det snarare s att, det &r lite
skumt, men det ar typ sa att jag kommer ihag sidan och sé laser jag sidan i mitt
huvud. Det gér inte att forklara pa nagot annat sétt. Ganska kul faktiskt. (RS9A)

I berittelserna om forédldrastddet i hemmet utgjorde fordldrarnas pedagogiska
hjélp i form av larande- och studiestrategier en forhallandevis blygsam andel.
Nistan alla beréttade att fordldrarna ldste deras texter och att de limnade syn-
punkter och forslag pa hur texterna kunde utvecklas och bli bittre. Detta
skedde i dialogform.

I den kompletterande gruppintervjun med fyra ldrare som hade barn i
grund- och/eller gymnasieskolan framkom flera intressanta uppgifter om hur
det pedagogiska fordldrastodet hade sett ut i deras familjer.® Deras barn hade
hoga eller mycket hoga skolresultat samt var eller hade varit elever pa Latin-
skolan. Ett konkret exempel var hur de tre grundskoleldrarna med dmnesin-
riktningen Svenska-SO malmedvetet under barnens hela skolgang dgnat sig at
att ldra sina barn olika textmodeller efterhand som de blev éldre. De betonade
vikten av att barnen liarde sig och behédrskade dessa for att kunna ldsa och
skriva olika genrer som exempelvis fakta-, sago-, reportage- eller skonlitterdra
genrer. De hade suttit tillsammans med barnen och beskrivit och forklarat
olika textmodeller och de lds- och skrivstrategier som kénnetecknade dem.
Likasa hade de tillsammans skrivit och samtalat om texterna. De hade dgnat
mycket tid genom aren at att lira och repetera modellerna och strategierna
med sina barn. De menade att om barnen kunde dem skulle det underlétta de-
ras studier i andra d&mnen samt ge dem goda forutsittningar att uppna goda
studieresultat i grundskolan och for senare studier. Gruppintervjun med ldrar-
fordldrarna indikerar hur omfattande och betydelsefulla de heta pedagogiska
kunskaperna och fardigheterna kunde vara. Det pedagogiska foraldrastodet ut-
gjorde sannolikt en betydande utbildningsresurs for manga av eleverna.

8 Av de fyra ldrarna var tre grundskolldrare 4k 1-7 med dmnesinriktning Svenska-SO, varav
en vid tillfallet ocksa var utbildad och verksam som specialpedagog.
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Om det pedagogiska fordldrastodet framkom indirekt och i en férhallande-
vis liten omfattning i elevernas berittelser, var hjdlpen med teoretiska &mnes-
kunskaper desto mer narvarande. Néstan alla eleverna med hoga betyg delade
gemensamma forutsittningar. Tvé saddana var att de fick, eller kunde fa om de
ville, en omfattande kvantitativ fordldrahjilp avseende tid och antalet amnen.
Nir de berittade vad fordldrarna hjilpte dem med, rdknade de upp sa gott som
alla teoretiska skoldmnen. Ebbas konstaterande i klass 8A var kénneteck-
nande: ”Det enda som jag inte kan f& hjdlp med ar spanskan for det har ingen
i min familj l&st alls”. Flertalet fordldrar hade &mneskunskaper pd hogskole-
niva, vilket undersoks ndrmare nedan.

Ett annat kdnnetecken var att fordldrarna sinsemellan hade delat upp vilka
skoldmnen de skulle hjélpa sina barn med. Nedan f6ljer tvd exempel for hur
familjerna rutinméssigt organiserade stodet:

Julia: Jag brukar fa hjdlp med matten av pappa. Fysiken och biologin ocksé av
honom — ja, NO-dgmnena. Och sen sprak och sént brukar min mamma hjilpa
mig med. /.../ Mamma &ar bra pé typ sprak och samhéllskunskap. (RS8B,
RS9A)

Sofia: Det beror vilket &mne det 4r. For mamma hon undervisar larare i biologi,
geografi och vara huvudidmnen och pappa pluggade vidare i matte, kemi och
fysik, sé jag far hjalp i olika &mnen av dom. Och fran pappas sida var det en sa
hér sprakfamilj, for farfar har varit ldrare i franska i 40 ar och farmor i 25, 30
ar 1 engelska, s& pappa dr ganska duktig i sprak sa da far jag hjdlp av pappa.
(LS8A)

Forédldrarnas uppdelning av skoldmnen utgick frdn deras d@mneskunskaper,
akademiska utbildnings- och yrkesbanor samt i nagra fall av slidktens kun-
skapstraditioner. I exempelvis Sofias berittelse hidnvisade hon till fordldrarnas
universitetsutbildningar och yrken. Aven Julias forildrar hade avancerade dm-
neskunskaper: hennes pappa var civilingenjor och mamma snart fardigutbil-
dad spraklarare. Manga foraldrar hade utbildningar och yrken som foljde trad-
itionella konsmonster, vilket fick till effekt att de tillsammans tackte flera 4m-
nesomraden. Néstan alla med hdga meritvarden hade minst en forélder, oftast
tva, som hade initierade och heta kunskaper i flera skoldmnen. Helhetsbilden
var att eleverna med hdga meritvirden genom sina forédldrar hade tillgang till
breda och djupa d&mneskunskaper. Deras stdd utgjorde en avgdrande utbild-
ningsresurs som flera av klasskamraterna saknade.

Det fanns dock tva skoldmnen som flera av eleverna, oavsett prestations-
niva, tyckte kunde vara krévande och svara och det var fysik och matematik.
Sarskilt matematiken ansags vara mest betungande, dels for att de bedomde
att det var ett av deras viktigaste skoldmnen i egenskap av kdrndmne, dels for
att de hade flera matematiklektioner i veckan. Fysik hade de endast periodvis
under terminerna och detta var dirfor inte lika tungt arbetsmissigt. Aven de
med hogt betyg i matematik tyckte &mnet kunde vara jobbigt eller "lite kérv
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ibland”, som exempelvis Julia uttryckte det. Hennes beréttelse om matemati-
ken och pappans hjélp kan fé tjana som ett illustrativt exempel pd foraldrasto-
dets betydelse. Julia tilldelades hogsta betyget MVG i matematik under bade
8:an och 9:an. Under intervjuerna sade hon bland annat att ”ja, matten kan
vara lite kirv ibland” och att ”det 4r mest matten jag behover hjalp med”, och
syftade da pa fordldrarnas &mneshjélp. Samtidigt var det ett av hennes favo-
ritimnen och hon berittade, att ”matten, om man har kommit in i ndnting. Den
blir roligare nér man kan det”. Som nidmndes ovan var hennes pappa civilin-
genjor och hjélpte henne gdrna med matematiken: han brukar g& fram och
kolla. Speciellt nér jag har matte. Det tycker han &r kul”.

Det var flera elever med hdga betyg som hade snarlika berittelser om den
ena fordlderns engagemang och hjélp med matematikuppgifter i hemmet. Det
var en forhallandevis stor grupp pappor involverade och flertalet av dem hade
hogskoleutbildningar och yrken ddr matematik ingick, sdsom civilingenjér,
ekonom, arkitekt, tandldkare for att ndimna nagra exempel. Samtidigt hade
nagra av eleverna mammor som hade en mycket avancerad kunskap i just 4m-
net matematik. Klara i klass 8 A berittade att “mamma ar expert pa matte. Hon
ar en sén dédr som bara kan skriva mattetal pé en lang rad.” Arvid i 8C beréttade
att han skulle fa avancerad hemundervisning av sin mamma som var matema-
tiker vid Uppsala universitet.

Foréldrarna kunde forklara och fordjupa matematiska problem och exemp-
lifiera med flera alternativa 16sningar, vilket innebar att de formedlade heta
matematikkunskaper och strategier. Rezas berittelse kan fa illustrera hur stod-
et sdg ut och hur de sag pa det:

Reza: Han sitter bredvid mig ofta nér det 4r matte, tre timmar i strick och ser
om jag gOr nanting (skrattar).

Goran: Ok. Sitter han hela tiden med dig?

Reza: Ja, typ néstan. Alltsd han gor nagot i koket, typ lagar mat och sé och sa
sdger han hela tiden och han paminner mig bara: Sag till om du har gjort nat
fel, eller nat. Och sa brukar jag séga till honom ibland: forklara det hir. Fast
han brukar forklara pa annorlunda sétt ocksd, som man har pa universitetet
ocksd. Sa hér (skrattar till) helt komplicerat, sa jag bara: eh. S& jag lar mig nya
grejer av honom ocksa, hela tiden. Sa det ar bra.

Goran: Men har din pappa last matematik pa universitetet da?

Reza: Ja, han léste till arkitekt, men han &r bra pa matte ockséa. Det &r s& har
vinklar och areor och sa. Det &r viktigt. S& han hade bra, MVG. (RS9B)

Eleverna med hoga meritvdrden var medvetna om och uppskattade att deras

foraldrar formedlade heta kunskaper, med ursprung i deras universitetsstudier.
Matematiken var det &mne som manga elever ansag var ett av de viktigaste
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och samtidigt svaraste. Det var det skoldmne dir fordldrarnas formaga att ge
amnesstod varierade mest, fran avancerad och het kunskap till otillriackliga
kunskaper, vilket avgjorde om eleverna kunde f2 ett omfattande fordldrastod
eller inte.

Sammanfattningsvis kan ségas att alla elever med hoga meritvérden, med
nagra fa undantag, hade tillgang till materiella resurser och fordldrastod som
bestod av heta akademiska kunskaper och férdigheter i manga skoldmnen.
Forildrarnas formedlande av heta pedagogiska och &mnesméssiga kunskaper
och fardigheter kan ses som ett utbildningskapital, men dven som ett sprakligt
kapital och informationskapital. Elevernas strategier och resultat villkorades
av familjens tillgéngliga kapitalvolym, frimst av ekonomiska och kulturella
kapitaltyper. Positioner som elev med hoga betyg mojliggjordes, villkorades
och strukturerades av familjens privilegierade 6vre medel- och medelklasspo-
sitioner. Detta Overensstimmer med flera forskningsstudier, varav nagra 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 d&ven Pease 2010; Devine 2004:118f).

Engagemang, forvantningar och aspirationer
Goran: Vad ér det som gor att du vill ha MVG?

Jonathan: For mina fordldrar séger: du maste ha VG och MVG i allting! Och
jag séger: Okej.

Goran: Men varfor tror du att de sdger sa?
Jonathan: Nej, men de vill ju att det ska ga bra for mig.
Goran: Men ér det for betygen eller for kunskapen?

Jonathan: Det &r fragan. For mig &r det, jag skiter inte i det, men det &r inte sa
hér: oh nej! Jag fick inte MVG i matte liksom, men da kanske det &r det for
foraldrarna: varfor fick du inte det? Sa betygen tror jag betyder mer for dom
an for mig (skrattar till). /.../ Forut var det lite mer — tryckande. Nu &r det inte
alls det. (RS9B)

Jonathan tillhdrde dem som fordndrade sina elevpositioner fran medel eller
nagot dver medel till hoga eller mycket hoga betyg under 8:an och 9:an. Dessa
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elever blev alltmer studieengagerade och motiverade samt hojde sina merit-
virden efter hand.® Hans berittelse frén slutet av 9:an kan tolkas som att hans
fordldrars forhallningssatt till hans skolprestationer innehdll element som en-
gagemang, motivation, forvintningar och aspirationer.

Som ndmndes inledningsvis har manga studier pavisat den betydelsefulla
roll som foréldrar kan ha for att hoja sina barns motivation och aspirationer
for utbildning (se t ex Hattie 2009; Jonsson 2001:217f; Lareau 2011; Nystrom
2012:41f; Otter 2014:566f; Pomerantz & Moorman 2007:375ff; Walker m fl
2013:30f%). I det har avsnittet undersoker jag fordldrarnas engagemang, for-
véantningar och aspirationer i elevernas beréttelser. Vilka budskap kommuni-
cerade de och hur forholl sig eleverna till dessa?

Att kommunicera ideal 1 vardagssituationer

Det omfattande fordldrastodet med skolarbetet i hemmet utgjorde i sig ett pa-
tagligt uttryck for engagemanget. Skolan var dessutom ett vardagligt samtal-
sidmne mellan enskilda fordldrar och barn samt for hela familjen. Simons ut-
saga kan f4 illustrera detta:

Goran: Men pratar ni om skolarbete hemma?
Simon: Jada, det hénder ju (.) Véldigt ofta. Typ varje dag (skrattar till).
Goran: Vad pratar ni om da?

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

Samtalssituationerna kunde vara sévil spontana som mer regelbundna. Ett ex-
empel pa det senare var familjens middagsmaltid, da de pratade om hur skol-
dagen hade varit, om olika arbets- och kunskapsomréden och om planeringen
av kvillens skolarbete samt om kommande examinationer. Samtalen och hem-
arbetet fick en rituell karaktir — de innehdll vissa dterkommande moment och
bekréftade att skolan var viktig. Det var ett fordldraengagemang som genom-
syrade familjens kvillar och helger. Skolan var ett vardagligt samtalsdmne.
Flera elever berittade att deras fordldrar rutinmédssigt 6vervakade, fragade
och kontrollerade om de gjort sina ldxor eller andra uppgifter (jfr Hallam
2013:52; Hattie 2009; Lareau 2011). Foraldrarna kom fram till dem nér de
arbetade och “’kollade” eller ”bldddrade” i deras bocker for att se hur langt de
hade kommit och om de hade gjort rétt, vilket inte bara kommunicerade enga-
gemang utan ocksa forvantningar (jfr Walker m f1 2013:28). Foljande inter-
vjuutdrag med Julia innehéller flera utmérkande drag for fordldrastddet sdsom

%0 Exempelvis Jonathan hojde sitt meritvirde med 55 poéng, frén 245 i 8:an till 300 i 9:an, av
320 mojliga, och tillhérde de som fick mycket hoga meritvérden i slutbetyg.
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att det innebar hjélp i flera &mnen, att de var uppdelade efter fordldrarnas heta
amneskunskaper samt deras kontrollerande:

Goran: Hander det att han (pappa) kommer fram och fragar hur det gar?

Julia: Ja, jo. Det brukar han gora.

995 99

Goran: Sa det &r inte bara att han fragar om det gar bra och du svarar ”’jo” och
sen gar han vidare?

Julia: Nej, han brukar gé fram och kolla. Speciellt nir jag har matte. Det tycker
han ar kul. Men mamma brukar ocksa séga att jag ska gora laxorna och s&. Och
sa brukar hon kolla lite vad jag gor. Da star hon ocksa och kollar.

Goran: Da dr det ocksa eget arbete?

Julia: Ja. Glosor kan det ocksa vara, ndr man har sprak. (RS8B)

I intervjun med Julia ovan framkommer ytterligare ett kénnetecknande ele-
ment for fordldrarnas engagemang, och det dr nér hon kommenterade sin pap-
pas instdllning till matematik: ”Det tycker han dr kul”. Flera berittade att deras
fordldrar tyckte att ett eller flera skoldmnen var “kul”, ’roligt” eller jattero-
ligt”. De beréttade om situationer dé fordldrarna med intresse och entusiasm
hade hjélpt dem med skolarbetet. Ofta sammanfoll fordldrarnas positiva in-
stillning med deras egna heta kunskaper i &mnen, exempelvis matematik,
NO-, SO- eller sprakdamnen. Fordldrarna kommunicerade inte enbart att skol-
kunskaper var viktiga — de var roliga ocksa.

Ett annat kdnnetecken var att fordldrar efterstravade att formedla kunskaper
och allménbildning” i vardagssituationer som var direkt eller indirekt skolre-
levanta. Intervjuutdraget med Lina i 8B kan fa illustrera hur det kunde ga till:

Lina: Han séger att du maste bli allméinbildad. Det &r bra att ha” och sa dar.

Goran: For nér han séiger allménbildad: ger han sin syn pé vad det r for ndgon-
ting? Ar det historia, politik, samhélle - vad ar det for nagonting?

Lina: Det dr typ allt. /.../ Han kan ta upp olika saker som han tycker att jag
borde kunna, typ politik och sa dér, da frdgar han mig “och vilka &r partile-
darna” och sa berdttar han lite och forklarar och sént dér. /.../ Alltsa ibland
kommer vi in pa det nér vi typ sitter och pratar vid matbordet, da kan vi komma
in pa allt mojligt. (RS8B)

I Linas berittelse handlade kunskapsférmedlingen om SO-dmnen, men enligt
de andra eleverna kunde den ske inom vilket teoretiskt skoldmne som helst
och i de mest varierande situationer, fran middagsbordet och TV-nyheterna i
hemmet till bilturer. Det senare gav Olivia i klass 8 A exempel pa:
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Varje gang vi dker forbi det dér eldningstornet eller vad det ar, sé ska han tala
om vad den dér roken innehaller. Han vill kolla att jag kan det. (LS8A)

Béde Linas och Olivias pappor stillde fragor som kommunicerade forvént-
ningar pa att barnen hade lart sig och kunde de aktuella kunskaperna. Nér Li-
nas pappa sade till henne att ”Du maste bli allménbildad. Det &r bra att ha”,
kommunicerade han att kunskaper och allméinbildning inte bara var efterstré-
vansvirt, utan ocksa nddvandigt. Hans budskap inneholl darfor ocksa aspirat-
ionen att forvirva allminbildning, vilken var en vardefull tillgdng i en obe-
stimd nu- och framtid.

Sarskilt under 8:an var det patagligt hur fordldrarna forsokte att fordndra
sina barns elevpositioner till att bli mer studieengagerade och motiverade sam-
tidigt som skolans krav 6kade genom fler och svérare examinationer. Flera av
eleverna beréttade om situationer som visade att deras och forédldrarnas kun-
skaps- och prestationsideal kunde skava mot varandra. Detta gillde sdrskilt
for nagra av pojkarna i alla tre klasserna. En vanlig situation da fordldrarna
forsokte formedla heta kunskaper och styra sina barn till att bli mer studieen-
gagerade var skolarbetssituationer i hemmet, framfor allt nér de hade skriftliga
uppgifter eller 4gnade sig &t provforberedelser. Jonathans berittelse i 8:an in-
nehaller flera kdnnetecknande element, di hans fordldrar kommunicerade en-
gagemang, forvantningar och aspirationer, vilket inte alltid skedde friktions-
fritt:

Lunch. /.../ Jag sitter tillsammans med Jonathan, Robin, Reza och Isak. /.../
Jonathan beréttar att han har pluggat tva kvéllar infor dagens SO-prov. Varfor
det, fragar jag? ”Mina fordldrar tvingade mig. De sdg min SO-bok hemma och
frdgade varfor jag hade den hemma. Och sa fick jag l4sa pé i onsdags forst och
sen igar. Pappa fragade mig pa fordjupningsuppgifterna”. Jonathan berattar om
sin pappa, men jag uppfattar inte allt men jag tror att det var ungefér sa hér:
Nir vi holl pa med Romarriket sé ville pappa berdtta en massa annat om ro-
marna. Jag sade att vi inte hade det och att jag inte hade tid. D4 sa pappa att
”Du har inget tdlamod!” (Jonathan smaskrattar). (RS8B)

Jonathans och pappans diskussion i samband med romarna kan dven kopplas
till ett annat tema som négra av eleverna berdttade om. Fordldrarna och ele-
verna kunde ha kunskapsideal som inte stimde Gverens, da fordldrarna for-
sokte formedla &mneskunskaper som barnen tyckte var dverflodiga och som
de trodde inte 6verensstimde med ldrarens prestationsideal. For fordldrarna
kunde samtalen syfta till en bredare formedling av kunskaper och bildning,
medan det for barnen/eleverna hade ett instrumentellt syfte: att uppna hogt
provresultat och betyg. De utgick fran lararens instruktioner, liromedel med
instuderingsfragor och tidigare prov. Andra studier har visat att just skolarbe-
tet 1 hemmet kan vara en killa till férhandling och konflikter mellan foréldrar
och barn, till exempel om de hade olika ambitionsnivaer eller nir det skulle
goras (Forsberg 2009; Glasman 2013:43; Lareau 2011; Wingard & Forsberg
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2007). Aven om nagra av eleverna berittade om situationer d det skavde och
kanske ocksé forhandlades mellan dem och fordldrarna forefoll konflikter om
skolarbetet vara forhallandevis ovanliga.

Nir jag intervjuade Jonathan i slutet av varterminen i 8:an aterkom jag till
vart lunchsamtal:

Goran: Jag kommer ihag att du sa under nan lunch att din pappa tycker att du
ska plugga mer.

Jonathan: Ja, alltsd mamma och pappa/
Goran: /Mamma ocksa?

Jonathan: Mamma tycker att jag ska ldgga ner mer tid pa uppgifter (skrattar
lite). Alltsa jag skulle kunna (.) Det blir oftast helt okej, men det skulle kunna
gd och gora det béttre, men att jag inte lagger ner tid pa det. (RS8B)

Vara samtal 1ag i linje med erfarenheterna hos flera andra elever, som blev
mer studiemotiverade och engagerade under 8:an och framf6r allt under 9:an.
De kunde kommunicera ett ambitidst elevideal med en tydlighet och efter-
tryck, vilket var sarskilt framtrddande i nagra av pojkarnas berittelser. Davids
berittelse om hans pappas hjélp med skolarbetet dr ett exempel hur pojkarna
forholl sig till det:

David: Jag har aldrig blivit nekad hjdlp om jag har bett om det. Daremot kan
pappa bli litet upprérd nér jag ber honom rétta en grej och sa har jag gjort det
jattedaligt — att jag inte har tittat igenom det sjdlv. Om jag ber honom att for-
hora mig och jag inte kan det alls — det tycker han absolut inte &r bra. (LS8A)

I Davids berittelse framkommer nagra kdnnetecknande element: fordldrarna
kommunicerade med tydlighet att de forvéintade sig att barnen skulle ta ett eget
ansvar for sitt skolarbete och larande och att de skulle efterstrdva hoga kun-
skaps- och prestationsnivéer. De kommunicerade verbalt och ofta kéinsloméss-
igt att de var missnojda eller besvikna nér barnen inte hade gjort det. Kénne-
tecknande var dessutom att eleverna, inklusive de pojkar som ibland under-
presterade, ofta angav sina egna otillrickliga forberedelser eller slarvigt ut-
forda skolarbete som orsaken till deras foréldrars reaktioner och forebréelser.
Davids omdomen om sina egna prestationer ”och sa har jag gjort det jétteda-
ligt” eller ’jag inte kan det alls” dr exempel pa hur de ibland underpresterande
pojkarna uttryckte samma ideal som sina forédldrar, det vill sdga vikten av att
anstringa sig for att uppné en position som studieengagerad elev med hoga
betyg, samtidigt som de bekréftade att de inte hade uppfyllt idealet.

