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Skolverkets regelbundna attitydundersokning brukar fraga elever hur ofta det kdnns
meningsfullt att ga i skolan. Detta belyser emellertid inte vad som dr meningsfullt i skolan.
Det ar viktigt att etablera i vilken méan elever upplever ett instrumentellt, kvalificerande virde
eller ett inbyggt bildningsvarde: Elever lar sig bittre om de drivs av sin naturliga nyfikenhet i
nuet, och dven om de r resultatsfokuserade och drivs mot ett framtida mal &r risken att de
forlorar motivation och intresse for lirande om resultaten inte moter deras forvédntningar.
Foreliggande studie har dérfor syftet att askadliggora vad ett par grupper gymnasieelever 1 sitt
sista ar fran olika studieforberedande program och skolor upplever gor deras utbildning
meningsfull. Vi vill sarskilt belysa i vilken man eleverna tanker instrumentellt och framst
tycker att skolan &r till for att f4 de betyg de behover for att fortsitta sina studier pa onskat sétt
infor arbetslivet, eller om de varderar kunskap och erfarenheter de tillignar sig ur andra
aspekter. Med det 1 atanke har vi foljande fragestillningar:

e [ vilken utstrackning upplever eleverna mening i utbildning, det vill sdga skolans

instrumentella, kvalificerande syfte?

e [ vilken utstrdckning upplever eleverna mening i bildning?
Studien baseras pa tva gruppintervjuer med klasskamrater frdn ekonomiprogrammet
respektive naturvetenskapsprogrammet som utférdes och spelades in via Zoom. Studien har
en fenomenologisk hermeneutisk forskningsansats inspirerad av Hans-Georg Gadamer och
Paul Ricceur dér elevernas intervjuer tolkas genom att skapa en helhetsbild som beaktar bade
intervjuernas delar och helhet. Resultaten avslojar att dessa elever ofta talar om vad som é&r
meningsfullt instrumentellt, samtidigt som ett bildningsvérde uttyds indirekt, mest sléende i
deras berittelser om ldrare och i det de anser har saknats i skolan. Nér de gor amnesval finns
ofta yttre tryck mot instrumentella val som begriansar huruvida de kan vilja utav intresse. Det
de kdnner kommer att besté efter utbildningen dr framst relationer med elever och larare,
vilket belyser vikten av undervisning som préglas av relationer, flerstimmighet och en
larandemiljo dér elever slépps in som hela ménniskor.
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Inledning

Nog finns det mal och mening i var fard —
Men det dr vigen, som dr modan vérd. (Boye, 1927, s. 66)

Elin sitter pd ldrarens kontor och pratar igenom uppsatsen hon kanske ska skriva nésta vecka. Hon har
skippat tva tidigare tillfdllen, och nu forsoker de tillsammans arbeta sig till att hon ska kénna att det
kommer att g dnda. De borjar prata om hur det gér i skolan generellt, och Elin berittar att det har blivit
ganska jobbigt pa senare tider. Innan har hon aldrig fatt ldgre &n C, mest B:n och A:n, och nu har D:n
borjat dyka upp i flera olika &mnen. Hon vet inte riktigt varfor eftersom hon inte har férdndrat det hon
vanligtvis brukar gora. Det verkar for jobbigt att forsdka fixa det. Hon har borjat tdnka att skolan kénns
ratt meningslos och att det inte finns nagon podng i att anstringa sig om resultaten &nda ar sa
medelmattiga. Hon lingtar tills det bara &r 6ver. Lararen foreslar att det kan finnas annat i skolan som
kanns meningsfullt och fragar Elin vad hon tycker podngen med att ga i skolan ér.

— Tja, suckar Elin. Men att komma in pa en utbildning sa att man far jobb, typ.

— Mm, svarar lararen. Men det kan ju finnas annat ocksé. Ténk tillbaka p& den senaste veckan: kan
du komma pé nagot intressant som du fick veta som du inte visste innan?

Fragan verkar forvana Elin som skrattar lite medan hon siger:

— Amen typ ingenting!