Ett annat samtalstema handlade om hur férdldrarna kunde koppla samman
sonernas for ldga betyg och deras underpresterande. Foréldrar hade reagerat
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och uppmanat dem att anstrdnga sig mer for att uppna hogre betyg. S& har
berittade David om ett sddant samtal:

David: Vi hade en diskussion dér hemma nu. De tyckte att jag borde anstrdnga
mig mer i skolan. De tyckte att jag 4r smartare &n vad betygen jag hade och sé
dér. /.../ Det var inte sa att vi hade nat brak eller sa, utan bara en diskussion
om det. (LS8A)

Helhetsbilden var att fordldrarnas patryckningar och forsdk att styra sina
barns, fraimst sonernas, forhallningssitt till att bli mer studieengagerade var
intensiv och framgéngsrik. Exempelvis dgnade sig flera av de resursstarka
men underpresterande pojkarna alltmer at skolarbete och hojde sina resultat
och meritvirden de sista terminerna. Deras fordndring till en position som stu-
dieengagerad elev med hoga betyg kunde medfora att fordldrarnas discipline-
rande styrning léttade, vilket Jonathans kommentar 1 9:an som inledde detta
avsnitt visar: "Forut var det lite mer — tryckande. Nu é&r det inte alls det”. I
samma utdrag fillde han en kommentar som var kénnetecknande for de flesta
elevernas uppfattning om sina fordldrars omfattande engagemang och hoga
forvantningar. Han sade att ’de vill ju att det ska ga bra for mig”. De uttryckte
en tillit till fordldrarna som vdlmenande och som auktoriteter for sin skolgang
och utbildning.

’Sa d& mejlade min mamma”

Foréldrarnas skolengagemang tog sig dven uttryck i deras relation till skolan
och lararna. Flera hade varit ’klassfordldrar”, ledamot i ’skolrad” eller aktiva
i fordldraféreningar dnda sedan barnens lagstadietid. Deras deltagande i skol-
eller fordldraorganiserade aktiviteter kan ses som en form av engagemang som
dven kommunicerade till barnen att skolan var en viktig plats for savél ldrande
och utbildning, som for socialt umgénge och sociala relationer.

Foréldrarna kunde &ven kontakta lérare i syfte att inhdmta information om
vad som behovdes goras for att hoja specifika dmnesbetyg (jfr Lareau 2011).
Niér eleverna berdttade om sidana tillfillen framkom det att de kunde ingé i
sammanhang da fordldrarna anvénde sig av socialisations- och discipline-
ringspraktiker som inneholl flera ssmmankopplade element. Jag exemplifierar
med Jonathans berittelse om nér hans mamma mejlade svenskléraren:

Goran: Du, hur tycker du att sjdlva skolarbetet gar da?
Jonathan: Allting gar bra utom svenska (skrattar).
Goran: Jasa?

Jonathan: Ja (fortsitter att skratta), men jag har pratat jattemycket nu. For jag
har bara G-plus nu.
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Goran: Ja.

Jonathan: Grejen &r att forra aret sé sa hon (ldraren), eller forra terminen ok,
du 4r jattendra VG” och da sa min mamma ok, du kan inte ha” — for det stod
G i betyget — du kan inte ha G i svenska”. Nu kdmpade jag den hér terminen,
men fick G den hér terminen ocksa, men da sa hon att ’du r jéttendra VG nu
ocksa”. S& da mejlade min mamma (Jonathan skrattar). Och da sa hon sa hér
att om jag gjorde som jag gjorde nu och att jag gjorde nénting s skulle jag fa
VG nu i host.

Goran: Men vad ar det du behover gora da?

Jonathan: Allt hon sa nu &r att jag 4r bra pa allting utom det skriftliga. Och da
ar det dialogerna (.) vissa skrivregler och sen var det typ att jag skulle kolla
upp uppgifterna battre. Det var allt. (RS8B)

Bara det faktum att fordldrar kontaktade ldrare om sina barns skolprestationer
kommunicerade till bde ldraren och eleven/barnet att de ansag att skoldmnet
var viktigt och att hogre betyg var efterstrdvansvért. De visade ett stort enga-
gemang 1 barnens skolarbete och att de hade hoga forvéntningar. Mammans
konstaterande att ”du kan inte ha G i svenska” overensstimde med hur flera
av pojkarnas fordldrar kommunicerade prestationsideal explicit och inte som
en fraga for forhandling eller att det var barnets eget val. Jonathans betyg G
var otillrackligt — en hojning till VG var inte bara efterstrdvansvart utan nod-
vandigt.

Jonathans berittelse visar att fordldrarna inte bara utévade patryckningar.
De agerade for att inhdmta information direkt fran l4rarna, en sorts het &mnes-
kunskap om vad och hur deras barn skulle gora for att uppné hogre resultat.
Informationen kunde sedan ligga till grund for att utveckla nodvéndiga strate-
gier. De hade gemensamt att de behérskade skolans och ldrarnas “’sprak”, det
som bendmns ”language of schooling” (Hattie 2009:70f).

Ett annat element var svenskdmnets betydelsefulla roll for ndgra av forild-
rarna. De kopplade ihop d&mnet med sina barns framtidsutsikter. Sérskilt for-
dldrarna med heta pedagogiska och/eller &mneskunskaper betonade vikten av
att ha goda kunskaper, fardigheter och ett hogt betyg i &mnet svenska, vilket
de dessutom relaterade till barnens framtida utbildning och yrkesliv. For dem
hade skoldmnen och betyg inte bara ett hogt framtida bytesvérde, utan dessu-
tom ett viktigt framtida bruksvéarde. Jonathans mammas reaktion kan relateras
till detta sammanhang. Bada hans fordldrar var verksamma inom juridiken,
dér den sprékliga kompetensen virderas hogt. Jonathan planerade for ovrigt
att studera juridik efter gymnasiet. Néar fordldrarna kontaktade ldrarna ingick
fler samverkande element, sdsom deras klasspositioner, socialisations- och di-
sciplineringspraktiker, kdnnetecknade av engagemang, aspirationer och hoga
forvantningar.
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Att prioritera skolan

Ett grundldggande forhallningssitt hos alla elever med hoga meritvirden var
att prioritera skolarbetet i hemmet om det uppstod en konflikt mellan det och
fritidsintressen. Som jag visade tidigare dgnade ménga av dem mycket tid och
energi at fritidsintressen som idrott och musik. Flertalet av dem dgnade sig at
idrotter flera dagar i veckan, varav nigra utdvade, eller efterstravade att utova,
dessa pé elitniva. De och deras trénare ville att de skulle delta s& mycket som
mdjligt pa traningar, matcher eller tdvlingar. Konsekvensen blev att det regel-
bundet uppstod tidskonflikter mellan fritidsintressets aktiviteter och skolarbe-
tet. Det var vid dessa situationer som forédldrarna tydligt kommunicerade att
skolarbetet var viktigast och att de fick hoppa dver fritidsaktiviteten om det
var nddvindigt. Aven om eleverna kunde motsitta sig deras sikter och styr-
ning, uttryckte de en forstaelse och ett stod for fordldrarnas prioritering av
skolarbetet, vilket Hannas beréttelse exemplifierar:

Hanna: Mina foraldrar brukar alltid sdga att jag ska gora laxorna i forsta hand.
For de brukar liksom alltid sdga att skolan gér fore traningen. Och det &r det
som det brukar bli litet tjafs om.

Goran: Men blir det s& da? Gar skolan fore trdningen?

Hanna: Ja, det maste jag gora, annars sd maste jag sluta pa trdningen, sa det
blir ndstan tvunget (skrattar). Men fér jag bestdmma sjélv sa (.) Ja, men jag tror
dnda att skolan skulle ga fore — for om man inte har skolan sé ar det ingen idé.
/.../ Det &r svart att tjina pengar pa gymnastik (skrattar) for att man &r sa duk-
tig. Man maste nog ha utbildning. (LS8A)

Som framgick tidigare beréttade andra elever att de hade minskat eller plane-
rade att minska pd sina fritidsaktiviteter till formén for skolarbetet pa hogsta-
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 fordldrarnas socialiseringspraktiker
for sina barn var att organisera deras fritid med ménga fritidsaktiviteter, sam-
tidigt som de inte fick inkrékta pd deras skolarbete (2011, jfr d&ven Devine
2003:110).

Att samtala och diskutera — sammanfallande ideal och praxis 1
hemmet och skolan

Som ndmnts skedde en stor del av fordldrastddet i muntlig form: fordldrarna
berdttade, beskrev och forklarade nér de formedlade kunskaper och fardig-

heter. Stodet genomfordes ocksé i dialogform, fran att tillsammans &va och
trdna 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 &r virt att synliggoéra, ndmligen pojkarna i 8 A och deras
tdmligen exklusiva erfarenheter av att diskutera och argumentera inom famil-
jen. Som framgick i tidigare kapitel ansag de, lararna och klasskamraterna, att
de var duktiga pé att prata och diskutera i helklassamtal, det vill séga att hog-
prestera muntligt. De diskuterade gérna under lektionerna och med varandra
pa rasterna. Flera av dem beréttade d&ven om diskussionens betydelsefulla roll
i hemmet och deras berittelser innehdll ndgra element som de var ensamma
om. Davids berittelse ger exempel pa ndgra av dessa element:

Goran: Vad ar det ni har diskuterat hemma da?
David: Allt mojligt.
Goran: Politik, samhéllsfragor?

David: Ja, det hénder att vi pratar om det ocksd. Pappa och jag har lite olika
uppfattningar om olika saker, sa da blir det att jag diskuterar med honom. Det
ar oftast med pappa som jag diskuterar, inte med mamma. /.../

Goran: Nar ni diskuterar politik vad ar det konkret som ni diskuterar da?

David: Det kan vara allt mojligt. Nu senast var det att jag tyckte att man borde
lika lite fa kalla sig kommunist som nazist. Det var nog jag som borjade hér
hemma for att jag hade hort nat i skolan. Pappa dr absolut inte kommunist sa,
men han forsvarade deras tankar. Jag vet inte om han gjorde det for att fa dis-
kussionen att funka eller om han gjorde det for att sitta dit mig i diskussionen.
(LS8A)

Ett forsta element var pojkarnas allméinna intresse att diskutera olika samtal-
sdmnen inom familjen. Det andra elementet var att de genom diskussioner
med fordldrar och syskon forvirvade kunskaper som var skolrelevanta. Det
kunde vara allminna kunskapsomraden eller heta” &mneskunskaper som for-
dldrarna hade. Det tredje elementet var att diskussionen hade ett hogt varde i
sig — det var en uppskattad och ideal umgéngesform inom familjen. Ett fjarde
element var att pojkarna uppfattade diskussionerna som sociala situationer dér
de reflekterade 6ver de inblandades forhallningsstt.

I Thors berittelse i uppfoljningsintervjun femton ar senare framkommer
detta element, vilket var kidnnetecknande for pojkarna i 8A och deras forhall-
ningssitt till diskussionerna inom familjen:

Thor: /for i min familj, det var liksom det sittet man umgicks pé nédgot sétt.
Man satt vid matbordet och diskuterade saker. Och dé var det ju pa négot sitt
kul att komma med en liten annan synvinkel och sént dir. Och det kindes ju
valdigt bra: att hdr, har har jag fan rétt, den hér diskussionen tog jag hem. Alltsa
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egentligen dr det hur familjen umgas pa négot sétt och vi umgicks genom att
diskutera saker och ting hela tiden. (LSU)

I Thors berittelse framkommer vilken betydelsefull roll diskussionen hade
som umgéngesform i familjens vardag. Ett annat kdnnetecken var att pojkarna
tyckte att diskussionerna var roliga och darfor ndgot som de gérna startade
eller anslot sig till. Ett tredje var att det var efterstravansvért att komma med
egna argument eller slutsatser, vilket jag tolkar som att individens sjalvstin-
dighet utgjorde ett ideal. Ett fjirde kdnnetecken var att diskussionerna kunde
ha karaktéiren av prestations- och tévlingssituationer dir det gick att bedoma
om nagon hade varit framgéngsrik, vunnit eller forlorat.

Sammantaget innebar detta att pojkarnas diskussioner i familjen hade
gynnsamma effekter pé flera sitt for deras skolgang. En effekt var att de upp-
tiackte och larde sig att forvarva heta &mneskunskaper genom dynamiska sam-
tal som diskussionerna ofta var mellan minst tva familjemedlemmar. En annan
effekt var att de genom dagliga samtal och diskussioner férvarvade muntliga
fardigheter, som att tala, resonera, argumentera och dra slutsatser, vilket var
viktiga prestationer for ldrarnas beddmning och betygssittning. De ldrde sig
att diskussioner var en tavlingssituation dar sjalvstandighet och ett sékert upp-
tridande var viktiga formagor.

Elevernas muntliga formagor kan relateras till andra studier som visat hur
klass praglar barns spraksocialisation redan fran fodseln och hur detta gynnar
barn fran medelklassen respektive missgynnar barn fran arbetarklassen under
deras skolgéng (se t ex Heath 1983; Lareau 2011). En av Lareaus slutsatser,
om 9-10 aringars skilda familjeliv och uppvaxtvillkor i USA, &r att sprakan-
vandningen har en central betydelse for medelklassfordldrarna och deras barn.
Medelklassbarnens verbala vérld (the verbal world), som fordldrarna genom
vardagliga samtal trdnat dem i, ger dem viktiga fordelar i jamforelse med ar-
betarbarnen, till exempel att de far ett storre ordforrad och far verktyg for att
hantera situationer och uppnid maximala fordelar. De kan forvirva bredare
kunskaper, de lir sig att forsvara sina asikter med argument samt att de far
sprakliga fardigheter och kunskaper som Overensstimmer med skolans
(Lareau 2011:110f, 132f). Lareau menar att alla medelklassfamiljerna var
djupt engagerade i den verbala trdningen genom att resonera med sina barn
samt fraga och lyssna pé deras svar. Mycket talar for att den hér studiens ele-
ver med hoga betyg, fran 6vre medel- och medelklassfamiljer, hade liknande
erfarenheter.

Sa gott som alla elever med hoga meritvarden hade en god verbal formaga,
men som jag visade i tidigare kapitel fanns det en genusaspekt nér det gillde
elevernas verbala praktiker i och utanfor klassrummet. Flera av medelklass-
pojkarnas verbala praktiker, sdrskilt i det resursstarka killgdnget i 8A och
nagra av pojkarna i klass C, tog storre verbal plats i jamforelse med de flesta
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andra klasskamrater®' (jfr Asp-Onsjo 2014:122). Det &r ocksé symptomatiskt
att Lareaus empiriska exempel pé sprakliga praktiker som ar familjerelaterade
uteslutande utgar frén situationer med pojkar och inte flickor. Jag menar att
pojkarnas ideal och praktiker kopplade till samtal och verbala formagor ut-
gjorde en specifik 6vre medelklass-, medelklass- och genusposition dér cen-
trala element var just verbala formagor (rikt ordforrad, att resonera och argu-
mentera) och vikten av att uttrycka individualitet och sdkerhet samt stridvan
efter att prestera och vinna (jfr Nystrom 2012). Dessa kvaliteter utgjorde ett
sprékligt kapital som gav dem inte bara férdelar under deras skolgéng (jfr Asp-
Onsjo 2014:122), utan var dven viktiga fardigheter for kommande utbild-
nings- och yrkeslivssituationer (jfr Lareau 2011).

Sammanfattningsvis, i detta avsnitt har jag visat vilken betydelsefull roll {or-
dldrars engagemang, forvantningar och aspirationer har for elever, sarskilt for
de elever som uppnér hoga skolresultat. Mina iakttagelser och resultat har stod
i annan forskning som visar liknande monster (se t ex Hattie 2009; Jonsson
2001:217f; Lareau 2011; Nystrom 2012:4ff; Otter 2014:566f, Pomerantz &
Moorman 2007:375ff; Walker m fl 2013:30ff). Helhetsbilden var att de re-
sursstarka fordldrarna kommunicerade ideal och praktiker som syftade till att
disciplinera och socialisera sina barn efter en norm om den studieengagerade
eleven med hdga meritvirden. Centrala element var individens ansvar, an-
strdngning, disciplin (skolarbete fore fritidsaktiviteter), individualitet, kun-
skaper och fardigheter, inte minst verbala, en tilltro till individens/barnets for-
maga samt en strdvan efter att konkurrera och tdvla (om resultat och betyg)
(jfr Lareau 2011:30ff; Devine 2004:110, 118f).

Lasvanor och betydelsen av litteratur, tidskrifter och
forédldrar

Skolverket konstaterar i sin kunskapsoversikt Vad pdverkar resultaten i
svensk grundskola? att 1dsa bocker tillhor sadana [fritids]aktiviteter som har
ett kint positivt samband med skolprestationer”, och hénvisar till flera kvan-
titativa studier (2009:110). I mitt material var helhetsbilden att eleverna med
hoga meritvirden ldste mycket under fritiden, men att bilden kunde fordjupas
och dven relateras till deras prestationer och kunskapssyn. I detta avsnitt be-
handlar jag deras ldsvanor i bred bemirkelse for att i ndsta mer ingdende un-
dersoka en specifik textgenre, populdrvetenskapliga tidskrifter.

1 Det fanns ett fétal elever i klass B och C som var mindre engagerade och motiverade och de
kunde ocksa ta plats verbalt i klassrummen, men da genom att prata hdgt eller ropa till klass-
kamrater om icke-skol eller kunskapsrelaterade &mnen samt vid enstaka tillfdllen i samband
med konflikter med ldrare.
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Léasning pé fritiden hade en storre betydelse for eleverna med hoga betyg
an for de 6vriga. Nistan alla laste mycket skonlitteratur:

Goran: Och sen léaser du pa fritiden sa du.
Cornelia: Ja, jattemycket.
Goran: Varje dag, eller hur mycket laser du?

Cornelia: Ja, typ varje dag. Jag brukar alltid lasa pa bussen till och fran skolan.
Just nu sa ldser jag tva bocker samtidigt (skrattar).

Goran: Sa da laser du pa kvéllarna, pa eftermiddagarna ocksé, helgerna?
Cornelia: Ja

Goran: Vad ldser du da?

Cornelia: Helst fantasy eller lite skrick, om vampyrer och sént. (RS9B)

Anna: Jag laser mycket bocker. Jag tycker om att ldsa. Jag ldser typ allt.

/.../ Eller jag tycker det &r kul med deckare. Stieg Larsson tycker jag &r bra.
Ja, jag gillar Fantasy och sant ocksé. Det &r blandat. (RS8B)

Flera berittade att de l4ste mer skonlitterdra bocker nir de var yngre, sirskilt
under mellanstadietiden, men de flesta laste mycket d&ven under hogstadiet. De
laste under sin fritid som eftermiddagar, kvéllar, helger och framfor allt under
loven, dé de tyckte att de hade mer tid. Béde flickorna och pojkarna ldste ofta
skonlitteratur, men helhetsbilden var att flickorna som grupp lade ner mera tid
pa detta. Eleverna med hoga betyg laste dven andra typer av texter, sdsom
tidskrifter och néttidskrifter med méalgrupper och teman som ungdom, mode,
sport, nyheter, manga (japanska serietidningar), dock sillan nyhetstidningar.
En kategori av tidskrifter som nistan alla av de resursstarka pojkarna och
nagra fé av flickorna léste eller hade lést var populérvetenskapliga tidskrifter,
vilket behandlas nedan. Sammantaget lade eleverna ner mycket tid under sin
fritid pa att 1dsa olika typer av texter, fran skonlitterdra bocker och tidskrifter
till kortare texter pa mobilen eller datorn.

Deras ldsvanor var pa flera sitt sammanvidvda med familjens och i flera fall
dven slaktens vanor. Manga familjer hade, enligt eleverna, flera hyllmeter med
skonlitteratur, uppslagsverk, dmneslitteratur och tidskrifter om exempelvis
historia och natur samt ocksa dagstidningar i koket.”? Tillgdngen pa olika text-

%2 Familjernas och elevernas tillgdng pa uppslagsverk och bocker ligger i linje med sociologen
Jan O. Jonssons resultat i sin kvantitativa studie, men dér framgar inte vilka typer av textgenrer
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genrer var sdledes god. Foréldrarna sjédlva laste skon- och facklitteratur, tid-
skrifter och dagstidningar. Flertalet berdttade att deras fordldrar hade tagit med
dem flera ganger till bibliotek nér de var yngre och de visade fortfarande ett
stort intresse for barnens lasning (jfr Heath 1983; Lareau 2011). Sérskilt de
fordldrar som dessutom var ldrare kommunicerade i bade ord och handling att
lasning var viktigt och roligt, bland annat genom att l4sa mycket sjélva och
inte minst fér och med sina barn, det vill sdga de samtalade om texterna.

Manga av fordldrarna hade under lang tid varit engagerade i sina barns 14s-
ning och var det fortfarande under hogstadiet, vilket Jonathans beréttelse kan
fa illustrera. Hans pappa kom for ovrigt fran ett engelsksprékigt land, vilket
kan forklara varfor han formedlade engelsksprékiga bocker.

Jonathan: Nar jag var liten sa hade jag hela bokhyllan fylld med Kalle Anka-
pockets. Och da léste jag bara det, men da sa mamma och pappa att: du méste
ldsa nat vettigt!, och da la de fram lite bocker. Och da borjade det med Kalle
och Hobbe pé engelska da. Och da borjade jag l4sa dem och de var rétt bra.
Och pappa kommer ibland med bocker: jag tror du gillar den héar. Och de flesta
gangerna har det varit vildigt bra bocker. /.../ Nu laser jag Speaker for the
dead, en novell pé engelska.

Goran: Laser du bade engelsk och svensk litteratur?

Jonathan: Ja, det hér &r den tredje engelskaboken pa rad, fran en serie. Och den
ar valdigt bra. Svenska bocker gar ocksé bra.

Goran: Vad ar det for serie.

Jonathan: Det &r typ science fiction. En vildigt bra serie. Det var han jag skrev
om pa svenskan: Orson Scott Card.

Goran: Vem har tipsat dig om den?

Jonathan: Ja, pappa hade den forst och gav den till mig, for han ldste dom nér
han var lite yngre. Jag har fatt en massa bocker. (RS9B)

Foréldrarna forsokte fostra sina barn till att bli ldsare, bland annat genom att
formedla litteratur till dem. Jonathans berittelse visar att det kunde finnas ett
ytterligare normativt element, ndmligen att det fanns Onskvérd respektive
icke-0nskvérd barnlitteratur, dér fordldrarna forsokte formedla och styra in
dem till att ldsa, enligt deras mening, énskvirda bocker. Nagra av pojkarna
hade samma intresse for historia som sina pappor och de laste samma histo-
riebdcker som de dessutom samtalade om.

som bockerna inneholl (2001:220£f). Barns och vuxnas ldsvanor dr ett omrade som har férand-
rats pa grund av utvecklingen inom informationsteknologin och sociala medier under 2000-
talet.
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Nar eleverna med hoga betyg hade litteraturuppgifter i skolan valde de
bocker som de hade lést pa fritiden och som de hade hemma, om de fick vélja.
Foréldrarna kunde i det hdr sammanhanget ha ett inflytande och delaktighet
pa flera sétt, fran val av bok och formedling av ett allmént och ett specifikt
litteratur- och lasintresse till att vara med och skriva en bokrecension.

Deras ldasvanor och bokliga intresse var inte endast en familjeangelidgenhet,
utan for flertalet var dven slikten eller enstaka sléktingar involverade pa olika
sitt. Mor- och farforéildrar kunde ha stora bokbestdnd och de kunde i likhet
med fordldrarna uppmuntra och férmedla ett intresse. Exempelvis berittade
Olivia i klass 8A att ’sen brukar jag lana bocker av min morfar for han har
jattemycket bocker”. Det var dock i samband med slédktsammankomsterna un-
der julhelger och fodelsedagar som ldsningens betydelsefulla roll manifeste-
rades. Det var tillféllen da dldre sldktingar gav bocker eller populdrvetenskap-
liga tidskrifter som julklapp eller present. Sjidlva gédvan och det medfdljande
samtalet om den kommunicerade att bocker, tidskrifter och ldsning hade ett
hogt kulturellt och socialt varde. Likasa litteraturkunskaper vérdesattes, vilket
Arvids berittelse visar:

Arvid: Till exempel, nu i sondags sé firade vi vér lillebror och da var farmor
och farfar med och da pratade vi om Strindberg och det var ju skont att kunna
lite i alla fall. Om jag hade varit helt vick s& hade det inte alls varit kul. (RS9B)

Popularvetenskapliga tidskrifter och resursstarka pojkar

Manga av pojkarna med 6vre medel- och medelklassbakgrund hade en erfa-
renhet som de var ensamma om att uppge i samtal och intervjuer i sina klasser:
de hade last populérvetenskapliga tidskrifter sedan mellanstadietiden. Néstan
alla pojkarna i klass 8A hade dessa tidskrifter i hemmet och ungefér hélften i
klass B och C. Det visade sig att tidskrifterna var viktiga pa flera sétt i deras
vardagsliv och for deras skolgang, vilket motiverar en sérskild granskning i
detta avsnitt.”

Hemmet, familjen och sldkten

Vilken betydelse hade tidskrifterna i hemmet? Hur sig ldsvanorna och det so-
ciala sammanhanget ut? Thors och Davids beréttelser var representativa for
de resursstarka pojkarnas erfarenheter:

Thor: Vi hade lllustrerad vetenskap. Det var framfor allt min brorsa som kdpte
dem. Och sa min farfar som forskade p& SLU — vi fick Forskning och framsteg

93 Mina empiriska uppfoljningar under perioden 2010-20 visade att resursstarka pojkar hade
nistintill identiska erfarenheter av populdrvetenskapliga tidskrifter som de resursstarka poj-
karna hade under féltstudierna 2000 och 2009-10.
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av honom tror jag. Jag tror inte att vi kopte dem sjdlva. Sa vi hade dem hemma
och laste faktiskt. Men framfor allt //lustrerad vetenskap. Den var lite roligare.
National Geographic hade vi ocksa, men det var mer for att kolla pa bilderna.

Goran: Nar laste ni tidskrifterna?

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

Nastan alla hade haft minst en tidskrift, oftast tva och ibland dnnu flera, 1 hem-
met sedan mellanstadietiden. De kunde delas upp i tvd kategorier: de mer all-
maéanvetenskapliga och de historiska. Alla pojkarna hade minst en allménve-
tenskaplig tidskrift — den vanligaste var l/lustrerad vetenskap foljt av Forsk-
ning och Framsteg. Nagra hade bada. De laste flertalet av artiklarna i tidskrif-
terna som utgavs var tredje vecka. De flesta tyckte att alla eller de flesta
kunskapsomrédena var “intressanta” och att det alltid fanns négot ”som man
gillar”. De allménvetenskapliga kategoriserade sina &mnesomréden efter kun-
skapsteman, som till exempel Ménniskan, Natur, Rymden, Historia, Tek-
nologi och Kosmos, vilket innebar att de flesta teoretiska skoldmnena behand-
lades. Nagra berittade att de ocksa laste deras hemsidor pa internet, dar de
hade tillgang till aktuella artiklar, artikelarkiv och extramaterial. Flertalet hade
dessutom en populérhistorisk tidskrift som de uppskattade mycket. Samman-
taget innebar det att majoriteten hade minst tva stycken i hemmet som de léste
regelbundet och ofta.

Tidskrifterna hade blivit tillgdngliga i hemmet genom vuxnas fOrsorg.
Négra hade fatt en prenumeration som gava, present eller julklapp av sina
mor- eller farfordldrar. Det vanligaste var dock att papporna prenumererade
och att de och sonerna ldste dem. Eftersom de flesta pojkarna hade tva stycken
innebar det en viss kostnad som forutsatte ekonomiska resurser i familjen.
Nagra flickor berittade att deras pappor eller broder léste tidskrifter i hemmet,
men det var bara en flicka, Elin i klass 8A, som ldste ndgon av dessa — ///u-
strerad vetenskap 1 det fallet.

Pojkarna tyckte inte bara att tidskrifterna var ”intressanta” och roliga” att
lasa. De hade en betydelsefull roll for det sociala livet inom familjen. Artik-
larnas innehall var ndgot som de pratade om inom familjen, i synnerhet med
deras pappor. Nér pojkarna beréttade att de ofta diskuterade eller samtalade
om nagot &mne inom familjen, kunde det ibland ha sitt ursprung fran nagot de
hade ldst i en populdrvetenskaplig artikel. Den hoga forekomsten av tidskrifter
i kombination med ldsandet och samtalen utifrdn dem indikerar att de hade ett
hogt kulturellt och socialt viarde for pojkarna, familjen och sldkten. En annan
frdga dr vilken betydelse som tidskrifterna kunde ha i pojkarnas skolvardag
och for deras prestationer.
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Tidskrifterna 1 skolvardagen — osynliga men narvarande

Vilken betydelse hade da tidskrifterna i elevernas skolvardag och da frimst
for deras sociala liv och prestationer? For de flesta, saval for larare som elever,
var de relativt osynliga och ndgot som inte uppmérksammades. Under féltar-
betet observerade jag att de fanns dér vid nagra specifika situationer. En sddan
var nér eleverna hade “eget arbete” och fick anvinda andra kéllor dn skolans
laromedel. Det hdnde da att pojkar tog med sig nagra nummer av [llustrerad
vetenskap som inneholl artiklar inom kunskapsomridet. Lararna uppmaérk-
sammade eller kommenterade inte detta, men ddremot andra pojkar l&nade och
bladdrade i dem under rasterna och i borjan av lektionerna innan de startade.
En annan situation var i Rudbecksskolans skolbibliotek dir tva populdrhisto-
riska tidskrifter var centralt placerade i tidskriftshyllorna vid ingangen. Under
mina observationer dér var det bara de pojkar som hade tidskrifterna i hemmet
som da och dé lidste i dem. Vid négra tillféllen frégade jag de 6vriga eleverna
om de visste om att de fanns i skolbiblioteket, vilket ingen gjorde. En tredje
situation var da eleverna var klara med sina uppgifter i datasalen och fick surfa
pa internet om de ville. Det hinde da att pojkar gick in pé lllustrerad veten-
skaps hemsida och laste artiklar och annat material. En fjérde situation, som i
likhet med 6vriga forekom relativt séllan, var i samband med deras samtal
under raster dd de kunde hénvisa till populédrvetenskapliga tidskrifter. Fol-
jande samtal under en lunch nér jag satt tillsammans med fyra pojkar fran 8B
och C var en sddan situation. Jag inledde den genom att fraga Jonathan om
hans engelska bakgrund, som Josef kopplade till en artikel i //lustrerad veten-
skap:

Jag frégar Jonathan om han ar sldkt med den engelske politikern Blair. Jonat-
han svarar nej och skrattar, och siger att det 4r manga som heter Blair i Stor-
britannien. Josef berdttar for oss att i ett nummer i lllustrerad Vetenskap var
det en artikel om det sista skotska upproret mot engelsmannen och dé var kla-
nen Blair med och det var en av de stora klanerna. Jag fragar om han vet nér
upproret var? — Det var i mitten av 1700-talet, svarar Josef. (RS8BC)

Av de fyra pojkarna ovan, berittade tre for mig att de hade tidskrifter i sina
hem, varfor Josefs hinvisning till tidskriften inte var ndgot obekant for dem.
Helhetsbilden var dock att tidskrifterna sdllan ndimndes eller uppmérksamma-
des i elevernas skolvardag, vare sig av larare eller av elever, inklusive de poj-
kar som hade dem i hemmet. Det radde en tystnad kring dem, trots att de fanns
dér pa olika sitt.

De populérvetenskapliga tidskrifterna var emellertid i hogsta grad nérva-
rande i de resursstarka pojkarnas skolvardag, dock pa ett mer indirekt och out-
talat sdtt. En av de vanligaste situationerna var i samband med deras infor-
mella och spontana samtal med varandra under rasterna och lektionerna. I jim-
forelse med de andra eleverna var deras samtalsimnen oftare kunskapsorien-
terade och hade berdringspunkter med skolans teoretiska &mnen. De pratade
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om de mest skiftande &mnen, fran naturvetenskap och sjukdomar till historia,
och di péfallande ofta om andra virldskriget. Efter en tids faltarbete forstod
jag att deras samtalsdmnen ofta utgick fran artiklar som de hade list i popu-
larvetenskapliga tidskrifter, men att de inte hénvisade till dem under samtalen.
David i klass 8A bekriftade detta for mig i den senare uppfoljningsintervjun,
det vill sdga tidskrifternas betydelsefulla roll som kunskapskilla for deras
samtal och diskussioner, men att det inte alltid framkom:

David: Jag vet att jag blev lite retad for att jag har refererat for mycket av mina
kusiner. Att jag blev retad for att jag ofta hdnvisade till lllustrerad vetenskap.
Men jag tror kanske inte i vara samtal. Mycket av mitt historiska kunnande,
och vi diskuterade ofta historia och jag tror att min kunskap ofta kom fran Po-
puldrhistoria. Men det var nog inte sé att man angav kéllor sa dér. (LSU)

Nér de forde dessa kortare eller ldngre samtal om olika kunskapsdmnen
mirkte jag att samtalen hade vissa kdnnetecknande element och dterkom-
mande monster. Ett var att de plotsligt kunde associera eller flika in med fak-
takunskaper som hade direkta eller indirekta kopplingar till ett pagéende sam-
tal eller till ndgon skoluppgift som de arbetade med under lektionerna. Folj-
ande hindelse illustrerar ett sidant informellt samtal da de kopplade ihop sitt
skolarbete pa lektionen, i det hir fallet kristendomshistoria, med angrédnsande
kunskaper som de hade last i en populdrvetenskaplig tidskrift:

Eleverna jobbar engagerat och koncentrerat. De ldser och skriver. Négra pratar
om vad de ldst och om fragorna. Josef och Arvid pratar om Hagia Sofiakyrkan
i Istanbul. Josef berdttar om ett stort buddhisttempel pé& Java. — Det ar 55 000
kvadratmeter stort! sdger Arvid. (RS8C)

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

Deras kunskapsinriktade samtal fordes inte enbart mellan dem utan det
kunde uppsta situationer da deras samtal paverkade andra elever och ibland
hela klassen inklusive ldraren och lektionen. En sadan episod utspelade sig i
8C ndr NO-ldraren introducerade ett nytt arbetsomrade, Ljus i dmnet fysik.
Plotsligt féller Arvid en hog kommentar som hors 6ver hela klassrummet:

Jag har herpes i munnen, sager plotsligt Arvid. Vad éckligt, sdger Gabriel och
det utbryter en diskussion dir nigra av killarna deltar. Diskussionen hors dver
hela klassrummet. 80 % av alla médnniskor har det, sa du har det sdkert ocksa,
sdger Arvid eller Simon. Jag har det inte, sdger Gabriel bestdmt. Det har du
sikert. Man har den bara en gang om aret sa det ar inte sa farligt, fortsétter
Arvid. Gabriel protesterar. Herpes finns i blodet, sdger Josef. Det &r en vilande
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sjukdom, kompletterar Jakob. Det blir litet oroligt i klassrummet. Lararen for-
klarar kort vad herpes &r och att 80 % har det i blodet. Klassen fortsatter dar-
efter med genomgangen av mal. (RS8C)

Aven denna hiindelse var kiinnetecknande for de resursstarka pojkarnas kun-
skapsinriktade samtal under lektionerna, sirskilt i klass A och C. Ett forsta
element var att flera av dem deltog i samtalet och att de bidrog med faktakun-
skaper som de hade forvirvat fran en populdrvetenskaplig tidskrift. Samtalen
hade karaktiren av kollektiva berdttelser med flera beréttare som komplette-
rade varandra. Ett andra element var att deras spontana samtal ibland fordes
hogljutt och att det 6vergick till att bli helklassamtal som lararen deltog i och
avslutade. Deras hogljudda samtal innebar ett verbalt platstagande for en kort
stund, som tog de dvriga klasskamraternas uppmérksamhet fran lektionen. Ett
tredje element var att deras kunskapsinriktade samtal ofta erkéndes av ldrarna
som skolrelevanta, 4ven om det inte var relevant for lektionen. Lararna avslu-
tade ofta samtalet med att beritta eller forklara &mnet i fraga, sarskilt om sam-
talsimnet ingick i ldrarens andra skoldmnen.

Deras kunskapsinriktade samtal i skolan kunde fa positiva och negativa
kamrateffekter. De positiva var att de resursstarka pojkarna formedlade till
varandra och till klasskamraterna kunskaper och ett engagerat och positivt for-
héllningssitt till dem. En negativ kamrateffekt var att deras verbala uppvis-
ning av kunskaper och allménbildning fick effekten att andra elever, bade poj-
kar och flickor, upplevde att de befann sig i ett underldge. Exempelvis sade
flera flickor i klass 8A att pojkarna var “smartare” eller att de sjdlva var
”dumma” i jamforelse med dem. Flickor i klassen var brydda 6ver att pojkarna
hade omfattande skolkunskaper, trots att de inte forefoll studera mycket. Ti-
digare ndmnde jag att d&ven pojkar kunde uttrycka ett underldge och en svag
sjdlvkénsla i forhallande till de verbalt vdlformulerade och till synes allmén-
bildade pojkarna i klass 8—9C. For dem fick det dessutom sorterande effekter.
De planerade att soka sig till en gymnasieskola med ldgre meritvarde for att
déarigenom tillhora de elever som presterade hdgre dn klasskamraterna och
ddrmed komma ur sitt nuvarande underldge. Néstan ingen av de resursstarka
pojkarnas klasskamrater gjorde kopplingen mellan deras kunskaper och las-
ning av och samtal utifran populédrvetenskapliga tidskrifter. Dessa omstandig-
heter och samband var osynliga for dem.

Overensstimmande kunskapsideal — fran faktakunskaper till en
reflekterande kunskapssyn

De allménvetenskapliga och populérhistoriska tidskrifterna var viktiga kéllor
for pojkarnas forvirvande av och forhéllningssatt till kunskap pé olika nivéer.
De overensstimde dessutom med skolans kunskapsideal. De omfattade flera
vetenskapsomraden som dven tackte de flesta teoretiska skoldmnen — de som
laste dem fick breda och djupgéende &mneskunskaper. I likhet med de 6vriga
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eleverna hade dessa resursstarka pojkar ett instrumentellt férhallningssatt till
skolkunskaper och prestationer — de syftade till att uppné hoga betyg. Men
som grupp var de dessutom de som mest pratade om kunskap som viktigt och
roligt — den var ett mél i sig. De diskuterade och reflekterade i en hogre ut-
straickning om vad kunskap var eller kunde vara. Foljande lunchsamtal med
négra av pojkarna i 8C innehaller nagra utmérkande drag:

Vi pratar litet om l/lustrerad Vetenskap. De berittar att de laser den nér den
kommer var tredje vecka. Jakob tycker inte att artiklar om sjukdomar och sant
ar sa roliga att 14sa, men annars s ldser han det mesta i den. Det &r jatteméanga
som lédser lllustrerad Vetenskap, sager Josef. Det dr tre miljoner som ldser den,
sdger Jakob. Jag kdnner en som har skickat in en ldsarfraga. Han frdgade om
stenarna pa Paskon, berdttar Jakob. Vi pratar om olika forskningsron kring
Péskon och forflyttningarna av stenarna dér. Artiklarna i //lustrerad Vetenskap
innehdller teorier. Det &r bara teorier, sdger Josef. De forklarar for mig att
ibland sa tror eller gissar forskarna saker och att det inte dr sant. S& det behover
inte vara sant 1 artiklarna. Ibland bygger artiklarna pa fakta, men ibland sé &r
det bara teorier, man vet inte, sdger Jakob och Josef instimmer. (RS8C)

Att det var jatteméanga”, till och med tre miljoner, som laste [/lustrerad ve-
tenskap kan tolkas som att de sammankopplade l4sandet av och samtalen uti-
frén tidskrifterna till ett element av normalitet. Det var en vanlig forekom-
mande aktivitet. Aven om tidskrifternas namn aldrig nimndes utanfdr pojk-
grupperna var det efterstrivansvirt att anvinda kunskaper fran dem i samtalen
mellan dem och i de ldrarledda helklassamtalen. De var férknippade med kun-
skaper och bildning, vilka gav hog status. Pojkarna hade starka elev- och kam-
ratpositioner i klasserna och gjorde ingenting for att dolja sitt kunskapsintresse
eller lasvanor, vilket de ofta forekommande samtalen vittnade om. Ett andra
element var idealet att inta ett aktivt och sokande forhallningssétt till kun-
skaper, vilket de gjorde pa flera sétt. Det kunde vara allt ifrdn att samtala om
dem med familjemedlemmar och klasskamrater, till att l4sa faktabocker och
populdrvetenskapliga tidskrifter, ska pé internet eller att se pa kunskapspro-
gram pa TV. Man kunde till och med skicka en lésarfraga till en redaktion.
Ett tredje element var deras reflekterande och relativa kunskapssyn, vilket
Jakobs och Josefs berittelse ér ett exempel pd. Deras resonerande om artiklar-
nas innehall dér vissa “bygger pé fakta”, medan i andra “tror” eller “’gissar”
forskarna och ”ibland sa dr det bara teorier” och “man vet inte”, kan tolkas
som uttryck for en hog medvetenhet om olika kunskapsnivaer, vilken dess-
utom l&g i linje med skolans kunskapsideal. Vid tidpunkten for féltstudierna
2000, 2009 och 2010 utgick skolans styrdokument som Lpo 94 och kursplan-
erna fran den amerikanske psykologiprofessorn Benjamin Blooms kunskaps-
taxonomi. Enligt den definieras kunskap hierarkiskt fran en l4gre till en hogre
niva enligt foljande: faktakunskap, forstaelse, tillimpning, analys, syntes och
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vardering.” Kunskapsnivaerna utgdér delar som sammantaget var det kun-
skaps- och prestationsideal, som skolan och ldrarna riktade till eleverna som
efterstravansvirt. Jakobs och Josefs berittelse innehdll den ldgsta och den
hogsta, det vill siga faktakunskap och vérdering av abstrakt kunskap. Det var
séllan som eleverna resonerade med varandra eller pé lektionerna om olika
kunskapsnivéer. Mot den bakgrunden var det kidnnetecknande att det var de
resursstarka pojkarna som gjorde det, men da med utgdngspunkt frén populér-
vetenskapliga tidskrifter.

Tidskrifternas kunskapsideal 6verensstimde med skolans och hemmets
kunskapsideal. De utgjorde en materialisering och en konkret visualisering av
kunskapsnivéer och ideal. Det fanns formmassiga likheter mellan tidskrifterna
och elevernas ldrobocker och andra ldromedel, exempelvis hur texterna var
pedagogiskt uppbyggda med textavsnitt och bilder for att gora innehallet 14tt-
askadligt och intressevidckande. Sprakméssigt 14g de i regel néra varandra,
varfor det heller inte fanns négot sprakligt hinder att tillgodogdra sig innehal-
let. Deras lasning av tidskrifterna och de tidskriftsrelaterade samtalen inom
familjen och med klasskamrater frimjade pojkarnas forvdrvande av muntliga
och skriftliga kunskaper och fardigheter, vilka de ocksé kunde anvénda stra-
tegiskt for att muntligt och skriftligt hogprestera i skolan.