Det finns nog ménga elever som har fétt hora Boye-citatet det dr vigen, som dr mddan vird”,
men for Elin i ovanstaende vinjett har vigen blivit meningslds just for att resultaten inte moter
hennes forvéantningar lingre. Det visar att det hela tiden fanns en skorhet 1 det faktum att hon
fann meningsfullhet 1 skolan framst i resultaten och inte exempelvis i att skolan gav henne
mojligheten att ldra sig intressanta saker som ledde till nya perspektiv pa henne sjdlv och
omvirlden. Nir betygen dalar finns det plotsligt ingen poéng kvar i att vara i skolan utan den
blir ndgot hon bara ska std ut med. Enligt Laroplanen f6r gymnasiet (Skolverket, 2011a) ska
elever emellertid inte bara forberedas infor arbetslivet som Elin séger, utan skolan ska ocksa
se till att elever “upplever att kunskap dr meningsfull” (s. 8) — oavsett vilket betyg man far.

Skolverkets (2018) attitydundersdkning fragar elever hur ofta de tycker att det kinns
meningsfullt att ga till skolan. Mer an hélften, 62 procent bland unga kvinnor och 66 procent
bland unga mén, tycker att det "alltid” eller "oftast” kdnns meningsfullt (s. 60). Det finns dock
en mojlighet att en del respondenter i attitydundersokningen tdmligen oreflekterat viljer ett
mer positivt alternativ: Ménniskor vill gérna att det ska finnas en poéng i det de gor varje dag
1 flera ar. 62-66 procent verkar di vara en ganska liten andel elever.

Siffran beréttar heller inte vad det dr som dessa ungdomar upplever som meningsfullt. Det
finns andra enkétsvar som ger mdjliga ledtradar: Runt 65 procent av respondenterna tror att de
kommer fa “ganska” eller “viéldigt mycket” nytta av det de lar sig i skolan; runt 45 procent
anser att skolan ger dem “ganska” eller vildigt mycket” lust att l4ra sig mer (s. 99). Vidare
bryr sig omkring 70 procent av elever ”ganska” eller ”vildigt mycket” om sitt skolarbete (s.
61) — men aterigen sdger inte denna siffra pd vilket sitt eleverna bryr sig. Ar det for att



skolarbetet kommer att komma till mycket anvéndning i framtiden, eller kidnns arbetet viktigt
redan nu?

Vi beslot oss for att undersoka ndrmare vad det egentligen dr som gymnasieelever kan tycka
ar meningsfullt med deras skolgéng. Vi gjorde detta genom att utféra gruppintervjuer med
klasskamrater fran tva olika studieforberedande program i sitt tredje och sista ar pa gymnasiet.
Vi menar att det dr angeldget att fa insikt 1 vad elever anser 4r meningsfullt med sin skolgidng
for att ldrare och andra med inflytande Gver elevers skolgang battre ska kunna skapa en
meningsfull skola. Det dr ocksa sérskilt viktigt att veta i vilken méan elever ser skolans virde
frimst instrumentellt, i termer av hur de kommer att kunna anvidnda de kunskaper och
kvalifikationer de far i framtiden, jamfort med huruvida de upplever ett mer inbyggt
bildningsvirde i skolan. Ar det s att elever som Elin inte ser mycket mer mening i skolan &n
att den ska kvalificera dem till vidare studier och arbete, finns det anledning att fundera pa
vad som kan goras for att skolan ska fa en mindre skor mening for alla som gér dér.

Syften och fragestallningar

Syftet med studien &r att askadliggéra vad ett par grupper gymnasieelever fran olika
studieforberedande program upplever gor deras utbildning meningsfull. Vi vill sirskilt belysa
1 vilken man eleverna ténker instrumentellt och frimst tycker att skolan é&r till for att fi de
betyg de behover for att fortsétta sina studier pd Onskat sétt infor arbetslivet, eller om de
varderar kunskap och erfarenheter de tillignar sig ur andra aspekter. Med det i dtanke har vi
foljande fragestéllningar:

e [ vilken utstrackning upplever eleverna mening i sin utbildning, det vill sédga skolans
instrumentella, kvalificerande syfte?
e [ vilken utstrackning upplever eleverna mening 1 bildning?