Andra elever om pojkarnas kunskaper och tidskrifter

Bland pojkarnas klasskamrater fanns det tva olika forhéllningssétt till deras
kunskaper. For den ena gruppen, vilket var flertalet av eleverna, var deras
kunskaper och allménbildning ett mysterium och en av orsakerna till att de
upplevde sig vara i underldge. Det andra forhallningssattet stotte jag bara pa
hos nagra av klasskamraterna, men det dr intressant eftersom det inneholl
andra element och ideal. Jag inleder med ett ldngre intervjuutdrag med Emilie,
som var studieengagerad och hade mycket hoga betyg, och med Wilma, som
inte var sarskilt studieengagerad pé lektionerna men som hade hoga utbild-
ningsaspirationer.”®> De hade andra forestillningar och forhéllningssétt till
skolkunskap och bildning, delvis i relation till populérvetenskapliga tidskrifter
och kunskapsprogram. Jag inledde med en trevande frdga om allménbildning,
men dérefter var det flickorna som styrde samtalet:

Goran: Har ni funderat pa allminbildning? Ar det nigot ni pratar om hemma
om vad man ska med kunskap till och sa ddr? Vad som ar nyheter pé tv och
radio eller tidningar, om politik, ekonomi eller historia: pratar ni om sant
hemma?

%% Nationalencyklopedin, Benjamin Bloom. http://www.ne.se/uppslagsverk/encyklpedi/léng/-
benjamin-bloom (hdmtad 2016-01-03)

%5 Emilies meritvirde var 275 poéng 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 gor vi inte.
Goran: For mycket av skolarbetet handlar ju egentligen om det.

Emilie: Ja, men jag tycker att det &r konstigt. Vissa tycker till exempel att re-
volutionerna tillhor allmédnbildningen. Att man ska kunna allting om revolut-
ionerna — att det dr allménbildning, men det tycker inte jag. Det méste man inte
veta.

Wilma: Nej, precis. Det méste man verkligen inte veta. Varfor ska man veta
vad en gubbe gjorde for typ hundra eller tvdhundra &r sedan?

Emilie: Nej, det spelar ingen roll for mig. Jag klarar mig bra utan honom (bada
skrattar till).

Goran: Ja, men hur menar de att det ar allmédnbildning?

Emilie: Jag tror det var mest Josef pé lektionen.

Wilma: Ja, for han ar teknik (.) eller han ldser typ vetenskapens varld.
Emilie: Precis, och han ser pa en massa teknikprogram (skrattar till).
Wilma: Ja.

Emilie: Och han har historiebdcker hemma som han brukar lisa.
Wilma: Det ar faktiskt lite konstigt att gora sa.

Emilie: Ja, det ar véldigt (betoning) konstigt (skrattar till). Jag skulle aldrig
kunna ténka mig det.

Goran: Bade Josef och Arvid ldser séna tidskrifter tror jag. Har ni/
Wilma: /Ja, dr det for att de inte har négot att gora pa dagarna?
Emilie: ja.

Goran: Vad gor ni da?

Wilma: Vi dr med kompisar och gor nat kul.

Emilie: Ja, vi &r med kompisar.

Wilma: I stéllet for att 1asa tidskrifter!

Emilie: Jag fattar inte. Det skulle jag aldrig orka! Alltsa en historiabok!
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Wilma: Nej.

Emilie: Vem fan vill gora det. Alltsa det dr inte ens kul.

Wilma: Nej, verkligen inte. Fast det ar l4tt att plugga in 1 och for sig.
Goran: Om ni laser/

Emilie: /Nej, men dndé. Det dr inte ens kul att 1dsa. (RS8C)

Inledningen &r intressant for dér forkastade de idealet om allménbildning som
de likstdllde med historiedmnet. Vid tillfdllet for intervjun var deras arbetsom-
rade 1 SO historia och revolutionernas tidsalder, det vill sdga de visterlandska
revolutionerna under 1700- och 1800-talet. Deras kritik innebar att de uppfat-
tade delar av skolans kunskapsideal (historia) som irrelevant och meningslost.
Daérefter kopplade de skolans historiedmne till klasskamraten Josefs intresse
for historia och vetenskap samt de fritidsaktiviteter som var sammankopplade
med det, sdsom att se kunskapsprogram och att ldsa historiebdcker och popu-
larvetenskapliga tidskrifter. De gav intresset och aktiviteterna en avvikande
betydelse — det var ett antiideal. De foresprikade i stillet en fritid med kam-
ratumgénge. Bada fick hdga avgangsbetyg i SO: Emilie MVG och Wilma VG.
Sarskilt Emilies forhallningsétt ar intressant i det har sammanhanget mot bak-
grund av hennes hdga prestationer och betygsresultat i historia. Hennes studie-
engagemang och motivation grundade sig pa ett prestationsideal om hoga be-
tygsresultat och inte fran nagot kunskapsideal eller intresse. I likhet med de
flesta eleverna uttryckte de ett instrumentellt prestationsideal — skolan, 4m-
nena och studierna handlade om att fa hoga betyg, vilket konstaterades i kapi-
tel 2.% Daremot hade de inte det starka kunskapsideal som de resursstarka poj-
karna hade, vilket bland annat de populdrvetenskapliga tidskrifterna hade bi-
dragit till att forma.

Klass- och genuskodade tidskrifter

Hur kommer det sig att det bara var resursstarka pojkar som ldste populdrve-
tenskapliga tidskrifter? Léste de andra eleverna andra texter som motsvarade
dem ur prestations- och kunskapssynpunkt?

Jag har delvis redan varit inne pé den forsta fragan. Ett grundldggande vill-
kor var att fordldrarna eller andra sléktingar gjorde tidskrifterna tillgingliga i
hemmet for pojkarna. Tidskrifterna hade ett hogt symboliskt virde i pojkarnas
resursstarka familjer och slédkter, vilka alla hade akademiska traditioner pa
minst en sida. Tidskrifterna ingick i en vardaglig socialisering pa flera sitt,

% Det bor tilldggas att det fanns flickor med hdga meritvirden som tyckte att historia som skol-
amne och historiekunskaper var roligt och intressant.
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frén att vara fysiskt nirvarande och utgdngspunkten for samtal och diskuss-
ioner inom familjen, till pojkarnas vardagliga kamratinteraktioner i skolan.
Tidskrifterna vénde sig till en ldsargrupp som hade akademiska erfarenheter
eller intresse. De var darfor klasskodade, vilket innebar att férdldrarnas heta
kunskaper och klasskamraternas kulturella kapital underléttade pojkarnas till-
godogorande av ett akademiskt kunskapsideal och kunskaper. Tidskrifterna
var darfor en social och kulturell ”hemmaplan” for pojkarna — de var bekanta
med den akademiska kunskapsdiskursen och den efterstrivansvérda 6vre me-
del- och medelklasspositionen som den bildade akademikern.

Tidskrifterna var ocksa genuskodade. De allmédnvetenskapliga tidskrifterna
dominerades av artiklar skrivna av min, om manliga forskare och deras forsk-
ning. Aven de flesta bilderna visade mén. Monstret var 4n tydligare i de po-
pulérhistoriska tidskrifterna. De dominerades av tva historiska omraden. Det
visade sig genom tidskrifternas forstasidor, huvudartiklar samt anvéndning av
bilder och illustrationer. Det mest dominerande var tveklost krigshistoria, och
da sérskilt antiken och andra véarldskriget. Tidskrifternas klass- och genuskod-
ning innebar att de riktade sig till just medel- och 6verklasspojkar. Huvudper-
sonerna var manliga hjiltar i sina positioner som militéra ledare eller som le-
dande forskare. De resursstarka pojkarna fick genom tidskrifterna och de so-
ciala situationerna dér de anvéndes en bekriftelse pé att de var eller skulle bli
inkluderade i en maskulin och klasspecifik gemenskap och norm — en hogsko-
leutbildad medel- och &verklassposition.

Liste de andra eleverna med hdga betyg motsvarande texter ur kunskaps-
synpunkt och som fraimjade deras forvirvande av dmneskunskaper och skol-
resultat? Som konstaterades ovan lidste de skonlitteratur, vilket séarskilt flick-
orna laste i en storre omfattning &n pojkarna. Lésning av skonlitteratur gynnar
elevers lédrande och skolprestationer i sévél svenskdmnet som for alla &mnen
generellt sett (Skolverket 2009). Men hur var det med deras ldsvanor i relation
till skolans &mneskunskaper och ideal? De flesta flickorna ldste séllan bocker
som kunde kopplas till specifika skoldmnen.

Nagra flickor 1 alla tre klasser ldste eller hade last ungdomstidskrifterna
Veckorevyn eller Frida, vars malgrupp var flickor i ungdomsaren. Nér mitt
faltarbete var avslutat pd Rudbecksskolan studerade jag Fridas hemsida for
att se om det fanns artiklar eller annat innehall som kunde relateras till skolans
kunskaper eller utbildning.”” Hemsidan hade en meny med sex omrédden som
en besokare kunde klicka pa. Om man var medlem hade man tillgéng till hela
néttidningen, men jag hade endast tillgéng till den publika delen. Omradena
var Mode & Skonhet, Kandisar, Sex & Kérlek, Hélsa & Trianing samt Jobb &
Skola. Nar jag klickade p& Jobb & Skola fanns det tva artiklar: ”Var vill du
aka pé sprékresa?” och ”Anteckna smart!”. Dessa tvé artiklar kdnnetecknades
av ett instrumentellt forhallningssitt till studier och utbildning. Den forsta fo-
kuserade pa de olika resmaélen ur ett upplevelse- och reseperspektiv, men inte

7 http://www.frida.se/page.php?id=169, 2012-03-20.
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pa sprékstudierna i sig. I den andra artikeln fick ldsaren konkreta anteck-
ningstips i samband med lektioner och foreldsningar, sdsom att anvanda for-
kortningar, memorera i bilder, renskriva anteckningarna, anvénda fargpennor
med flera. Dessa tips frimjade sannolikt hogre studieprestationer, men artik-
larna formedlade dock inte &mneskunskaper eller kunskapsideal som lag i linje
med skolans, som de populdrvetenskapliga tidskrifterna gjorde.

Sammanfattningsvis kan sidgas att de flickor och pojkar som inte laste popu-
larvetenskapliga tidskrifter inte fick de @mneskunskaper och kunskapsideal
formedlade till sig genom sina ldsvanor som de flesta resursstarka pojkarna
fick. De kunde anvinda dessa kunskaper strategiskt i skolan eller for framtida
utbildnings- och yrkesbanor — det senare undersoks ndrmare i kapitlet om
framtiden. Flickorna och de andra pojkarna var darfoér mer beroende av léra-
res, laromedlens, familjemedlemmars och sléktingars férmedling av &mnes-
kunskaper, dn de resursstarka pojkarna.

Avslutande diskussion

For eleverna, och sérskilt for de som efterstravade hoga skolresultat, var skol-
arbetet i hemmet avgdrande. Som jag visade i det foregaende kapitlet innebar
det larar- och elevstyrda hemarbetet att en betydande andel av skolarbetet ut-
fordes i hemmet. En stor del utgjordes av examinationer och examinationsre-
laterat arbete, det vill sédga forberedelser for prov, laxprov, muntliga redovis-
ningar, hemprov och skriftliga uppgifter eller arbeten. Déarutéver hade ele-
verna de traditionella ldxorna av olika slag. Helhetsbilden ligger i linje med
vad framst den internationella forskningen, om skolarbete i hemmet och bety-
delse av fordldraengagemang, har visat om utvecklingen sedan 1990-talet.
Skolarbetet i hemmet och hemmets roll har fatt en allt stdrre betydelse for
elevers skolgéng 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 f1 2013:33f; Wingard & Forsberg 2009:1591).

I det hér kapitlet har ett helhetsperspektiv och en explorativ ansats synlig-
gjort de villkor och de komplexa sociala och kulturella processer som mojlig-
g0r och formar positionen elev med hoga betyg (jfr Lareau 2011:30ff, se dven
kap 1). Ett forsta grundldggande villkor som var kdnnetecknande for eleverna
med hoga betyg var att néstan alla kom fran resursstarka hem med minst en
fordlder med hogskoleutbildning.

Studiens resultat bor darfor relateras till den specifika kontext som den ge-
nomfordes i, det vill sdga en universitetsstad med manga invanare som har
starka utbildningstraditioner och ett hogt kulturellt kapital (se Krigh 2019; Li-
degran 2009). Néstan alla elevernas positioner villkorades och formades av
familjens 6vre medel- eller medelklasspositioner, som i de flesta fall domine-
rades av ett kulturellt kapital och da sérskilt av undersorten utbildningskapital.
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Dessa tillgadngar fungerade som utbildningsresurser som for flera av eleverna
hade investerats mellan flera generationer, det vill siga mellan mor- och far-
fordldrar och barnbarnen.

I det hér kapitlet pavisas vilken avgorande betydelse hemmet och framst
fordldrarna hade for elevernas skolarbete och prestationer. En kritik som har
riktats mot forskningen om fordldrars engagemang ar att skillnader mellan
fordldrar och fordldragrupper har underskattats (Otter 2014:568). I den héar
studien framkom att fordldrastodet varierade mycket, dir exempelvis vissa
elevers fordldrar hade begrinsade resurser for att kunna hjélpa sina barn (jfr
dven med Asp-Onsjo 2014:117; Lareau 2011; Walker m fl 2013) medan de
flesta eleverna med hoga meritvdrden fick ett omfattande och synnerligen
avancerat fordldrastdod i en mingd olika skolarbetssituationer. Hemarbetet
gynnade elever fran resursstarka hem (jfr Renning 2011). Deras fordldrastod
bestod av en mingd kvantitativa och kvalitativa studiestrategier. Listan dver
olika fordldrastddsaktiviteter ar lang och sammansatt. Gemensamt var att fler-
talet av fordldrarna hade heta pedagogiska kunskaper och/eller &mneskun-
skaper som utgick fran deras akademiska bana.

Foréldrastodet inneholl dessutom en skillnad fran internationella studiers
konstateranden, att det framst &r modern som har statt for férdldrastédet 1 hem-
met (Carvalho 2013:67; Glasman 2013:43; Lareau 2011, 251, Reay 2002;
Symeou 2013:88, se dven Ekerwald 1983:72ff om instruktiv moder). Studier
fran exempelvis Brasilien, Cypern, Frankrike och USA visar att barns aktivi-
teter som dr hemrelaterade, sdésom barnuppfostran och skolarbete i hemmet, &r
genusstrukturerat som moderns ansvarsomrade. I den hér studien framkom ett
annat monster. Eleverna med hoga meritviarden fick med fa undantag hjilp av
bada forédldrarna och det fanns ocksé elever som fick hjilp fran tva forildra-
hushéll om forédldrarna inte levde ihop utan med annan partner. Effekten blev
att deras fordldrastdd, i jamforelse med internationella studier, blev betydligt
mer omfattande och bredare eftersom de hade tillgang till bada fordldrarnas
akademiska kunskaper och fardigheter, sdvil &amnesmassigt som pedagogiskt.
Fordldrarnas ofta genusuppdelade utbildnings- och arbetslivsbana innebar
dessutom att ménga elever fick ett fordldrastdod som téckte huvuddelen av de
skoldmnen som de hade. Eleverna kunde mobilisera bredare och mer avance-
rade skolkunskaper och férdigheter.

Forédldraengagemanget for eleverna med hoga betyg tog sig dven andra for-
mer som innebar att de pé olika sétt kommunicerade engagemang, forvant-
ningar och aspirationer for sina barns prestationer, resultat, kunskaper, fardig-
heter och allménbildning. Fordldrarna kommunicerade genom vardagliga och
nistan rituella samtal och handlingar en idealposition om den studieengage-
rade och motiverade eleven med hdga meritvirden.

De resursstarka fordldrarna kommunicerade ideal och praktiker som syf-
tade till att disciplinera och socialisera sina barn efter en norm om hoga betyg.
Centrala element var individens ansvar, anstringning, disciplin (skolarbete
fore fritidsaktiviteter), individualitet, kunskaper och fardigheter, inte minst
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verbala, en tilltro till individens forméga samt en strdvan efter att konkurrera
och tdvla (om resultat och betyg) (jfr Devine 2004:110, 118f; Lareau
2011:30ff). Dessa element tillsammans med deras sammansatta och avance-
rade fordldrastdd i skolarbetet utgjorde element i de fyra logiker som kénne-
tecknade den betygsregim som foréldrar och elever artikulerade genom sina
forestéllningar och praktiker: det vill sdga examinationslogiken, logiken om
individuella performativa prestationer, logiken om sjalvdisciplinering i tid och
rum samt logiken om reflexiva studiestrategier. Fordldrarna kommunicerade
hoga forvantningar och aspirationer — och de hjilpte dem med att forverkliga
dem.

Eleverna hade tillgéng till andra kulturella resurser som var relevanta ur
skolsynpunkt. Forédldrar och sldktingar tillhandaholl och formedlade ett in-
tresse for skon- och facklitteratur som &ven gynnade dem i skolan. En annan
betydelsefull och sannolikt underskattad resurs var de populdrvetenskapliga
tidskrifterna som manga av pojkarna fran 6vre medel- och medelklassfamil-
jerna hade list sedan mellanstadietiden. Genom ldsningen av tidskrifterna och
samtalen om artiklarnas innehall mellan pojkarna och familjemedlemmar, oft-
ast sina pappor, och mellan pojkarna forvirvade de amneskunskaper och ett
kunskapsideal som overensstimde med béde skolans och universitetens. Tid-
skrifterna och de sociala sammanhangen kring dem medforde att dvre medel-
och medelklasspojkarna forvarvade och anvinde sig av resurser som gav dem
mer gynnsamma villkor for att uppna skolans kunskaps- och prestationsideal,
an vad de Ovriga eleverna i studien hade.

Helhetsbilden ér att det omfattande hemarbetet i kombination med de re-
sursstarka fordldrarnas omfattande och sammansatta engagemang i sina barns
skolgang fick till effekt att nistan alla eleverna med hoga betyg hade except-
ionellt gynnsamma, privilegierade villkor i jimforelse med andra elever som
hade begransade eller helt saknade dessa resurser. De flesta med hoga betyg
forfogade dver en kapitalvolym och kapitalsammanséttning, fraimst bestaende
av omfattande, vidstrickta och avancerade utbildningsresurser — ett omfat-
tande utbildningskapital — som mojliggjorde deras position som elev med hoga
betyg.

For att forsta och forklara hur elever uppnér hga meritvirden behovs deras
villkor, erfarenheter och praktiker i olika skol- och prestationsrelevanta situ-
ationer och sammanhang uppmérksammas. Det behdvs ett helhetsperspektiv
for att forstd hur villkorens och praktikernas sammanlagda styrka och rackvidd
mdjliggdr och formar positionen elev med hoga betyg — som vilar pa en pri-
vilegierad klassposition. Det finns emellertid ytterligare ett omrade kvar att
undersdka som var kidnnetecknande for elevers forhallningssétt till skolan och
det var deras forestillningar om framtiden, vilket nista 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.

Lararen fortsitter genomgangen om Geografi och néringsgrenar. Nar de kom-
mer till tjédnstesektorn blir det en diskussion. Om utbildning och yrkesval.
Nagra av eleverna uttrycker forvaning nér ldraren beréttar att hon har ldst fem
och ett halvt ar for att bli larare (dmneslérare). Hon sdger att idag behéver man
ga en utbildning for att fa ett jobb. — Vilka ldnga utbildningar! Ténk om man
véljer fel, om man tycker att det ar trékigt, sdger Alva. — Man maste tycka att
det ar kul, svarar lararen. — Om du vill bli ndgonting, om du vill utvecklas,
maste man ga pa universitetet, siger Jonathan konstaterande. Klassen pratar
om utbildning ett tag. /.../ — Tank om man inte kommer in dér man vill. Jag
har hort att det dr svart att komma in pa Geijergymnasiet, siger Jonathan. Flera
av eleverna har funderat pa det har med gymnasieutbildning, men de verkar
inte ha sd mycket kunskaper om hur det fungerar med betyg, ansdkan och an-
tagning. Jonathans kommentarer om gymnasiet och universitetet sétter i gdng
samtal och dir flera andra elever stiller foljdfragor, till exempel Ar det svart
att komma in pa universitetet? Maste man ha toppbetyg for att bli forskare? Ar
det svart att komma in pa Polhemsgymnasiet?”. Léararen fragar Jonathan om
han vill ga pa Geijergymnasiet? — Jag vill ga pa Ekelundsgymnasiet, svarar
Jonathan. Kommentarer méts av intresse av flera av klasskamraterna. De lyss-
nar och stéller f6ljdfrdgor. (RS8B)

Lérarledda helklassamtal som ovan var ganska karaktéristiskt for klass 8B.
Léraren och eleverna kom in pa ett omrade som de samtalade om och stillde
frégor till varandra. Men samtalet om framtiden tillhorde ovanligheterna un-
der de terminer jag f6ljde klasserna. Det var sldende hur framtiden var nagot
som eleverna hade manga funderingar om. Det var som att dra ur en propp nér
vél amnet kom pa tal.

Historiskt har skolan som institution och plats alltid varit lédnkat till framti-
den pa nagot sétt. Samhaéllsaktorer har genom arhundraden tillskrivit skola och
utbildning olika framtidsrelaterade mal och syften, fran att sdkerstilla statens
och kyrkans behov av utbildade &mbetsmén och prister, till att socialisera och
disciplinera barn och ungdomar till individer med 6nskvérda egenskaper och
formégor. For statsmakten har avsikterna varierat, frén att méta kommande
samhillsbehov till att fordndra samhéllet och medborgares mojligheter, exem-
pelvis att 6ka jémlikheten eller valfriheten (se t ex Dahlstedt m f1 2019; Lars-
son & Westberg 2019; Richardson 2010). Studier har pavisat nédvandigheten
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av att forsté elevers forhéllningssétt till framtiden utifrdn kontextuella forhal-
landen, till exempel nationella och lokala omsténdigheter eller med hansyn till
specifika individers skolgéng och vardagsliv (se t ex Ball m f1 1999; Dahlstedt
m f1 2019; Frykman 1998; Hodkinson & Sparkes 1997; Holm 2014; Larsson
& Westberg 2019; Le6n Rosales 2010; Lundqvist 2010; Nystrom 2012; Ri-
chardson 2010; Runfors 2003; Séderberg 2014; Willis 1983). Det kan handla
om statsmakters styrning genom lagar och forordningar, lokala arbetsmark-
nader och utbildningsutbud, om skolors och ldrares forutsittningar och arbets-
sétt eller om familjers resurser och utbildningstraditioner for att ndimna nagra
exempel.

Elevers villkor, forestédllningar och praktiker lénkat till kort- och l&ngsik-
tiga framtidsscenarier ser olika ut. Framtiden for eleverna dr normativ — den
bar pa uppfattningar om normala och 6nskvérda praktiker och positioner, om
ett normalt beteende, normala eller hoga skolresultat, efterstravansvirda ut-
bildningar och yrken, ideala familjeférhallanden och det goda livet (Leon Ro-
sales 2010; Lundqvist 2010; Nystrom 2012). Elevers framtidsorientering kan
ocksa ha en positiv effekt for deras utbildningsprestationer. Om de ger sin
skolgang en betydelsefull roll for framtida utbildning, arbetsliv och framtida
liv, kan det hoja deras studiemotivation (Ball, Macrea & Maguire 1999; Ked-
die 2016; Nystrom 2012). Framtidsorientering har ocksé en affektiv kompo-
nent genom att individen kan ha positiva och optimistiska eller negativa och
pessimistiska kénslor infor framtiden (Alm m 1 2019:63; Nystrom 2012).

Tidigare forskning stodjer séledes det monster som éterfinns i denna studies
material, det vill séga att framtiden var ett element i elevernas skolgédng som
paverkade deras studiemotivation och prestationer. Det fanns likheter men
ocksa kinnetecknande skillnader mellan elevers framtidsorienteringar, som
behover synliggdras for att forstd deras forhallningssétt och prestationer i sko-
lan. I det héir kapitlet undersoker jag hur eleverna forholl sig till framtiden.
Vilka resurser hade de till sitt forfogande och vilka kunskaper férmedlades om
framtiden inom och utanfor skolan? Hur inverkade detta pa deras planer pa
utbildning och yrkesliv samt inte minst deras prestationer under hogstadiet?

Framtiden i elevernas skolvardag

Det var patagligt hur bade elever och larare var vana vid att inta ett utveckl-
ingsperspektiv pa elevens situation, liksom pa fardigheter och ldrandet av 4m-
neskunskaper (jfr Nystrom 2012). Detta utvecklingsperspektiv tog sig manga
uttryck, fran att eleverna regelbundet fyllde i formuldr som innebar skattningar
av larandeprogression och till exempel beteenden gentemot klasskamrater, till
sé kallade utvecklingssamtal, terminsvisa mdten da den ena mentorn och ele-
ven med foréldrar pratade om dennes nuvarande och 6nskvirda studieengage-
mang, beteende samt resultat for den aktuella terminen. Utvecklingssamtalet
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kan ses som en situation som handlade om att bedoma den nuvarande elevpo-
sitionen i relation till en ideal elevposition socialt och prestationsmassigt, vil-
ket innebar att fortsétta vara eller att bli en god (t ex hdnsynsfull och empatisk)
klasskamrat och kunskapsbegérande elev som vill hoja sina prestationer och
betyg (jfr Leon Rosales 2010:81f). Centrala element for den senare elevposit-
ionen var bland annat vikten av att ta eget ansvar for skolarbetet under lek-
tionerna och i hemmet, bidra till studiero under lektionerna, samarbeta, arbeta
sjalvstandigt, ha med sig ritt material och att fokusera pa studierna. Tids- och
framtidshorisonten var den nuvarande terminen, inte ldngre.

Undervisningen var mycket av ett hér-och-nu” for bade elever och larare.
Lektionerna och skolarbetet var inriktade pa det aktuella arbetsomradet som
ofta strickte sig nagra veckor framat, beroende av &mne och omréde. Tidsdi-
mensionen hade en néstan ritualiserad form under lektionerna. Lararna stdmde
av da och da med eleverna var de befann sig, exempelvis i liromedlen eller
det egna arbetet, och i forhallande till slutmalet som oftast var skriftligt prov
eller inlamning av eget arbete. Lararna forklarade sillan varfor man léste de
olika arbetsomradena, exempelvis motiverades inte deras syften och nddvin-
diga amneskunskaper. Inte heller forklarades relationen mellan pidgaende och
kommande arbetsomréden eller kopplingen till framtida utbildning eller livet
som vuxen. Pedagogen Ann-Sofie Holm fann ett liknande monster i sin studie
fran hogstadieskolor med olika elevsammanséttningar och geografiska vill-
kor, nimligen att “relationen mellan undervisningens innehall och framtiden
eller samhdllet i stort sdllan tydliggors™ (2014:165). I klass 8A, 8-9B och 8-
9C behandlades arbetsomradena som separata kunskapsomraden utan fram-
tidsorientering. Den tidskoppling som gjordes var till examinationer och ter-
minsbetyg samt vid enstaka tillfdllen till de nationella proven som véntade
under hogstadiets sista termin i 9:an.

Mitt material visar att det horde till ovanligheterna att framtiden kom pa tal
eller var ett samtalsémne under lektionerna. Det skedde ett fatal ganger som
korta spontana samtal eller kommentarer mellan larare och enskilda elever,
exempelvis ndr matematiklararen kommenterade Jens minirdknare och att han
skulle kunna ha den p& gymnasiet. Det var &n mer ovanligt att det uppstod
spontana ldrarledda helklassamtal likt det som presenterades inledningsvis.
Det var kdnnetecknande att diskussion uppstod dé arbetsomrédet behandlade
utbildning och att klassen hade en lérare som uppmuntrade diskussioner uti-
fran elevernas egna erfarenheter och reflektioner. I 6vrigt uppkom sadana
samtal bara vid de fatal, isolerade tillfdllen da arbetslivsfragor stod péa sche-
mat, till exempel nér studievigledaren informerade om praktisk arbetslivs-
praktik (prao) i 8:an eller i samband med det kommande gymnasievalet eller
ndr en larare hade ett moment om arbetslivsorientering tva timmar i 9:an.

Helhetsbilden var att studierna séllan relaterades till elevernas framtid efter
grundskolan och att de sdllan pratade under lektionerna om sina framtidsplan-
er eller drommar. Detta &r en intressant kontrast till vad etnologerna Ann Run-
fors och René Ledn Rosales fann i sina respektive studier i mellanstadieskolor
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i bostadsomraden dér majoriteten av eleverna hade fordldrar som invandrat till
Sverige. Bada studierna visar att “framtiden” tillskrevs en central betydelse
for bade lararna och eleverna i deras skolvardag. Effekten av skolans och la-
rarnas specifika meningstillskrivning och normering av framtiden blev emel-
lertid att eleverna utsattes for marginaliseringsprocesser som missgynnade
dem under sin skolgéng och som dven begridnsade deras framtida handlings-
utrymmen (Runfors 2003; Ledn Rosales 2010:306fY).

Nér jag samtalade med eleverna beskrev de sin grundskoletid utifran ett
specifikt framtidstema — de kommande gymnasiestudierna. I kapitel 2 visade
jag att for flertalet var meningen med att ga i grundskolan att erhélla nédvén-
diga betyg och meritvirden for att kunna bli antagen pa onskvérd gymnasie-
skola och program (jfr Holm 2014:149ff). Ménga funderade pa att vélja ett
teoretiskt gymnasieprogram, eftersom det skulle ge dem en bred behorighet
infor kommande hogskolestudier. De ville undvika gymnasieval som skulle
begrinsa deras framtidsmojligheter. De valde darfér gymnasieprogrammet
naturvetenskap, trots att flera var tveksamma till att det verkligen passade dem
och deras intressen (jfr Nystrdom 2012). Flertalet i klasserna B och C valde i
9:an hogskoleforberedande gymnasieprogram, i turordning naturvetenskap,
sambhéllsvetenskap, ekonomi, teknik och estetiskt program. Nagra elever valde
yrkesforberedande program som vard- och omsorg eller barn- och fritidspro-
grammet. Enskilda elever valde programmen flygteknik, stylist eller energi.
Det var dock en minoritet som valde ett yrkesforberedande program.

Niéstan alla eleverna i klass 8A valde teoretisk gymnasieutbildning. Flera
av flickorna med resursstarka fordldrar®® foljde ett nationellt monster for re-
sursstarka elever med hdga meritvirden — de valde det naturvetenskapliga pro-
grammet (se t ex Lidegran 2009; Nystrom 2012; Broady m fl 2000:113ff).
Flera av pojkarna gjorde inte det — de valde istéllet det samhéllsvetenskapliga
programmet med motiveringen att arbetsbordan var mindre i kombination
med att det var léttare att f4 hoga gymnasiebetyg, vilket de ansag var bade
onskvéart och nodvandigt for sina akademiska karridrer. Exempelvis David,
som erholl ett hogt meritviarde fran gymnasiet, l4ste direfter in de kurser i
matematik och naturvetenskapliga &mnen som kridvdes for behorighet till
lakarprogrammet. Han fick bade ett hogt meritvirde och en behorighet som
rackte for att bli antagen och utbilda sig till lakare. Andra elever beréttade att
de anvént sig av samma eller en liknande strategi for att lyckas bli antagna till
universitetsprogram med hdga antagningspoéng och behdrighetskrav.

Strategin kraver emellertid en “het” kunskap® for att dver huvud taget
kénna till den och for att veta hur man méste navigera inom utbildningssyste-

%8 Resursstarka forildrar och familjer innebér i denna skolstudie att de hade stora ekonomiska
och kulturella tillgdngar — det senare i form av bland annat hogskolestudier som hogsta utbild-
ningsniva. Se dven kapitel 1 och 6 om elevernas socioekonomiska forhallanden.

9 T kapitel 4 och 6 redogdrs mer utforligt for begreppen het och kall kunskap (hot och cold
knowledge).
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met. Den informationen tillhandahalls inte genom officiella informations-
killor som exempelvis utbildningskataloger eller hemsidor, det vill sdga ge-
nom kall kunskap, utan genom personer som sliktingar eller bekanta som for-
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.

Jamfort med andra elever ldnkade de med hoga meritviarden flera element
till varandra nér de beréttade om sina framtidsplaner. Markus berittelse i 8:an
kan fa exemplifiera vilken betydelse skolarbetet hade och vilka element som
framkom nér de berittade om framtiden:

Goran: Det sista &r om framtiden och hur du ser p& vad man lér sig hér. /.../
Varfor pluggar ni sd mycket pa lektionerna? Ok ni &r tdvlingsinriktade.

Markus: Ja, men jag tinker s& hir. For de yrkena som jag skulle vilja bli (.) for
dé tanker jag att de kréver rétt s& mycket sa har.

Goran: Som vada till? Mikrobiolog eller biokemist?
Markus: Biokemist. Jag vet inte. Det dndras kanske.
Goran: Hur vet du det, att det krdvs mycket?

Markus: Nej, men det dr ganska svart att bli. Och sa vill jag férsoka mitt basta
pa alla lektioner. Jag vill ha bra betyg. Ja.

Goran: I vilka dmnen vill du ha bra betyg? Ar det nagra sirskilt eller 4r det
alla?

Markus: Som i matte vill jag véldigt girna. Jag &r inte s& dér jatte, jattebra pa
redovisningar sa det tar ganska ldng tid och sé hinner jag inte kolla igenom.

Matte vill jag gérna ha (.) engelska, det dr sa viktigt att kunna sa det vill jag
ocksa ha bra i. Det ar typ alla. /.../

Goran: hm (instimmande). Och det hiar med att bli biokemist. Hur har du kom-
mit pa det?

Markus: Nej, min morfar var det, dr det, sa jag tyckte det verkade intressant.

Goran: Har han pratat om det eller berittat eller har du sett vad han gor for
nagonting?

Markus: Nej, jag har inte varit med honom nagonting men jag frigar lite ibland.
Goran: Sa det dr inte han som beréttar, utan det dr du som fragar?

Markus: Ja, det &r jag som fragar.
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Goran: Men han tycker att det verkar vara kul?

Markus: Ja. Det verkar vara intressant.

Goran: Han avrader dig inte till att bli det?

Markus: Nej. Man fér lara sig mycket.

Goran: Var kan man jobba da nagonstans, som biokemist?

Markus: Ja (.) nej, jag har inte tdnkt sa mycket, sa jattemycket pa det. Jag vill
bara (.) bli ndgot intressant helt enkelt inom kemi helt enkelt, men jag tyckte
att det verkade vara ganska sé intressant. (RS8B)

I Markus berittelse framkommer flera element som framfor allt elever fran
familjer med akademiska traditioner kopplade samman med framtidsplaner.
Ett forsta grundlidggande element var att deras framtidsplaner strackte sig till
efter gymnasiet — deras tidshorisonter stréckte sig langre, var mer specifika
och konkreta och inkluderade ofta bade akademiska utbildnings- och yrkes-
karridrer. De Gvriga var i regel mer osékra eller hade inte funderat s mycket
om tiden efter grundskolan. Ett andra element var att de sammanfoérde sina
akademiska framtidsplaner med sitt skolarbete, sina prestationer och resultat.
De linkade samman akademiska planer pd framtiden med stort engagemang
och hog motivation under sin hogstadietid. Ett tredje element var att de néstan
alltid utformade planeringen for framtiden utifran den information de hade fatt
av foréldrar eller sléktingar.

Hemmet, familjen och sldkten

Nir eleverna, och da sirskilt de fran resursstarka familjer, berdttade om sin
framtid refererade sa gott som alla till samtal inom familjen, med foréldrar och
dldre syskon samt &dven till sldktingar som mor- och farfordldrar, mor- och
farbroder, mostrar, fastrar eller kusiner. Familjen och sldkten hade en central
roll for elevernas orientering kring framtida utbildning, vilket ocksé har kon-
staterats 1 andra studier (Ball, Macrea & Maguire 1999:215ff; Lidegran
2009:193f, 236, se dven Dresch & Lovén 2010:56f; Lundahl m fl 2020:199
om gymnasievalet). For eleverna i klass A, B och C fungerade familjen som
ett nitverk for att samla in information om framtida utbildning och yrken. Ele-
vernas familje- och sldktnétverk hade likheter med den typ av nétverk som
utbildningssociologerna Stephen Ball och Carol Vincent fann var av avgo-
rande betydelse for hur fordldrar erholl information infor sina barns kom-
mande skolval inom det engelska skolsystemet (Ball & Vincent 1998; Ball,
Macrea & Maguire 1999). Foraldrarna i studien inhdmtade och utbytte inform-
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ation fran lokala och privata sociala kontakter som de liknade vid en djungel-
telegraf (the grapevine). Den bestod av andra forédldrar, grannar och sléktingar
som formedlade information om aktuella skolor, till exempel vilka som var
bra eller déliga, styrkor och svagheter (1998:378). Under samtalen med ele-
verna i min undersokning var ett genomgaende monster att flertalet i hog grad
utgick frén fordldrars och sléktingars erfarenheter och information nér de re-
sonerade om sina framtida utbildnings- och yrkesplaner. Intervjun med Isak
och Robin kan fa illustrera hur elever kunde resonera:

Goran: Ni vet inte alls vad ni ska gora efter gymnasiet?
Robin: Nej, inte jag, vet du?

Isak: (.) Jag ska antingen forsoka ga Lararhdgskolan for/
Robin: /Lérare?

Isak: Historieldrare kanske. Det har min syster pluggat till ocksa nu. Eller ve-
terindr, for farfar var det. Eller sé pluggar jag till statsvetare. Det dr ganska
olika kanske, men det intresserar mig alla tre pa nat eller annat sétt.

Goran: Statsvetare, hur har du kommit i kontakt med det? Ar det hr i skolan
eller &r det pa ndgot annat sitt som du har fétt det intresset?

Isak: Nej, alltsé jag kollade forst pd Boston Tea Party,'® pa vetenskapspro-
grammet s hér och dér har de en statsvetare i superfemman. De frgar en panel
dér det dr en lékare, en fysiker, en statsvetare, en historiker och sen var det en

psykolog. Och da kollade vi upp lite vad statsvetare var for nanting, vad dem
gjorde och sa. Och sa fick jag intresse for det. Det &r sdnt som jag gillar.

Goran: Hur kollade du upp det?

Isak: Jag sokte forst pd Youtube och sen googlade jag pad Wikipedia, vad det
star for. Jag fragade fordldrarna ocksa.

Goran: Dina foréldrar, kdnde de till det?
Isak: Hm (bekréftande). Min pappa hade tankt det, att bli nat liknande men (.)
Goran: Att bli larare eller att halla pa med/

Isak: Nej, statsvetenskap. Vad dr det da, att man ser till antingen politik eller
ekonomi. Det ar ganska brett tror jag. Det beror pa vad man specialiserar sig i.
(RS9B)

100 Ett svenskt tv-program pa Kanal 5 vars programidé utgick frén SVT:s klassiska kunskaps-
program Fraga Lund. Den séndes mellan 2007 och 2010.
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I likhet med Isak sokte eleverna kompletterande information fran exempelvis
Tv-program och internet eller fran officiella killor som informationsbroschy-
rer och kataloger. For de flesta eleverna, sérskilt for de med resursstarka fa-
miljer, anvéndes het och kall kunskap pa detta sétt samtidigt. Manga hade lést
gymnasiebroschyrer med information om skolor och program. Flera hade
gjort det nér édldre syskon skulle vélja till skola och program och dé hela fa-
miljen hade suttit och diskuterat gymnasievalet, ibland ocksa hogskolestudier.
I Isaks och andra elevers berittelser framkom att Tv-program och internet med
Google, Wikipedia och Youtube varit informations- och kunskapskéllor som
hade inspirerat dem eller som de hade anvént for att f& veta mer om nagon
utbildning eller nigot yrke. De uppfoljande samtalen under 2010-talet visade
liknande monster med tillagget att sociala medier &ven anvéindes. Elevers och
ungdomars anvindning av media och informationsteknologi innebér att upp-
delningen mellan het och kall kunskap inte &r helt given utan att det kunde
finnas hybridformer.

Bland eleverna fran resursstarka familjer fanns dock vissa skillnader gél-
lande pa vad sétt familj och slékt hade betydelse for tankar om framtidsvalen.
Arvid hade suttit med sin familj da hans storebror skulle vilja gymnasieut-
bildning och det visade sig att Arvid ocksé hade konkreta och initierade heta
kunskaper om hur han skulle vélja kurser och program infor gymnasiet och
universitetet. Han visste till exempel att han behdvde komplettera sin gymna-
sieprofilutbildning med kursen Matematik E {or att bli behorig till hogskole-
utbildningar som civilingen;jor eller matematiker. Den kunskapen fanns inom
familjen, eftersom flera av familjemedlemmarna var verksamma inom dmnet
matematik. Det kunde ocksa innebédra en nu- och framtida resurs, vilket blev
tydligt for just Arvids skolarbete. Under den hir perioden gjordes en kommu-
nal satsning for de elever som hade extra létt for sig i matematik. Arvid till-
horde den gruppen och han var den enda eleven i klasserna B och C som an-
viande matematikboken for arskursen 6ver, det vill sdga 9:ans mattebok i 8:an,
och i 9:an anviande han en gymnasiebok. De bésta eleverna i matematik i olika
hogstadieskolor skulle fa extra matematikundervisning pa en gymnasieskola
en sen eftermiddag i veckan. Arvid akte dit nadgra ganger men beslutade sig
for att hoppa av extraundervisningen pad gymnasieskolan. Han och hans
mamma, som var matematiker vid universitetet, hade kommit fram till att han
kunde fa béttre extra undervisning i matematik i hemmet och dessutom slippa
den extra restiden. Exemplet visar att Arvid hade tillgang till (omfattande) heta
kunskaper i &mnet matematik och dven vilka framtidsmojligheter det innebar
utbildnings- och yrkesmaéssigt.

Framtiden var inte ndgot stdrre orosmoln for Arvid och andra elever vars
framtidsplaner 1&g inom foréldrars och sldktingars verksamhetsomraden. For
dem kunde framtiden vara hoppfull, forutsédgbar och trygg. Exempel pa hur
elever i klass B och C planerade att folja familjens eller sldktens utbildnings-
och yrkesbanor aterfann jag hos Arvid med sikte pa ekonomi och matematik,
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Simon inom IT, Jakob inom naturvetenskap, Michelle inom skrivandet, Ga-
briel inom ekonomi och med sikte pa eget foretagande, Jonathan inom juridik,
Julia inom civilingenjorsyrket, Markus inom biokemi, Lina inom socionom-
yrket, Linnéa och Alva inom sjukskoterskeyrket, Reza till yrken som lékare
eller pilot samt Martin till gymnasieldraryrket. I den socialt homogena och
resursstarka elevgruppen i klass 8A var den sociala reproduktionen avseende
akademiska livsbanor én mer dominerande.

I de tre klasserna fanns dock tva grupper som avvek fran det reproduktiva
monstret. Den ena gruppen bestod av de elever som hade minst en fordlder
som var utbildad och/eller yrkesverksam forskole- eller grundskollédrare. Detta
var for dvrigt den vanligaste akademiska utbildningen och yrket bland foréld-
rarna. Bara Martin i 9B hade ldraryrket i sina framtidsplaner — de andra utgick
i stéllet fran sina familjers och slékters ovriga utbildnings- och yrkesposit-
ioner. Den andra gruppen utgjorde de elever i 8A som hade foraldrar och/eller
mor- eller farfordldrar som var/varit verksamma som forskare och ldrare pa
nagon av Uppsalas tva universitet eller som arbetade inom den offentliga sek-
torn. Ingen av eleverna i denna grupp hade en yrkeskarridr inom universitets-
varlden eller dvriga offentlig sektor som ett framtidsalternativ. Bland dessa
elever framkom det att flickorna var mer osékra over sina framtidsplaner me-
dan for pojkarna var ekonomi eller juridik inom néringslivet det mest efter-
traktade alternativet. Deras planer kan ses som effekter av de senaste decen-
niernas samhéllsfordndringar dar den privata sektorns Ioneutveckling har varit
mer gynnsam i jimforelse med den offentliga (SCB 2020; LO 2008:12f).!!
Flera av dem hade fordldrar och/eller sldktingar som var eller hade varit verk-
samma inom ekonomiomréadet inom néringslivet eller inom sin forskning.
Béda elevgrupperna valde aktivt bort lararyrket och den offentliga sektorn.
Men i Ovrigt kdnnetecknades elevernas forhallningssétt till framtiden av re-
produktion av de utbildnings- och yrkesbanor som fanns inom familjen och
slékten.