Disposition

Studien borjar med att tydliggora hur vi anvénder begreppen utbildning och bildning, vilka dr
de huvudsakliga begrepp vi anvédnder for att analysera elevernas berittelser. Begreppen
introduceras tidigt i studien eftersom vi lutar oss mot dessa dven i var forstaelse av den
tidigare forskningen om elevperspektiv pa skolan som sedan presenteras. Direfter foljer en
diskussion om studiens forskningsansats — fenomenologisk hermeneutik — som forklarar véra
ontologiska och empiriska utgangspunkter som paverkar de metodval som sedan redogors for.
Efter metodkapitlet kommer resultaten som integreras med analysen i1 form av en tolkande
berittelse som bottnar i Paul Ricceurs poetiska hermeneutik. Studien avslutas med en
diskussion om metod- och teorival, mdjligheter till vidare forskning, och en redogorelse for
vad forskningsfynden betyder i samspel med tidigare studier samt vad utfallet av studien &r
for hur skolan bor se ut.



Teori: Utbildning och bildning

Nir eleverna diskuterar vad de tycker dr meningsfullt i skolan sker diskussionen mot en
bakgrund av en debatt om hur skolan bor vara. Eleverna sjdlva dr kanske inte medvetna om
den, men den har onekligen spelat en roll 1 att skapa den skola de har upplevt. Det finns olika
sitt att beskriva polerna i debatten. Nussbaum (2009) anvédnder termerna “education for
profit” och “education for freedom”, dar den forsta virderar allt i en utbildning som direkt
leder till ekonomiska beloningar, antingen for elever sjdlva eller for samhéllet i helhet som
ekonomisk tillvdxt. Den andra typen av utbildning som Nussbaum i stéllet foresprakar belyser
att det finns mycket av vérde i utbildning utanfor det ekonomiska synsittet. Att ldsa
skonlitteratur till exempel kanske inte leder till ndgra vidare materiella rikedomar, men i
stéllet fir 1dsaren mojlighet att utveckla nya sétt att se pa virlden och sina medménniskor for
att skapa en mer sammanhallen, empatisk vérld.

Ett annat sétt att se pd polerna 1 debatten kommer fran Liedman (2017) som skiljer pa
utbildning och bildning: I utbildningen ar malet och vanligen ocksd végen till malet
bestimda av diverse regler. Det dr en process styrd utifran; individen anpassar sig efter en
yttre form”; bildning & andra sidan dr ”styrd inifran, av intresse, av kunskapshunger, av lust
att fordndra den person man blivit. Kunskapen ses som egenvirde och inte som medel for
ndgot annat” (s. 684). Vi kommer att anvinda oss av Liedmans begrepp, men vill samtidigt
markera att det finns overlappningar mellan Liedmans och Nussbaums termer: Det finns en
liknande stravan efter frihet dir elever far utrymme att utvecklas inifran pa oférutsdgbara och
omdtbara sétt.

Detta kapitel syftar alltsa till att tydliggora hur vi anvénder begreppet “’bildning” och hur vi
forstar spanningarna som finns i skapandet av elevernas skolverklighet.

Utbildning: Den ekonomiskt meningsfulla skolan

The figures of the dance repeat
The unending cycle of making and spending money,
Eating our daily bread in order to earn it
And earning in order to eat.
And is that all the story,
The mainspring of the plot,
Or merely a mechanism without which not
Any story could be written? (MacNeice, 1939/2007, s. 152)

Nér ekonomisk mening tillskrivs berittelsen om skolan &r det inte med den cirkuldra tomhet
som citatet ovan beskriver, dir pengar tjinas for att kopa mat sa att mer pengar ska kunna
tjdnas. For att berittelsen ska kdnnas meningsfull behdver det ske nagon slags utveckling, och
1 ekonomiska termer uppnas en sadan utveckling genom ekonomisk tillvixt. Diarav Beckers
(1994) humankapitalteori; tanken att ndr man fogar in en méinniska i utbildningssystemet



kommer hen ut med hogre 16n och béttre effektivitet an innan hen utbildades. Gustavsson
(1996) papekar att teorin inte innehéller “nagon djupare idé om vad kunskap dr eller hur
larande gar till” (s. 15). Beckers perspektiv pa utbildning banar snarare vidg for ett
instrumentellt sétt att virdera bade ménniskor och utbildning. Liedman (2017) beskriver en
minniska som blivit ett humankapital som nagon som bara ar beredd pa att géra sddant som
definitivt kommer att fa utdelning — ”[k]Junskapen &r framst ett medel for hennes framgéangar”
(s. 697). Persson (1996, s. 164) & andra sidan beskriver en elev som har blivit ett
humankapital som utbildningsberoende, dér instrumentalitet vdxer ur det faktum att hen méste
ga 1 skolan for att ha en chans att lyckas i livet och ddrmed Overvidgande virderar skolans
kvalificerande funktion. Ett tecken pa att en elev har kopt den hir ekonomiska synen pé
utbildning skulle kunna vara att hen frimst virderar skolaktiviteter som betygsitts, sa att de
bidrar till att kvalificera hen till vidare framgangar; ett annat exempel dr att kunskaper eller
formédgor som definitivt kommer att kunna anvindas i hogre utbildning eller 1 yrkeslivet
varderas hogre dn sadant som inte kommer att kunna anvindas pa ett lika sjalvklart sétt.

P& samhéllsnivan beskriver Lundgren (2017) framvixten av en “kunskapsekonomi” under
2000-talet, dér kunskaper leder till teknologiska framsteg och darfor ekonomisk tillvéxt (jfr.
Nilsson, 2017 om den endogena tillvdxtteorin som en utveckling av Beckers
humankapitalteori). Da kunskaper sjdlva far ekonomiskt virde och inte bara utbildning 1 sin
helhet, marker Lundgren ett okat intresse 1 politiken for att méta kunskap, delvis i Jan
Bjorklunds reformer med fler betygssteg, fler nationella prov och mer kontroll frdn den
nyinstallerade Skolinspektionen, och delvis i det okade intresset for att prestera bra som
nation 1 PISA-testerna (s. 147). Utfallet av det hér perspektivet pé elever skulle kunna vara att
elever aterigen framst virderar det som mdts, sdrskilt genom betygsbedomning, och mojligtvis
dven det som &r enklare att méta, medan frustration och meningsldshet upplevs med sédana
amnen och aktiviteter dar det inte &r lika tydligt att se hur ett hogt resultat ska uppnés — till
exempel 1 uppsatser i humanioradmnen. Biesta (2010) menar att detta intresse for métning och
métbarhet leder till en viss forvringning dir “we are just measuring what we can easily
measure and thus end up valuing what we (can) measure” (s. 13). Fragan for oss hér ar
huruvida detta mitintresse ocksd aterspeglas i vad elever virderar, eller om de finner
meningsfullhet 1 andra mindre métbara foreteelser i1 skolan. I ndsta dekapitel diskuteras vad
sadana foreteelser skulle kunna vara.

Bildningsmening i skolan

Ten million years
from the Miocene
to the primary school in Je¢na Street.

We know everything
from a to z.

But sometimes the finger stops
in that empty space between a and b,
empty as the prairie at night (Holub, 1990)



Likt en prérie som definitivt inte d4r tom under nattetid bara for att det inte gar att se vad som
finns dér, kan det finnas mycket mellan a och b for det nyfikna barnafinger som vill veta mer
an det sjdlvklara, eller mer dn det ombeds veta. Ordet bildning kan anvéndas pa olika sitt:
Persson (1994) noterar att bildning ses som synonymt med allménbildning 1 en
utbildningsekonomi (s. 60); Liedman (2017) menar att begreppet kan beskriva ett forbestamt,
objektivt ideal om hur en ménniska bor vara (s. 683). Till skillnad fran dessa
operationaliseringar av begreppet anvéinder vi det mer 1 likhet med Liedmans beskrivning av
subjektiv bildning och Hopmanns (2007) begrepp Bildung.