Het kunskap, tillit och att kunna visualisera framtider

Flertalet av de elever som hade akademiska utbildnings- och yrkestraditioner
inom slédkten trodde att de kommande studierna pa gymnasiet och hdgskolan
skulle bli krdvande, men kénde ocksé en grundtrygghet och en tillit till fram-
tiden. ”Jag har inte fragat s& exakt, men det &r bara att fraga (dvs. fordld-
rarna)”’, som Lina svarade pa min fraga om hur hon ténkte skaffa sig inform-
ation om omréadet socialt arbete med barn och ungdomar som hon funderade
pa. Badda hennes fordldrar var verksamma som socionomer inom omradet. Hon
hade pratat med dem om savil utbildningsvégarna som yrkesomradet och hon

101 SCB (2020) Lonespridning efter sektor 19922019 (www.scb.se, himtad 2021-03-16).
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visste att hon kunde fraga dem igen nér hon behévde. Het kunskap kunde in-
nebéra att eleverna kinde en tillit infér framtiden genom att de visste att de
kunde mobilisera het kunskap inom familjen eller sldkten.

For de resursstarka eleverna innebar framtiden ménga exklusiva mdjlig-
heter. De hade ocksa de resurser som gav flera reella mojligheter i jamforelse
med manga andra elever. Det kunde handla om utlandsstudier och resor eller
besdk pa arbetsplatser med omfattande ekonomiskt kapital (t ex advokatbyra
eller bank) hos deras fordldrar, sldktingar eller bekanta. Ofta forutsatte dessa
erfarenheter fordldrars ekonomiska resurser, sociala positioner och nétverk.
Carls berittelse kan f3 illustrera vad det kunde vara for konkreta resurser och
situationer det handlade om:

Carl: Min pappa jobbar pa Finansbanken. Han har velat jobba pa bank sedan
han var sju ar s& han har ju kommit dit han vill. Och det verkar skoj. Jag har
varit dir och kollat hur de arbetar och/

Goran: /Du har varit dér och tittat?
Carl: Ja.
Goran: Vad ér det {or typ av/

Carl: Virdepappersservice, sa han héller pa och siljer aktier. Nu &r han ju chef
sa han séger ju bara till vilka jag behdver prata med och sé dér. (LS8A)

Det finns en familjeposition som séllan uppméarksammas nér det géller elevers
skolarbete eller framtidsorientering, ndmligen dldre syskons betydelse pa
olika sétt (jfr Lundahl m f1 2020:200). I tidigare kapitel konstaterades att de
kunde hjélpa sina yngre syskon med skolarbetet och att de till och med kunde
formedla heta amneskunskaper som inte fordldrarna hade. Néar det géllde ele-
vernas framtidsplaner visade det sig att framfor allt elever fran resursstarka
familjer refererade till dldre syskons erfarenheter. Det kunde vara en bred re-
pertoar, frdn sommarldger till gymnasie- och universitetsstudier och yrken.
Sarskilt pojkar fran klass 8A hanvisade till sina dldre broder. Exempelvis
framforde Sebastian under en intervju flera skél till sitt gymnasieval, men hans
sista var det tyngsta: ”Jag har ju storebroder och sa dér. Jag far lita pa dem.
De har gitt samhéllsvetenskaplig”. Flera av dem var intresserade av utlands-
studier pd bade gymnasie- och universitetsniva. Alla exemplifierade med uni-
versitetsstudier i Australien och fordelarna med att dka just dit, bland annat att
det var latt att komma in dir och att de da liarde sig engelska vilket var vérde-
fullt for framtida studier och arbetsliv. De hade samma heta kunskaper om
sina framtidsmojligheter, vilket 1ag i linje med deras gemensamma kunskaper
1 andra &mnen som jag konstaterade i tidigare kapitel. Pojkgruppen i 8A fun-
gerade som ett socialt nitverk, en djungeltelegraf, dir olika former av kunskap
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utbyttes och analyserades. I en av intervjuerna framkom dessutom ursprungs-
killan. Gustav berittade att hans storasyster snart skulle &ka till ett universitet
i Australien for att studera dér i tre &r. Exemplet med framtida studier i Au-
stralien visar hur heta kunskaper kunde formedlas mellan syskon och senare
mellan klasskamrater.

Delar av framtiden kunde ocksé vara sé& pass givna och sjélvklara att ele-
verna inte upplevde det som nagon storre fraga att bekymra sig 6ver eller na-
got som man ens behdvde prata med sina fordldrar om. Michelles beréttelse
var kinnetecknande for detta trygga forhdllningssétt: “Jag pratar ganska
mycket med mamma om sa hér, om yrken och om vad jag vill bli och sa dar.
Vi har inte pratat sirskilt jattemycket om just gymnasiet eftersom det har varit
ganska sjdlvklart”. De elever som kénde tillit och trygghet infor framtiden,
hade gemensamt att de visste att de hade kapacitet att mobilisera de resurser
som behovdes for att realisera sina framtidsplaner.

Mobilitet och het kunskap

Social mobilitet syftar pd forédndrade statuspositioner mellan generationer,
ofta genom individers utbildnings- och yrkeskarridrer. Den sociala mobiliteten
for de resursstarka eleverna pa Latinskolan innebar en forskjutning av deras
aspirationer fran den kulturella medelklassen eller eliten till den ekonomiska
motsvarigheten, fran yrken som hogre statlig tjinsteman och forskare till civil-
ekonom eller jurist inom ndringslivet med ledande befattning eller eget fore-
tag. For pojkarna innebar sddana framtidsbilder hog inkomst och formogen-
het. I deras navigeringar och inhdmtning av het kunskap var aterigen sléktens
erfarenheter avgorande. Dessa inventerades och beddomdes. Davids forhall-
ningssétt var kdnnetecknande for hur de kunde agera. En dag kom han fram
till mig och berittade att nu vet han vad han vill bli, advokat. Jag fragade ho-
nom om han kunde fraga ndgon om det. Han svarade da att pappan har en
kusin som dr advokat och som ofta &r pad TV. Tidigare beréttade han att han
ville bli diplomat och att hans morfar hade varit det. Flera av eleverna, bade
flickor och pojkar, hade fordldrar som var verksamma inom olika yrkesomra-
den sdsom ekonomi eller naturvetenskap respektive den sociala eller kulturella
sektorn. Flera av eleverna valde senare en utbildnings- och yrkesbana som
ekonom, jurist eller ldkare.

Nér pojkarna i 8A pratade om framtiden innehdll den néstan alltid samma
element: ”det goda livet”, vinner, akademisk utbildning och yrke som gav
dem en hog ekonomisk och materiell vilfard, bland annat i form av bostads-
hus, fritidshus och resor. I pojkgruppens djungeltelegraf utbyttes och diskute-
rades information och kunskaper om det mesta, fran lararnas prestationsideal
och framgéngsrika strategier, till framtidsmdjligheter och livskarriérer. Pojk-
gruppens egna sociala nitverk i kombination med de sléktnédtverk som poj-
karna i sin tur sjdlva ingick i innebar att de forfogade ver omfattande heta
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kunskaper — ett informationskapital — om framtida utbildnings- och arbetslivs-
positioner som ger hog status och ekonomiska tillgangar.

Det fanns elever och grupperingar som hade andra villkor och forhallnings-
sdtt till framtiden som det finns anledning att synliggora och jamfora med de
elever som jag hittills har redogjort fér. Som framgatt fanns det elever och
kamratkonstellationer i klasserna vars beteenden avvek fran skolans elevideal.
De hade gemensamt att de var mindre studieengagerade och motiverade dn
eleverna med hoga betyg. Det visade sig att flera av dem saknade eller hade
vaga planer eller mal for sina framtider. De hade heller inte tillgang till djung-
eltelegrafer som familje- och sléktndtverk med heta kunskaper. De saknade
ocksa de kamratgemenskaper som kunde férmedla information om framtiden.
Nir de beréttade om sina planer for framtiden anvénde de i regel kall kunskap
som kataloger eller hdnvisade till korta samtal med andra som inte gett dem
en motsvarande het kunskap som de resursstarka hade tillgang till. Flera av
flickorna hade negativa sjélvbilder och var inte tillfreds med sin skolgéng och
sin livssituation. De saknade eller hade en negativ framtidsorientering, vilket
var en kontrast till de resursstarka elevernas studiemotivation och optimistiska
syn pé framtiden. Det fanns ett samband mellan elevernas forhallningssatt till
skolan och framtidsorientering — graden av studieengagemang var lénkat till
deras forestillning om utbildningens betydelse for framtiden.

Det fanns elever som hade akademiska framtidsplaner, men vars fordldrar
saknade sédana erfarenheter. Gemensamt for dem var att de forsokte anvianda
vissa strategier och resurser for att komma dver béde kall och het kunskap om
yrket ifrdga och vigen dit. Ett exempel pa detta 4r Cornelia i 9B som beréttade
att ”jag forsoker bryta mig ur familjegrejen: alla har jobbat pé butik.” Hon
ville i stéllet bli barnldkare och hade en klar bild 6ver den officiella utbild-
ningsvégen, forst det naturvetenskapliga gymnasieprogrammet och dérefter
lakarprogrammet pa universitetsniva och sedan allmén- och specialiserings-
tjinstgoring. Hon kiinde ingen som var likare. Aven for henne utgjorde slék-
ten den viktigaste resursen. I hennes fall var det hennes styvpappa och styv-
farfordldrar som stottade hennes val och tog fram officiell information, det vill
sdga kall kunskap om utbildningen. Hon uppskattade stdédet och kénde en tillit
till dem, sérskilt for hennes styvfarmor som hon beskrev att hon vet lite om
sant dér” och "hon vet”. Béde hennes styvpappa och styvfarmor hade en viss
het kunskap om hogskolevirlden, eftersom styvpappan studerade pa universi-
tet och styvfarmor arbetade som administrator dir. Hennes akademiska aspi-
rationer innebar en mobilisering av sldkten for att inhdmta relevanta kunskapar
om utbildningsvigen. Genom sldktnitverket vidgades hennes framtidshori-
sont och hon fick ett stdd och sjalvfortroende — hennes framtidsdrom var méj-
lig att realisera.

Cornelias mobilitetsstrategier inneholl dessutom en kénnetecknande skill-
nad i jamforelse med de resursstarka eleverna. Hon tillhérde dem som anvénde
skolan och ldrarna for att erhdlla kunskaper om de framtider de var intresse-
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rade av. En sddan situation var da klasserna hade ett teoretiskt moment i ar-
betsorientering med svenskldraren Karin. Hon beréittade om ldkarutbild-
ningen, eftersom négra elever ville bli ldkare. Bland annat talade hon om al-
ternativa antagningsvégar till utbildningen som inte de officiella informations-
kanalerna innehaller — hon férmedlade heta kunskaper om en universitetsut-
bildning med hog status. Cornelia var den som kom ihag flest av tipsen, som
att ldsa fristdende kurser ’sd man kan smyga sig in pa utbildningen”, att ldsa
upp betygen efter gymnasiet for att hdja meritvardet, att soka utlindska lakar-
utbildningar i 6stra Europa, att lottning var en mojlig antagningsvédg samt att
prata “med dem som &r inom varden”. Genom Karins formedling av heta kun-
skaper visste hon att det fanns andra vagar till ldkaryrket &n vad officiella kél-
lor anger, ndmligen den kalla kunskapen att det krdvs néstintill maximalt me-
ritvirde frdn gymnasiet. Hon hade dven anvént lektionsmomentet till att soka
mer information via internet om lékarutbildningen och yrket pé officiella sid-
or, det vill sdga kall kunskap.

Cornelias erfarenheter dr belysande for hur villkoren for social mobilitet
genom en akademisk karridr kunde se ut for elever som saknade akademiska
traditioner. Hennes erfarenheter och strategier innehdll tvd element som var
kdnnetecknande for de elever som efterstravade en akademisk karridr som inte
fanns inom familjen. Den ena var att de mobiliserade familjen och slikten som
nétverk och resurs for att efter formaga forvirva kunskaper. De kunde dock i
regel inte inhdmta lika omfattande och erfarenhetsbaserade heta kunskaper
som de resursstarka eleverna. Det andra elementet var att skolan och ldrarna
kunde ha en mer betydelsefull roll for dem én for de resursstarka eleverna nér
det géllde att formedla relevanta uppgifter om framtida utbildningar och yr-
ken. Sarskilt enskilda ldrare som formedlade heta kunskaper om framtida ut-
bildnings- och yrkesvégar kunde vara en viktig kompensatorisk resurs for ele-
ver utan starka akademiska traditioner och nétverk.

Aven Mina och Reza kan vara relevanta att lyfta fram d& de ocksa hade
héga ambitioner medan de hade sdmre villkor jamfort med manga andra elever
i de aktuella klasserna. De hade ndgra saker gemensamt och nagra som skiljde
sig. Bada deras familjer hade erfarenheter av migration. Minas fordldrar var
fodda i Kurdistan, men hon och hennes yngre syskon var fodda i Sverige. Reza
var fo6dd i Iran, men kom till Sverige nér han var fyra &r gammal. For bada var
skolan och framtiden ett mobilitetsprojekt. De hade fatt budskapet hemifran
att de skulle anvénda skolan for sina livskarridrer. Bdda hade ocksa en forélder
som stod utanfor arbetsmarknaden for tillfdllet, Minas mamma var arbetslos
och Rezas pappa var sjukskriven. Deras hemforhallanden skiljde sig genom
att Mina bodde ensam med sin mamma och tvd mindre syskon medan Reza
bodde tillsammans med sina tva fordldrar och storasyster. I tidigare kapitel
framkom att villkoren fér Minas och Rezas skolarbete i hemmet sag diametralt
olika ut. Mina hade begrdnsade materiella och ekonomiska resurser och dven
fordldrastod. Hennes fordldrar hade grundskolan som hogsta utbildningsniva.
Reza déremot hade dessa resurser och dven kvalificerat fordldrastdd — minst
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en av hans fordlder hade heta dmneskunskaper pa universitetsniva. De hade
dessutom skilda erfarenheter och resurser som var avgdrande for deras fram-
tidsplaner och handlingsutrymmen. Men jag borjar med att berdtta om Mina.

Mina hade tillsammans med en kamrat sokt sig till Rudbecksskolan for att
de ville gé pa en hogstadieskola som hade fler elever med svensk etnisk bak-
grund dn vad deras 1ag- och mellanstadieskola hade haft. Hon var studieenga-
gerad pa lektionerna och hennes favoritimnen var bild och musik. Hennes
stora passion var att sjunga. Nér hon sokte till Rudbecksskolan visste hon inte
om att den dven hade kulturklasser som profil dér bild och musik fick stort
utrymme, nagot som hade passat henne vil. Men hon forklarade att det inte
gjorde sa mycket utan hon var njd med skolan, i synnerhet nér hon sjong i
skolans kor som hon uppskattade mycket. Hennes fordldrar, sérskilt hennes
pappa, uppmanade henne till att striva efter hogstatusyrken: ”De séger att *gor
nagot av ditt liv! Bli nagot, typ doktor eller advokat!”” Hon berittade att hon
brukade svara att ’jag forsoker, vi far se vad jag blir.” Mina sjilv anséag att
fordldrarnas aspirationer inte var realiserbara for hennes del — hon kunde inte
fa de hoga betyg som krévdes. Hennes framtidsplaner var i stillet riktade mot
musiken, &ven om hon visste att det skulle bli svart.

Hon ville liksom sina ndrmaste klasskamrater i klass C ta sdng- och instru-
mentlektioner pd den kommunala musikskolan eller i privat regi, men hon
hade accepterat att hennes forédldrar inte hade rad att vare sig betala lektions-
avgifterna eller kopa eller hyra nagot instrument. Hon tillhérde de forhallan-
devis fa elever som inte hanvisade till familjen och slékten nér hon pratade om
framtiden. Nar fordldrarna uppmanade henne att bli doktor eller likare kom-
municerade de hoga aspirationer, men de formedlande inte heta och kalla kun-
skaper om végen 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 slékters nétverk.

Mina hade dock en resurs i sin privata livssfar som hade en koppling till
hennes stora intresse och framtidsplaner — hennes granne hade en egen musik-
studio. Hon gick till studion for att sjunga sé ofta hon fick moéjlighet, det vill
sdga nir studion var ledig och grannen kunde vara med samt att hon inte be-
hovde passa sina smasyskon. Hon uppskattade de tillfdllen d4 hon kunde f&
vara 1 musikstudion, men de var begransade och beroende av omstindigheter
hon inte kunde paverka. Hennes framtidsplan var att forst gé en gymnasieut-
bildning med kulturinriktning och att sedan forsoka arbeta inom musikbran-
schen, men mer 4n sé visste hon inte.

Reza ville helst bli pilot eller lékare. Hans beteende varierade pé lektion-
erna: han var ofta studieengagerad, men ibland pratig och stokig. Jag undrade
hur han skulle lyckas med sina hogt stéllda framtidsambitioner. Det visade sig
att han var medveten om att bada hans framtidsplaner kravde hoga kunskaps-
och betygsnivéer. Till skillnad mot Mina hade hans fordldrar starka akade-
miska traditioner. Hans pappa och flera av hans farbroder var utbildade arki-
tekter i hemlandet Iran. Tre av hans morbrdder var verksamma som likare i
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Iran eller i Europa. Hans mamma hade en egen butik och hans pappa korde
taxi, men var for tillféllet sjukskriven. Flykten till Sverige hade inneburit en
yrkesmissig fordndring och en ekonomisk forsdmring. Under mina samtal
med Reza framkom en helhetsbild av att han var resursstark pa flera sitt for
bade skolarbetet och framtiden. Nir han berdttade om sin pilotdrom visade det
sig att han hade sonderat och inhédmtat information pé flera sétt for vilket det
kravdes kontakter och het kunskap. Han hade pratat med tvd av mammans
véninnors soner, varav den ena hade gatt en svensk pilotutbildning och den
andra en utbildning i Miami i USA. De hade beréttat om sina flygutbildningar
och hur han kunde inhdmta information pé internet om pilotutbildningar i Sve-
rige och i USA. Han hade tagit reda pa uppgifter om exempelvis antagnings-
krav och tester, om ekonomiska avgifter och om sjélva utbildningen. Vidare
hade han suttit i tva timmar tillsammans med en pilot i cockpiten under en
flygresa mellan Iran och Europa. Hans fordldrar kénde piloten och han hade
beréttat och visat honom hur man fl6g det tva vaningar stora passagerarplanet.

Nar det gillde ldakaryrket hade hans morbroder beréttat om ldkaryrket och
han hade dven gjort ett studiebesok pé sin ena morbrors ldkarpraktik i Iran.
Hans andra morbror hade arbetsinvandrat fran Iran for att jobba som specia-
listldkare i Danmark. Han hade &ven flera kusiner i Uppsala som hade beréttat
om gymnasiestudierna och han var vil medveten om att han behévde plugga
mer pa gymnasiet &n vad han hade gjort pa hogstadiet. Han hade dessutom en
kusin som gick tredje terminen pé ldkarutbildningen vid Uppsala universitet —
av honom hade han fatt veta att utbildningen var en av de bésta i landet. Den
sammantagna bilden var att han hade ett resursstarkt familje- och slédktnitverk
som kunde férmedla heta kunskaper och dven mojliggora exklusiva studiebe-
sok som var relevanta for hans framtidsplaner. De inbegrep flera platser, savil
i Sverige som utomlands i ldnder som Iran, Danmark och USA — gemensamt
var att hans djungeltelegraf innehdll personliga direkta erfarenheter fran dem.

Jamforelsen mellan Mina och Reza visar pa nodvéindigheten att synliggdra
alla typer av resurser for att forsté elevers skilda forutsittningar och handlings-
utrymmen for bade skolgang och livskarridrer. Den visar d&ven pa vikten av att
anligga ett helhetsperspektiv pa elevers tillgang, omfattning och anvindning
av sociala nétverk och resurser i olika situationer och kontexter. Ball och Vin-
cent betonar just att det finns flera djungeltelegrafer och individens tillgang
till dessa ar strukturerat utifran klassrelaterade faktorer (1998:381). Mina och
Reza hade tillgang till olika slags sociala nidtverk med skilda typer av sociala,
kulturella och ekonomiska resurser, vilka i sin tur innebar olika framtidsvill-
kor och horisonter. For att anvianda sig av Bourdieus resonemang kring klass
och resurser s& hade eleverna olika kapitaltyper och framfor allt kapitalvolym
som bestdmde deras livsbetingelser (Bourdieu 1993:271ff). Mina hade ett be-
gransat kulturellt kapital genom sliktens utbildningstraditioner och en avsak-
nad av het kunskap och informationskapital nér det géllde utbildning &ver hu-
vud taget; begriansat socialt kapital genom att hon och slékten saknade bekanta
eller kontakter som kunde férmedla heta kunskaper om de framtider hon var

207



intresserad av. Familjens och sliktens begrinsade ekonomiska kapital innebar
att hon hade samre villkor for att utveckla sitt stora intresse och sina framtids-
planer inom musiken. Minas begrinsade resurser av alla kapitaltyper innebar
att hennes totala kapitalvolym var liten, vilket gjorde att hon som helhet hade
samre villkor for sévil skolarbetet i hemmet, som for sina framtidsplaner. For
henne hade dirfor skolan en viktig, for att inte sdga en avgorande, kompensa-
torisk funktion. Nar det gillde skolarbetet kunde den gora det till viss del, men
det var mer osékert nir det géllde hennes framtidsplaner.

Reza var déremot resursstark genom sin familj och slikt i flera viktiga av-
seenden. Slaktens innehav av relevant kulturellt kapital var omfattande, saval
av utbildningstraditioner som av het kunskap om exklusiva utbildningar och
yrken. Foridldrarnas omfattande sociala kapital med stora kontaktytor innebar
att han kunde erhélla ytterligare heta kunskaper. De ekonomiska resurserna
forefoll vara den svagaste kapitaltypen, dels pa grund av familjens sociala och
ekonomiska forsamrade situation i Sverige, dels pa grund av att flera av hans
framtidsalternativ innebar betydande ldsarsavgifter. Reza hade en tilltro till
sina fordldrars forméga att kunna mobilisera och inforskaffa de medel som
behovdes, men i dagslidget saknades det. | jimforelse med Mina kénneteckna-
des Rezas villkor av ett storre innehav av alla tre kapitaltyperna och ddrmed
en storre kapitalvolym, vilken han kunde anvénda for att vidga sina framtids-
horisonter och handlingsutrymmet for framtiden i en helt annan omfattning &n
vad Mina hade mgjlighet till. Eleverna med hoga meritviarden fran resurs-
starka familjer hade stor volym pa alla kapital, d&ven det ekonomiska, vilket
innebar att deras forutséttningar var mer gynnsamma én vad de var for Corne-
lia, Mina och Reza, d&ven om Reza hade en akademisk tradition inom sin familj
och slakt.