For Hopmann (2007) innebér Bildung och den Didaktik som forutsitter den en dppenhet infor
vad som kan hidnda nir en méinniska méter ett stoff. Lararen kan ha vissa mal och avsikter
med ett undervisningsinnehdll, men maste samtidigt veta att it can always turn out
completely differently” (s. 117) beroende pa vem eleven dr (jfr. Broady, 1984: ”Bildning dr
att dstadkomma ndgot inte pa forhand skrivet” (s. 9)). Det meningsfulla vixer dd fram i1
samspel mellan elev, ldrare och stoff. Det hdr menar Hopmann inte latt gar att forena med
diverse métningsprojekt som pagér i skolan, da sddant testande “depend[s] on a notion that the
meaning of matter is fixed” (s. 118). Det dr svérare for ett stoff att fa en mangfald betydelser
for elever nir vissa betydelser ter sig viga tyngre for att de fir uttryck i kunskapskrav och
andra dokument.

Enligt Hopmann vixer bildningsvérde inte alltid fram {forrdn senare “after the hurly burly of
teaching is done” (s. 117). Detta bor vi beakta nér vi diskuterar meningsfullhet med eleverna 1
denna studie: Det finns mening som kanske framtrader ur deras skolgidng senare i livet. Vi
handskas med denna aspekt for det forsta med vér intervjufridga om vad eleverna tror att de
kommer att komma ihdg om deras skolgang (se bilaga 1). For det andra letar vi tecken pd att
eleverna upplever ett bildningsvirde i nuet med hjélp av Liedmans (2017) beskrivning av hur
ett bildningsklassrum ser ut. Liedman skildrar de kunskaper som vixer fram 1 ett
bildningsorienterat klassrum som fordndrande; dérutover Oppnar dessa kunskaper upp fler
fragor: ”De [kunskaperna] pédverkar ens livssyn och vérldsbild. Man reflekterar Over
kunskaperna. Man stéller de i kritisk belysning: Varfor forhaller det sig s&? Kan det inte vara
annorlunda?” (s. 678). Eleverna far dérigenom en annan autonomi i sitt ldrande och borjar
sjdlva Oppna dorrar for nytt larande. For att forsoka fanga denna aspekt av bildning 1 vara
samtal med eleverna kommer vi dérfor att friga dem vad som har fordndrat dem mest 1
skolan, utover fragor som explicit handlar om meningsfullhet (se bilaga 1).

Ett instruktivt sétt att se pa bildningsbegreppet dr Biestas (2010) “’subjektifiering”. Av de,
enligt honom, tre Overgripande syften med utbildning kvalificering, socialisering och
subjektifiering dr det sista det enda utan ett forbestimt mal: Det 4r d&ven den aspekten som kan
undergridva de andra tva, dér individen blir ndgot unikt och inte ”simply a ”specimen” of a
more encompassing order” (s. 21). Inom kvalificering och socialisering lér sig elever att
anpassa sig till och tala inom olika institutionella diskurser (s. 87), medan subjektifiering i
stillet ger forutsdttningar for att de ska kunna tala med en egen, eventuellt institutionskritisk



rost. Biesta hidvdar att subjektifierande undervisning blir mdjlig nér larare dr 6ppna, dels infor
vad ett undervisningsinnehdll kan betyda for olika individer och slépper in flertalet perspektiv
1 klassrummet, och dels infor att diskussioner kan gé at oforutsedda men dnda vardefulla hall.