Kamrateffekter

I tidigare kapitel har jag synliggjort hur de kamrateffekter som gynnade ele-
vers skolprestationer kunde ta sig ménga direkta och indirekta uttryck, fran att
enskilda elever eller elever tillsammans formedlade skolkunskaper och fardig-
heter, till att de utvecklade ett engagemang och en motivation i forhallande till
skolan, samarbete, kunskap och bildning. I det hér avsnittet undersoker jag
nirmare hur kamrateffekterna i relation till framtidsorientering och skolresul-
tat kunde yttra sig.

I faltanteckningen som inleder detta kapitel framkommer element av kam-
rateffekter som var framtidsrelaterade. Jonathans yttranden ar sérskilt intres-
santa att analysera nirmare. Han var omtyckt och hade en stark kamrat- och
elevposition i bade klassen och skolan, s& vad han sade och gjorde var inte
oviktigt — hans klasskamrater lyssnade och tog intryck av honom. Under lekt-
ionen bekréftade Jonathan ldrarens budskap att utbildning &r viktigt for 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 for individens utveckling och framtid till hela klassen. ”Om
du vill bli ndgonting, om du vill utvecklas, maste man gé péa universitetet!”
Man kan ocksé se hans kommentar till ldrarens yttrande om att ”man maste
tycka att det ar kul!”, som att han faktiskt betonade en mer arbetsdisciplinerad
hallning till studier. Studier dr en nédvéndighet for individens utveckling och
”om man vill bli ndgonting” krivs arbetsinsatser och anstrdngning — det kan
inte bara vara “’kul”.

De flesta eleverna i de tre klasserna hade ett studieengagerat forhallnings-
sétt under lektionerna, vilket i sig utgjorde en kamrateffekt eftersom de genom
sitt beteende kommunicerade normen att lektionsarbetet var viktigt och forut-
satte anstrangning. Jonathans forklaring till hur man fick hoga betyg lag i linje
med forestéllningen om nddvéndigheten av ett studieengagerat och arbetsdi-
sciplinerat forhallningssétt, sirskilt under lektionerna: ”om du gor det du ska
i skolan och sa pluggar du lite hemma, d& har du oftast VG eller MVG”. Han
introducerade flera framtidsrelaterade &mnen i helklassamtalet, exempelvis
om betygens och meritvirdens betydelse for antagning till dnskvért program
och gymnasieskola, om olika gymnasieskolor som Geijergymnasiet, som
bland hogstadie- och gymnasieelever ansags vara ett gymnasium med gamla
traditioner och hog status och det relativt nya Ekelundsgymnasiet, som snabbt
blivit eftertraktat for sina hdgskoleforberedande program. Under lektionen
féllde Jonathan flera kommentarer som innebar att ny och dven normativ in-
formation om framtida utbildning spreds till eleverna i klass 8B.

Kamrateffekten forstarktes 4n mer eftersom Jonathan hade en hog kamrat-
och elevstatus. Han tillhdrde en av de mest resursstarka eleverna pa skolan
och hade béade heta och kalla kunskaper om utbildningssystemet som dven
hans klasskamrater erkdnde som relevanta och vérdefulla. De visste om att
Jonathans foréldrar var akademiker inom hdgstatusomréaden: hans mamma var
advokat och hans pappa professor. Det sistnimnda beréttade hans klasskam-
rater med beundran vid nagra tillfdllen under helklassamtal och under raster
da nagra av pojkarna samtalade med mig. Jonathan kunde spontant och ibland
skdmtsamt beritta under raster och lektioner for sina klasskamrater om hur
studenterna pé universitet kunde ha det. Ett exempel pa en sddan héndelse var
dé klassen under varterminen i 8:an hade ett skriftligt prov i religion. I slutet
av provtiden sitter ldraren och sex pojkar kvar och de fortsétter att skriva eller
kontrollerar sina svar. D4 utspelar sig foljande:

Lararen: Nu dr det 5 minuter kvar.
Robin: Har vi suttit 1 50 minuter da?

Lararen: Vi borjade nagra minuter senare.
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Jonathan: Pa universitetet kan de fa sitta tre timmar néir de har tentor. (Visar
med att krampaktigt latsas skriva med en utmattad ansiktsgrimas hur jobbigt
det maste vara. De andra killarna lyssnar och ser pa Jonathan, men sdger inget.)

Niér Jonathan berdttade om situationer fran universitetsvérlden var de dvriga
oftast tysta, men jag tolkade det som att de lyssnade uppmirksamt pa honom.
De 6vriga pojkarna i situationen ovan planerade att l4sa pa universitet, men
de hade inte en sadan het kunskap som Jonathan férmedlade till dem. Hans
beréttelser innebar sannolikt for klasskamraterna att de blev mer bekanta med
universitetsvarlden.

Jonathan hade ocksa tillgang till ett annat nédtverk, en annan djungeltele-
graf, kopplad till hans familjenétverk. En av Jonathans ndrmaste vénner var
den tvé ar dldre sonen till en av hans fars kollegor. De tvé familjerna umgicks
pa fritiden sedan flera ar tillbaka och sa dven Jonathan och sonen i den andra
familjen. Jonathans umginge med kamraten hade ocksé inneburit att han hade
introducerats till dennes vankrets, som utgjorde ett resursstarkt socialt natverk
bestdende av pojkar som var dldre &n Jonathan. Flera av dem gick pé
Ekelundsgymnasiet och de hade berittat om hur det fungerade dér och att den
var en bra gymnasieskola. Jonathan hade séledes tillgéng till ytterligare en
djungeltelegraf genom sitt nagot dldre kamratgéing som bland annat féormed-
lade heta kunskaper om gymnasieutbildning.

Helklassamtal om framtiden tillhdrde ovanligheterna, men samtalet under
geografilektionen visar hur viktigt det dr att synliggora elevers tillgang till
nitverk samt vilken betydelse de kan ha for formedling av kunskaper om fram-
tiden. Jonathans kamratrelationer utanfor skolan hade positiva kamrateffekter
som dven gynnade hans klasskamraters forvdrvande av heta kunskaper. Ex-
emplet synliggdr hur kamrateffekter kan ske bade utanfor och i skolan.

Hittills har flertalet exempel handlat om elevers forhallningssétt till akade-
miska utbildningar och yrken som kan beskrivas som privilegierade (jfr Ny-
strtdm 2012). Emil var en av de forhéllandevis fa elever i klass 8-9B som
kunde vara brakig och stérande under lektionerna, vilket bade klasskamrater
och ldrare kunde bli irriterade pd. Nir jag intervjuade honom beréttade han att
han ville bli flygplanstekniker och ténkte ga ett gymnasieprogram med inrikt-
ning pa flygteknik. Det visade sig att han hade initierad kdnnedom, heta kun-
skaper, om sjélva utbildningen, till exempel vad den innehéll {or skoldmnen
och yrkespraktik och hur den var upplagd under de tre aren, vilka kunskaper
och betyg han behovde fran grundskolan, till exempel att engelskan var viktig.
Han visste till och med var han ville gora sina praktikperioder och vilken skol-
kamrat han skulle saméka med for att ta sig dit. Han hade ocksa klara uppfatt-
ningar om vilka yrkesmdjligheter som fanns samt vilka foretag och vilken
flygplats han ville till efter avslutad gymnasieutbildning. Emils forhéllnings-
sitt till skolarbetet och klasskamraterna utgick fran att han ansag att det réckte
med att han hade betyget Godként i kdrndmnena och att han “maéste busa lite
annars gar det inte. Annars dor man.” Emils strategi byggde pa information
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som han hade fétt av en av sina ndrmaste dldre kamrater som gick den aktuella
utbildningen. Emil tillhérde de elever som hade utvecklat de mest konkreta
strategierna till skolan och for framtiden, 4ven om de inte 14g i linje med 14-
rarnas och flera av klasskamraternas elevideal som var mer studieinriktat.

Aven om Emils kamrat hade haft en stor betydelse for hans framtidsplaner
sa var de inte 16skopplade frén familjens traditioner eller intressen. Han hade
tidigare tankt bli bilmekaniker, ett omrade som ocksa var hans stora fritidsin-
tresse som han delade med sina kamrater och sin pappa. Hans pappa hade ti-
digare varit bil- och lastbilsmekaniker, men pé senare ar omskolat sig till da-
taingenjor. Emil var som sagt medveten om vilka betygs- och kunskapskrav
som flygteknikutbildningen krivde och hade egentligen bara svérigheter att
uppna kraven i ett av skoldmnena, némligen matematik, och det var ocksé det
amne som hans pappa hjélpte honom dagligen med i hemmet under en period
i 9:an 1 samband med det nationella omprovet. Det var pafallande ofta som
familjens och kamraternas intressen sammanfoll och skapade reproduktion
vad géller 6nskningar om livskarridrer. En omsténdighet som ar vérd att notera
ar att under mina observationer under lektionerna behandlades vid nagra en-
staka tillféllen akademiska framtider i klassrumssamtal, men aldrig icke-aka-
demiska yrkeskarriérer.

Exemplet med Emil visar ocksa att het kunskap och djungeltelegrafen ar,
som Ball och Vincent papekar, nagot situationellt och kontextuellt relaterat,
det vill sdga avhingiga klassammanhang och lokala forhallanden, vilket nod-
vandiggor uppmérksamhet pd den uppsittning djungeltelegrafer som formed-
lar olika kunskaper pa en och samma plats (1998:381). For Emil utgjorde hans
kamratgéng pa fritiden ett natverk som medforde ett informationskapital som
han gav en betydelsefull roll for sina framtidsstrategier redan pa hogstadiet.
Kamrateffekter 6ver huvud taget bor inte underskattas nér det géller elevers
framtidsorientering och forhallningssétt till skolan.

Avslutande diskussion

Framtiden var ett centralt element i elevernas forhallningssétt till skolan, men
som jag har visat i kapitlet var det kringgérdat av flera samverkande kontexter
och villkor som behover synliggoras detaljerat. Detta for att kunna forsta hur
de tinkte och agerade samt ocksé for att kunna forstd hur olika villkor och
forutsittningar eleverna hade. Detta har ocksa framkommit i flera andra stu-
dier (Ball, Macrea & Maguire 1999; Hodkinson & Sparkes 1997; Holm 2014;
Leon Rosales 2010; Lundqvist 2010; Nystrom 2012; Runfors 2003; Willis
1983). I elevernas skolvardag var framtiden férvanansvért frinvarande. Under
faltarbetet var det endast vid ett par tillfillen som den kom pé tal under lekt-
ionerna. Det hinde nagot oftare att eleverna pratade om den under rasterna,
frimst om gymnasievalet eller om framtida utbildnings- och yrkesplaner. Som
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helhet radde det en tystnad och osynlighet kring framtiden, sévél i undervis-
ningen kopplat till &mneskunskaperna, som till elevernas och samhéllets moj-
liga framtider.

Framtiden forefoll vara en individuell och privat angeldgenhet, trots att det
visade sig att elevernas forhéllningssétt till den till stor del berodde pa till-
géngen till olika former av resurser och sociala ssmmanhang. De bodde i uni-
versitetsstaden Uppsala och flera av dem hade akademiska utbildnings- och
yrkestraditioner i sina familjer och sldkter, men langt ifran alla. Nar framtiden
kom pa tal var det uteslutande akademiska karridrvigar som ndmndes. Mitt
material stddjer Annette Lareaus studie om betydelsen av att efterstrdva en
helhetsbild av elevers klassrelaterade resurser i hemmet for att forstd barns
livsvillkor och handlingsutrymme (2011:30f).

Nastan alla av eleverna med hoga betyg forfogade 6ver resursstarka forald-
raledda djungeltelegrafer som kunde mobilisera betydande informationskap-
ital, for att anvinda sig av Bourdieus begrepp, om akademiska utbildnings-
och yrkesalternativ. Dessa informationskapital var [&ngt mer omfattande &n de
som stod till buds for elever som hade fordldrar som inte studerat vid univer-
sitet eller hogskolor. Fordldrarna med medel- och 6vre medelklasspositioner
kunde sjdlva eller genom sina djungeltelegrafer mobilisera andra individer
sasom sléktingar och bekanta som i sin tur kunde férmedla bade heta och kalla
framtidsrelevanta kunskaper till sig och till sina barn. Kalla kunskaper bestod
av officiell information fran exempelvis kataloger och hemsidor. Det var dock
den heta kunskapen av inifran- och erfarenhetsbaserad information som for-
medlades direkt mellan individer som erkéndes som mest vérdefull och exklu-
siv (Ball & Vincent 1998; Ball, Macrea & Maguire 1999).

Eleverna frén resursstarka hem hade redan under hogstadiet inifrdn-kun-
skap om akademiska utbildningar och yrken, om for- och nackdelar och hur
de kunde navigera for att na dit, ofta med hjilp av alternativa végar. Det var
fordldrarnas och sléktingarnas klasspositioner genom sitt sammanlagda inne-
hav av ekonomiskt, kulturellt (sérskilt utbildningskapital) och sociala kapital
som avgjorde djungeltelegrafens rackvidd och férmaga att kunna mobilisera
och férmedla heta kunskaper och informationskapital till elevernas framtids-
planer. Eleverna ingick dértill ofta i djungeltelegrafer som bestod av jamn-
ariga kamrater, bade i skolan och utanfor. Sérskilt de sociala relationerna och
nitverken utanfor skolan motsvarade ofta fordldrarnas klasspositioner. Hel-
hetsbilden var dérfor att elevernas kunskaper om framtiden och deras fram-
tidsplaner kdnnetecknades av social reproduktion — elevernas utbildnings- och
yrkesplaner utgick i regel fran familjens och/eller sldktens erfarenheter och
positioner.

Det fanns ocksé de som hade framtidsplaner som innebar social mobilitet
eller nya utbildnings- och yrkeskarridrer. De som inte hade tillgang till resurs-
starka nétverk lade i regel ner mycket energi pé att soka efter dessa kunskaper,
men de lyckades séllan inhdmta information i nivd med och i samma omfatt-
ning som eleverna med resursstarka familjer. De resursstarkas fordldrastod
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hade en dubbel effekt, dels utgjorde det ett omfattande stdd for deras skolpre-
stationer, dels var det av avgdrande betydelse for deras framtidsorientering
och ddrmed motivation och engagemang for skola och utbildning.

Framtiden var ett centralt element som ingick i och dven forstarkte betygs-
regimen och de dvriga logikerna, det vill sdga logiken om sjélvdisciplinering
i tid och rum, examinationslogiken och logiken om individuella performativa
prestationer. Framtidselementet fanns i alla logikerna — det handlade om att
utvecklas som person/individ, forbéttra sina egenskaper och formégor, att di-
sciplinera sig for att uppnd hoga resultat, vilket skulle mojliggdra framtida
beldningar. For eleverna var framtiden ett individuellt projekt som vilade pa
individens val av aspirationer, ansvarskansla och arbetsdisciplin. Eleven valde
sin motivationsnivé och niva av studieengagemang utifran sitt val av framtids-
orientering.

I det hér kapitlet har jag visat att elevernas forhallningssétt till framtiden
dominerades och villkorades av de klassrelaterade sammanhang och resurser
som de erholl via familjer, sldkter och andra nédtverk. Skolan hade ingen storre
paverkan pé deras framtidsorienteringar. Detta fick ocksa affektiva effekter pd
elevernas forhallande till framtiden. For eleverna fran resursstarka familjer var
framtiden ett forhallandevis vilbekant, forutsédgbart, tryggt och énskvirt pro-
jekt. De kénde en fortrostan och tillit till att de, med stdd fran sina familjer och
sldkter, kunde mobilisera och férvirva nddviandiga resurser som kriavdes for
att kvalificera sig och navigera i sina framtider — framtiden var positiv och full
av mdjligheter. De elever som inte hade resursstarka sléktnitverk att tillga sag
inte pa framtiden fullt s& positivt och hoppingivande. Fér dem var framtiden
mer en kélla till oro och risk for att misslyckas med sina studier, att vilja fel
utbildning, att misslyckas pa arbetsmarknaden eller ocksa blev framtiden na-
got diffust som inte gick att visualisera. Deras mojligheter att bredda sina
framtidsorienteringar och vidga sina framtidshorisonter kidnnetecknades av
begrénsningar.
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8. Avslutning

Inledning

Avhandlingens syfte har varit att synliggdra och analysera hur forestéillningar,
praktiker och villkor samverkar och mojliggor hogstadieelevers hoga skolre-
sultat. Undersdkningen har rort sig 6ver 2000-talets tva forsta decennier — em-
pirin &r i huvudsak insamlad i klasser och skolor mellan 2000 och 2010 och
dérefter genom empiriska nedslag och uppfoljningar inom féltet. Genom att
anldgga ett helhetsperspektiv och en explorativ ansats pa elevernas skolarbete
och andra skolrelaterade aktiviteter framkom en sammansatt bild av hur de
gick till vdga. Studiens resultat visar att foreteelser som elever med hoga be-
tyg, meritvirden eller skolresultat behdver kontextualiseras och problematise-
ras, vilket jag aterkommer till nedan.

En kontextuell omsténdighet ar att studien dr genomford i universitetssta-
den Uppsala och i tva hogstadieskolor dir andelen elever med fordldrar med
akademisk utbildning var mycket hogre respektive hogre én riksgenomsnittet.
Saledes handlar denna studie om tva skolmiljéer som hade mycket hogre eller
hogre skolresultat pa skol- och klassniva dn riksgenomsnittet och som nistan
helt eller delvis dominerades av elever med hogutbildade fordldrar.'” Valet av
skolmilj6 motiveras av flera skil.'®® Ett skél dr att skolmiljoer som dessa kraf-
tigt har okat de senaste decennierna i Sverige, bland annat som en effekt av
den 6kade boende- och skolsegregationen under samma period (Dahlstedt &
Fejes 2018; Skolverket 2006, 2012a, 2018a; Yang Hansen & Gustafsson
2016). Ett annat skél &r att skolor och elever med hoga skolresultat ar ett ef-
terstrdvansvért ideal for alla skolaktorer. Ett tredje skl ér att skolmiljoer med
resursstarka elever och forédldrar extra tydligt synliggér vad som utmérker
skolgangen for elever med hdga betyg. Denna studies empiriska val och av-
gransningar innebdr dock att skolgédngen for elever med hdga betyg i andra
sociala miljoer och skolkontexter inte undersoks, till exempel i omraden som
utmarks av fordldrar med kortare utbildningar, vilket givetvis ocksa &r av stort
intresse.

102 Se kapitel 1.
103 Se dven kapitel 1.
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Empiriska resultat och analytiska insikter

Oavsett elevernas prestationsnivaer artikulerade de en skoldiskurs som domi-
nerades av en betygsregim. Den mening eleverna gav skolan och studierna var
lankat till nodalpunkten betyg — de gick i skolan for att uppna 6nskvirda eller
nddvandiga betyg och meritvarden. Ett centralt element var deras instrumen-
tella forhallningssétt till studier — betygen darifran kvalificerade dem till kom-
mande gymnasiestudier och i forlingningen till senare akademiska utbild-
nings- och yrkesbanor. Det var endast nagra av eleverna med mycket hdga
meritvarden och pojkgruppen i klass 8A med omfattande utbildningskapital
inom sina familjer och sldkter som tyckte att skolkunskaperna i sig var viktiga.
For nagra var s hoga resultat som mgjligt efterstravansvirda, medan det for
andra var féremal for forhandling om att hitta en rimlig arbets- och prestat-
ionsniva och att ’spara” sig till de framtida och viktigare gymnasiestudierna.
Overlag hade saledes normen om hdga betygs- och examinationsresultat ett
starkt grepp om eleverna — den dominerade deras forestillningar och praktiker
lankade till skolan. Deras skolvardag och forhéallningssétt formades av betygs-
och examinationslogiker dir centrala element var stindiga prestationer, be-
domningar, betygsittning, tdvling och konkurrens.

En skillnad mellan eleverna med hoga skolresultat och deras klasskamrater
var att de forra anvédnde sig av en bredare och mer avancerad uppséttning av
prestations- och studiestrategier. De flesta eleverna i studien framholl tva hu-
vudtyper av strategier. Den ena var att anvinda sig av kvantitativa strategier,
vilket innebar att l4gga ner mer tid pa skolarbetet i skolan och i hemmet. Den
andra typen var ldrarinitierade prestationsstrategier, vilka utgick fran den in-
formation som larare hade gett dem om omraden de behovde forbattra for att
hgja sina betyg. Eleverna med hdga skolresultat var dock ensamma om att
anvénda sig av ytterligare tva huvudtyper. Den ena var sammansatta studie-
strategier — sarskilt viktiga var deras komplexa arbetsmetodiker i samband
med examinationsmomentet individuella skriftliga uppgifter som de i regel
fardigstillde hemma. Den andra typen var konkretiseringsstrategin, som inne-
bar att de reflekterade Over prestationsideal och operationaliserade dem till
konkreta strategier. Négra av dem hade hoga examinationsresultat och betyg
under hela hogstadiet, medan andra uppnédde det under de sista terminerna.

Eleverna med hoga betyg artikulerade en betygsregim med understdodjande
logiker pa samma vis som skolan som institution gjorde. Logiker som férekom
var examinationslogiken, logiken om sjélvdisciplinering i tid och rum och lo-
giken om individuella performativa prestationer. Eleverna anvénde sig dess-
utom av logiken om reflexiva studiestrategier. Det resursstarka killgénget i
klass 8A anvinde 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 fardigheter samt framtidspla-
ner.
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Eleverna sag tvéd individuella faktorer som avgorande for att uppna hoga
betyg. Den ena utgick fran individens kognitiva forutsittningar i form av fo-
restilld begavning, vilket de uttryckte i termer som att ha latt for sig, fatta
snabbt eller att vara smart. Den andra faktorn relaterade till individens val av
anstringnings- och aspirationsniva — valet handlade om eget ansvar, arbets-
moral och grad av sjilvdisciplinering. Man kan séga att de artikulerade fanta-
sier som utgick fran tva fantasmatiska logiker, logiken om individens begav-
ning och logiken om individens val, for att férklara sina och andras skolresul-
tat.

Flera nationella och internationella studier visar att hemarbetet har blivit
mer omfattande och mer betydelsefullt for 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). For eleverna i den hér studien var skolarbetet i
hemmet avgorande for deras skolprestationer och betyg — och det av flera skal.
Ett skél var att lararna organiserade undervisningen sé att eleverna forutom
laxor hade en betydande andel examinationer och examinationsrelaterat skol-
arbete i hemmet sdsom forberedelser for prov och muntliga redovisningar,
hemprov och skriftliga uppgifter, vilka alla 6kade i omfattning under arskurs
8 och 9. Ett annat skél var att flertalet av eleverna foredrog att gora vissa mo-
ment hemma i stéllet for i skolan — de tyckte att hemmet var en béttre plats for
vissa skolprestationer och de ville umgés med klasskamrater i skolan.

Hemarbetet fick dven individualiserande effekter. Detta dels p& grund av
att lararna organiserade hemarbetet som individuella studier, dels for att skrift-
liga uppgifter eller ”arbeten” som eleverna skulle gora i bade skolan och i
hemmet valde de av praktiska skél att gora pa egen hand. Flera av de studie-
strategier som de med hoga betyg var ensamma om att anvénda, till exempel
studie- och minnestekniker och sammansatta arbetsmetodiker, anvinde de for
skolarbetet i hemmet. I likhet med elevernas strategier var skolarbetet i hem-
met sdllan ett samtalsimne mellan dem och ldrarna. Om det senare kom p4 tal
var det for att stimma av hur de 1ag till tidsméssigt — inte om hur de gick till
vaga.

For eleverna med hoga betyg och meritvérden var ett sérskilt ssmmanhang
avgorande for deras skolresultat och framtidsorientering, nimligen deras for-
dldrar och ofta dven andra familjemedlemmar och sliktingar. Nistan alla av
dem hade minst en fordlder med akademisk utbildnings- och yrkesbana. I syn-
nerhet de med mycket hoga skolresultat hade flera familj- och slaktmedlem-
mar med akademiska utbildnings- och yrkeslivserfarenheter. Nagra hade aka-
demiska traditioner Over tvd generationer, det vill siga fordldrar och mor-
och/eller farfordldrar, varav négra var eller hade varit verksamma som fors-
kare och/eller ldrare pa ndgot av Uppsalas tva universitet. Kort sagt, manga av
eleverna hade ett omfattande utbildningskapital inom sina familjer och ofta
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ocksa slékter, vilket kunde mobiliseras och investeras i deras skolgédng och
framtida akademiska utbildnings- och yrkesbana.

Forédldrarnas engagemang i barnens skolgéng och framtidsorientering var
starkt och hade en omfattande spannvidd. Det tog sig flera uttryck sdsom ett
mangfacetterat stod i olika skolarbetssituationer, en overforing av konkreta
kunskaper och fardigheter samt ett erkdnnande av skolkunskapers och allmén-
bildningens instrumentella véirde och egenvirde. De formedlade information,
engagemang, motivation och aspirationer till barnen om deras skolgang och
framtida utbildnings-, yrkes- och livsbanor. Foréldrastddet i skolarbetet erbjod
alltifrin materiella resurser och en gynnsam studiemiljé i hemmet till for-
medling av initierade heta pedagogiska och skolimneskunskaper. De heta
kunskaperna var forankrade i fordldrarnas egna akademiska utbildnings- och
yrkeserfarenheter, vilket innebar att de bidrog med ett brett och avancerat for-
dldrastdd, fran att formedla prestations- och studietekniker och arbetsmetodi-
ker, till att bidra med &mneskunskaper och fardigheter i samband med elever-
nas examinationer i hemmet eller i skolan.

Internationella studier har konstaterat hur fordldrastodet dr genusstrukture-
rat — det var frimst mammorna som hjélpte barnen med hemarbetet (Carvalho
2013:67; Lareau 2011; Reay 2002; Symeou 2013:88; Glasman 2013:43, se
dven Ekerwald 1983:72ff om instruktiv moder). De flesta av eleverna med
hoga betyg i denna studie fick hjélp av bada fordldrarna. Det var heller inte
ovanligt att fordldrarna var verksamma inom olika akademiska kunskapsom-
raden, vilket innebar att eleverna hade tillgang till heta &mneskunskaper och
fardigheter som tickte flera skolimnen och omraden. Deras fordldrastod om-
fattade dérfor bade bredare och mer djupgéende skolkunskaper i en internat-
ionell jaimforelse.

Att elevers ldsvanor framjar deras ldrande och skolprestationer &r ként se-
dan lénge (Skolverket 2009). Néstan alla eleverna med hoga betyg, sérskilt
flickorna, laste skonlitteratur, vilket ofta sammanf6ll med fordldrars och dldre
slaktingars intresse for lasning. Under intervjuer och samtal framkom ytterli-
gare en textkategori som var utpréglat klass- och genusrelaterad. Det visade
sig att néstan alla pojkarna med 6vre medel- och medelklasspositioner hade
last popularvetenskapliga tidskrifter sedan mellanstadietiden. Artiklarnas in-
nehall var ofta ett samtalsémne inom familjen och mellan pojkarna i skolan.
Genom tidskrifterna och samtalen forvirvade pojkarna &mneskunskaper och
ett kunskapsideal som dverensstdmde med skolans och universitetens — de var
viktiga tillgdngar under deras skolgang och for deras framtidsorientering.

Sammanfattningsvis hade séledes de flesta eleverna med hoga betyg till-
gang till ett fordldraengagemang och till familjernas och ofta sldkternas klass-
relaterade resurser, som gav dem en avgdrande fordel i sin skolgéng i jAmfo-
relse med andra elever som inte forfogade 6ver ett sdidant ekonomiskt och kul-
turellt kapital hemifran. For att forsta och forklara elevers hoga betyg och me-
ritvirden &r det darfor nodvéndigt att synliggora hur helhetsbilden ser ut nér
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det géller elevernas forestillningar, praktiker och villkor — i detta samman-
hang blir det relevant att synliggéra hur skolan och forédldrarna villkorar deras
skolgang. I materialet artikulerades en skoldiskurs som dominerades av en be-
tygsregim som i sin tur understoddes av examinationslogiken, logiken om in-
dividuella performativa prestationer, logiken om sjilvdisciplinering i tid och
rum samt logiken om reflexiva studiestrategier.'™ Betygsregimen och dess lo-
giker artikulerades av savil skola som av elever och deras fordldrar. En avgo-
rande skillnad mellan eleverna i studien var att de med hoga betyg dessutom
hade fordldrar som med sina skol- och utbildningsrelevanta resurser formed-
lade insikter, kunskaper och fardigheter lankade till alla fyra logikerna, vilket
gav dem mojligheter att uppnd den ideala elevpositionen med hdga betyg och
meritvarden.

Hoga betyg — det akademiska idealet, begdvning och
arbetsmoraliska val

Den hér studien visar pd nédvandigheten av att problematisera den ensidiga
fokuseringen pa hdga resultat och betyg i grundskolan. I skolans vardag kunde
skoldmnen och kunskaper forefalla vara givna premisser, 4&ven om det hinde
vid enstaka tillfillen att de mindre studieengagerade eleverna fragade larare
om meningen med dem under pidgaende lektioner. Deras fragor besvarades
séllan eller ytterst kortfattat. Undervisningen och méngfalden av examinat-
ioner kdnnetecknades av teoretiska kunskaper och fardigheter som var linkade
till universitetens kunskapsideal. Det uttrycktes pa en méngd sitt, fran att de
skulle "forska” genom att soka vetenskapliga kunskaper och texter pé internet,
till exempel myndigheters och universitetens hemsidor, skriva arbeten” som
liknade vetenskapliga studentuppsatser samt betoningen pa teoretiska kun-
skaper. Under filtarbetets gang var det ocksé tydligt att de praktisk-estetiska
dmnena blev mer teoretiskt inriktade genom att flera lektioner blev “teore-
tiska” och eleverna fick fler och storre teoretiska examinationer. De teoretiska
kunskaperna och fardigheterna fick storre betydelse for betygséttningen i
dessa dmnen. Idealet om hdga betyg var en del av normen om den blivande
akademikern som i sin tur utgjorde den ideala elevpositionen och som foljde
en Onskvird livsbana. Den senare blev tydlig nédr framtiden behandlades i sko-
lan och da eleverna beréttade 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 forklaring av elevers hoga betyg. Eleverna i

104 Se teoriavsnittet kapitel 1 om poststrukturalistisk diskursteori och logikperspektivet.
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studien, oavsett betygsresultat, lyfte fram tva individuella egenskaper som di-
rekt avgorande for om man fick hdga betyg eller inte. Den ena var om eleven
var tillrackligt begavad eller inte. Den andra handlade om dennes forméga att
ta ansvar, disciplinera och anstréinga sig i sitt skolarbete. Deras forstaelse av
hbga resultat och betyg utgick fran de fantasmatiska logikerna om individens
inneboende egenskaper i form av begévning och férméga till moraliska val.

Det finns en tradition inom skolféltet att anvdnda begreppet “hdgpreste-
rande elever” for att forsta eller forklara hoga resultat.'” Begreppet har funnits
i decennier och anvéinds péa varierande sétt i olika kontexter. Det kan fore-
komma i vardagligt tal bland lérare i grund- och gymnasieskolor, i l4rarkan-
didaters och ldrares uppsatser inom utbildningsvetenskap, i nationella och in-
ternationella utbildningsmyndigheters och organisationers rapporter. I
svenska studier anvénds de séllan som ett huvudbegrepp, utan mer allmént
eller i vissa passager (se t ex Beach 2018; Hallesson 2011, 2016; Hiltunen
2017; Nystrom 2012; Rosvall 2013). I internationella utbildningsstudier an-
vinds begreppen “high achievers” och dven “high academic achievers” dér-
emot mer frekvent inom flera &mnesdiscipliner (se t ex Francis, Skelton &
Read 2012; Mac an Ghaill 1994).1% Aven om forskningen visar att dessa ele-
ver forfogar 6ver ekonomiska och utbildningsmaéssiga resurser, dr det vanligt
att deras sociala och ekonomiska villkor dr exkluderade och osynliggjorda i
studier och rapporter. Jag menar att orden hdgpresterande elever utgor ett ele-
ment i en hegemonisk diskurs. P& sé sitt skapas en norm om den begavade
eleven, som uppnar hdga betyg genom sina individuella och deterministiskt
givna egenskaper. Elever och olika utbildningsaktorer ger elevers kognitiva
forutséttningar och studieengagemang en avgorande betydelse, men uppmark-
sammar inte maktdimensioner, hur sociala, ekonomiska och utbildningsrela-
terade resurser och villkor inverkar i deras skolgang.

Tystnad och osynliga villkor och praktiker

I elevernas skolvardag och vardagsliv fanns det flera omsténdigheter som pa-
verkade deras skolgéng och mdjligheter att uppna hoga resultat, men som sél-
lan kom pé tal i samtal mellan dem och lédrarna och dem emellan. En saddan
var betydelsen och omfattningen av skolarbete och examinationer bade i sko-
lan och 1 hemmet. Detta utgjorde i praktiken ett villkor fran skolans och ldrar-
nas sida om eleverna ville uppna hoga skolresultat, som en given premiss for
alla inblandade. Andra omraden som séllan eller aldrig samtalades om i skolan

105 Ett annat begrepp som anvénds, dock inte i lika stor utstrickning, dr hogpresterande skolor
(high achieving schools), da fokus mer ldggs pa skolan som organisation, ledarskap eller larar-
nas undervisning.

106 Se kapitel 1, avsnittet om hoga skolresultat och prestationer.
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var den akademiska normen, om meningen med skolkunskaper och fardig-
heter, om elevernas prestations- och studiestrategier, om hur skolarbetet och
examinationerna gjordes i hemmet, om fordldrars och syskons studiestod eller
engagemang péa andra sétt och om skolans betydelse for deras framtider eller
framtidsorientering.

Effekten blev att elevernas sociala sammanhang och resurser utanfor sko-
lan blev avgorande for deras skolprestationer, studieengagemang, motivation
och utbildnings- och yrkesaspirationer. Det d4r mot den hér bakgrunden, med
ett osynliggérande av och tystnad kring viktiga delar av elevernas skolgang,
som fordldrarnas och slaktingars socio-ekonomiska resurser och utbildnings-
kapital blev avgdrande for att uppnéd hdga resultat.

Det fanns ytterligare ett socialt sammanhang dér eleverna kunde fé skolre-
laterad information — genom jamnaériga, i klassen och skolan eller pa fritiden.
Interaktioner och situationer resulterade i positiva kamrateffekter, sérskilt da
resursstarka elever formedlade heta skolkunskaper och fardigheter avseende
strategier och mojliga framtidsalternativ. Det kunde innebédra en generell hoj-
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-
mansittning kunde de innebéra att elever med stort utbildningskapital formed-
lade heta kunskaper om gymnasieskolan och universitetsstudier till klasskam-
rater som saknade dessa. Ett annat exempel ar pojkarna i 8 A och deras killgéng
som fungerade som ett resursstarkt, reciprokt nétverk dér heta kunskaper och
fardigheter ldnkade till skola och framtid skapades och formedlades. Detta
nétverk, med kopplingar till resursstarka familjer och sldktingar, gjorde poj-
karna till de elever som hade storst utbildningskapital i undersdkningen.

Skolans och ldrarnas tystnad kring grundléggande studie- och prestations-
relevanta fragor och forhallanden fick konsekvensen att andra sociala sam-
manhang blev desto viktigare for att formedla dessa informationer och insikter
i stdllet, sdsom kamrater och, i synnerhet, familj och slakt.

Skolprestationer och ldrande 1 en nyliberal kontext

Flera av elevernas ideal och praktiker sdsom ansvar, sjidlvstindighet, prestat-
ioner genom uppvisning, konkurrens och tévling ingick i en nyliberal diskurs.
I denna diskurs ingick dven betygsregimen och de logiker som eleverna arti-
kulerade, det vill sdga betygs- och examinationslogikerna, logiken om indivi-
duella performativa prestationer och logiken om reflexiva studiestrategier. Ut-
bildningssociologen Balls beskrivning av det engelska skolsystemets fordand-
ring mot en statlig nyliberal ordning som innebér att larare och elever tvingas
inrikta sig mer mot att uppvisa skolprestationer, likt fabrikationer av tillratta-
lagda och konstruerade bilder, och mindre om kunskap och lirande (2003),
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har klara likheter med hur skolgidngen sag ut for eleverna i denna studie. Ele-
vernas ldrande och skolarbete genomsyrades av individuella prestationsmo-
ment som skulle levereras och virdesittas i delmoment genom sténdiga ex-
aminationer, bedomningar och betygséttningar. Det dr ocksd av den anled-
ningen som manga av elevernas strategier hade karaktiren av prestationsstra-
tegier och inte studie- och ldrandestrategier.

Undervisningen och det stindiga flodet av examinationer har klara likheter
med det sa kallade lean production som produktionsprincip, som ingar i styr-
nings- och organisationsdoktrinen New Public Management (NPM) (Se t ex
Beach 2018; Carlbaum 2018; Liedman 2011, 2018; Lindqvist 2017). Den se-
nare utgér fran den nyliberala politiska och ekonomiska ideologin som ger den
avreglerade marknadsekonomin en central och grundldggande roll for pro-
duktion och konsumtion av varor och tjanster, inklusive vilfardsomraden som
vard, skola och omsorg.

Flera av de centrala elementen i NPM éaterfanns i elevernas villkor, fore-
stillningar och praktiker, sdsom ett intensivt produktionsflode uppdelat pa
undervisningsmoment och examinationer, stindiga examinationer, utvérde-
ringar och granskningar, anvindandet av kvantitativa métningar av resultat
och betygssattningar, individualiseringen, flexibilitet, valfriheten och det egna
ansvaret (Se t ex Beach 2018; Carlbaum 2018; Liedman 2011, 2018). Kun-
skapssynen och larandet kdnnetecknades av atomisering och fragmentarise-
ring, det vill sdga kunskap var uppdelat i sma enheter utan att kopplas till
varandra och till storre kunskapssammanhang eller till elevernas vardagsliv
och till nu- och framtida samhillsfragor. Bland de flesta eleverna dominerade
det instrumentella forhallningsséttet till larandet och skolkunskaperna, som
blev till bytesvaror genom att omvandlas till betyg och meritviarden, vilka
kunde kvalificera dem till framtida utbildning.

Den amerikanske sociologen Richard Sennett menar att den nya kapital-
ismen sedan 1990-talet bland annat innebér ett ytligare forhallningssétt
(2007), vilket elevernas stindiga och snabba fléde av undervisningsmoment
och examinationer kan ses som ett illustrativt exempel pa. Den nyliberalt pa-
verkade normen om hoga resultat och betyg fick till effekt for eleverna att
skolgangen primért handlade om att stindigt prestera performativa fabrikat-
ioner av kunskaper och fardigheter — mindre om att vicka och odla en nyfi-
kenhet och genuint intresse for dem. De elever med hoga betyg som tyckte att
larande, kunskaper och bildning var viktigt och roligt hade den gemensamma
erfarenheten av att de hade fétt detta forhallningssétt genom sina forédldrar och
slaktingar med stort utbildningskapital.
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Privilegierade, social reproduktion och réttvisa

Den betygsregim som formade elevernas skolgéng och prestationer var inte
bara lénkad till den nyliberala diskursen och regimen. Den moderna véster-
landska skolan har sedan 1800-talet kannetecknats av en skoldiskurs dar betyg
har varit en nodalpunkt och dér 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 betygssittning och individens betygsvérde ar dérfor ett centralt och
traditionstyngt element. Betygssystemet bygger pé principen om neutrala och
objektiva meriter, det vill séga ett meritokratiskt samhélle dir individer uppbér
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 utbildningsméssiga meriter i form av betyg och examina.
Genom decennierna har det dock framkommit en kritik mot denna meritokra-
tiska diskurs att en persons forvirvande av meriter sker genom neutrala och
rattvisa villkor i utbildningsinstitutioner, utan att den &r en myt som inte stim-
mer Overens for hur individer och grupper nér eller tilldelas sina positioner (se
t ex Young 1990:192ff; Beach 2018).

Beachs slutsats r att den svenska skolans ansprak pa att vara mer likvardig
och réittvis dn de flesta andra landers skolsystem inte ar korrekt sett till hur det
faktiskt har sett och ser ut i verkligheten (2018). Grundskolan har sedan 1960-
talet haft jimlikhet, och senare likvardighet, som en central uppgift enligt de
politiska styrdokumenten.'”” Enligt Beach har resursstarka, privilegierade och
dominerande grupper alltid anvént skol- och utbildningssystemet for sina livs-
banor. Institutionerna har i sin tur gynnat dessa grupper och missgynnat andra.
Han framhaller hur den amerikanska statsvetaren Iris Marion Youngs tes om
fem former av fortryck — exploatering, marginalisering, maktloshet, kulturell
imperialism/dominans och vald, inklusive symboliskt vald — forklarar hur
grupper med Over- och medelklasspositioner har anvént skolan till sin egen
fordel och hur effekten blir 6ver- och underordning av sociala grupper. Skolan
som institution &r alltsé en viktig plats dir sortering och strukturella ordttvisor
sker och skapas (Beach, 2018:277f, se dven Bourdieu & Passeron 2008;
Young 1990:48ff).

Min etnografiska studie av hur elever far hoga betyg och meritviarden be-
kriftar Beachs slutsats. Skolans norm om den blivande akademikern som elev-
ideal och hur ldrarna organiserade elevernas skolarbete sé att hemarbetet blev
avgorande for deras skolprestationer och resultat gynnade eleverna som hade
fordldrar med en akademisk utbildnings- och yrkesbana. Det var kdnneteck-
nande att néstan alla av de elever som genomgick en relokalisering av sin

107 Lgr 62, 69, 80, Lpo 94, Lgr 11. Se dven Dahlstedt m fl 2019; Larsson & Westberg 2019;
Nystrom 2012; Richardson 2010; Tallberg Broman, Rubenstein Reich & Hégerstrom 2002.
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elevposition, fran betyg pa medelniva till hoga eller mycket hoga, hade for-
dldrar med akademiska positioner — de hade och anvédnde de utbildningsrele-
vanta resurser som fanns i hemmet genom foréldrarna. Flera av eleverna med
begrénsade skolresurser i hemmet uttryckte i en hogre utstrickning kénslor
eller &sikter om skolan, som kunde kopplas till marginalisering, maktloshet
och symboliskt vald.!®® Undersdkningens resultat kan relateras till det system-
skifte och den utveckling som redogjordes for i inledningskapitlet, som den
svenska skolan genomgatt fran 1980-talet och framét genom politiska beslut
om kommunalisering och decentralisering av skolan, mal- och resultatstyrning
och om friskolor och valfrihet. Skolan och elevers skolgang har sedan dess
kénnetecknats av 6kande marknadsinslag, skolsegregation och social repro-
duktion och minskad likvérdighet (se t ex Beach 2018; Dahlstedt & Fejes
2018; Larsson & Westberg 2019; Richardson 2010; Skolverket 2009, 2012a).

Skolans svarigheter att vara en plats for likvirdig utbildning och likvérdiga
livschanser aktualiserar vad den amerikanske filosofen Nancy Fraser menar &r
behovet av bade en socioekonomisk omfordelning och ett kulturellt erkin-
nande for att kunna uppné social rittvisa (2003). Skolans elevideal och kun-
skapsnorm och organisering av skolarbetet fick effekten att de privilegierade
ovre medel- och medelklasseleverna hade en fordel som var néstintill ointag-
lig for de dvriga eleverna.

198 De identifierade sig inte med skolans kunskapssyn och prestationsideal i samma utstrickning
som flertalet av de resursstarka eleverna med hoga 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 2012:641f.). 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-
Onsjo & 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-Onsjo & 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-Onsjo
& Holm 2014; Asp-Ons;jo 2014; Ball 2003b; Ball et al. 2012; Lunneblad &
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Asplund Carlsson 2012; Sivenbring 2016; Ohrn & 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.
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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-Onsjo 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. Renning
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
1990:48ft.). 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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