Ett sista bildningsperspektiv vi anvdnder oss av kommer fran Noddings (2012) omsorgsetik.
Trots att hon inte anvinder sig av begreppet bildning menar vi att det finns viktiga likheter 1
hennes tankesitt. I en kritik mot malrelaterad utbildning som liknar Hopmanns — ’[a]lmost
explicitly, the aim of education is to gain high test scores” (s. 777) — anser Noddings att det
ska finnas utrymme i skolan for elever att mer lustfyllt utforska dmnen, dar &mnesfordjupning
sker utav intresse snarare dn meritstravande (s. 778). Noddings foresprakar en autentisk skola
dér hela eleven slipps in i klassrummet: Dar mélen inte bara ar succé i arbetslivet utan ocksé
”full, moral, happy lives; generous concern for the welfare of others” (ibid.); dér elevens
uttryckta behov (“expressed needs”) ses och bemots av ldraren snarare @n bara elevens
antagna behov (“assumed needs”) baserat pa ldroplansmal (s. 772-773). Det finns alltsd en
relationell aspekt 1 bildningen dér det &r ldrarens ansvar att hela elevens person far vara med
och paverkas av samt pdverka lektionsinnehéllet for att mening ska kunna skapas 1 motet med
ett stoff.

Aterigen hamnar diskussionen alltsd i att det finns en spinning mellan méil- och
métningsorienterade skolaktiviteter, och alla de mojligheter for mening som gror just ndr mal
och mitning infe finns eller r for dominerande. Det finns en viss ironi hir. Om man &r
intresserad av goda inldrningsresultat finns det beldgg for att fokus pa bildning och att lata
kunskap véxa ut ur elevers egna intressen faktiskt leder till battre kunskap. Gardenfors (2012)
utligger hur yttre beloningar som betyg skadar den inre motivationen eftersom de
“undergriaver [elevernas] kinslor av egen kontroll” (s. 85), och hur det ”grundldggande
motivationssystem” drivet inifrdn av genuint intresse fungerar bést for det som finns hir och
nu — det dr svarare att vara motiverad for morgondagen, for att inte sdga for slutet av
skoltiden” (s. 80). Det ar darfor mdjligt att &ven om eleverna 1 denna studie vardesétter sin
utbildning frimst instrumentellt, kanske de 4nda kinner att nadgot har fattats i deras skolgang.
Det dr mycket de kan ha gatt miste om i en skola dir de inte har fatt mojlighet till
subjektifiering, till relations- och nyfikenhetsdrivet utforskande av den ovintade mening som
kan finnas mellan a och b.

Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras en Oversikt av forskning som redan har utforts om skolans
meningsfullhet sett ur elevers perspektiv. Andersson och Stranders (2010) enkdtundersdkning
ar den studie som har en frdga som mest liknar var: Gymnasieelever i trean har bland annat
svarat pa i vilken utstrackning de haller med om pastaendet "Most thing [sic] we do in school
is meaningless” (s. 466). 11 procent haller med om detta, medan 71 procent inte haller med
(den éaterstdende andelen stillde sig neutrala). Svaret fordndras ndgot nér eleverna fér svara
igen som 25-4ringar: D4 tycker bara 4 procent att det &r meningsldst, medan antalet som inte
haller med har stigit till 85 procent. Detta kan vara intressant att reflektera 6ver med tanke pa



idén att bildningsvérde ofta vixer fram efter att utbildningen &r avklarad och meningen for
eleverna blir tydligare (se teorikapitlet).

I de sju studier som vi lyfter fram i tidigare forskning identifieras tre teman. For det fOrsta, en
tendens att explicit viardera utbildningen instrumentellt medan det indirekt kommer fram att
ett bildningsvérde ocksa behdvs. For det andra finns en spidnning mellan elevens mdjlighet till
autonomi, som ofta bidrar till en 6kad kdnsla av meningsfullhet, och yttre styrning som kan ha
en negativ inverkan pd meningsfullheten. Till sist finner elever 4ven meningsfullhet i ldrare
som genuint bryr sig om bade kunskapssdkande och elever, och som sldpper in elever som
hela ménniskor 1 klassrummet.

Mening i utbildning och bildning

Trots att virde i1 bade utbildning och bildning finns i1 skolaktiviteter for eleverna, finns en
tendens att den instrumentella utbildningen premieras. Néar Giota (2001, s. 117) analyserar
elevers motivation kring varfor de gar i skolan, finner hon en tdmligen jdmn spridning mellan
elever som motiveras inifrdn och av nuet, inifrdn och av framtiden, utifrdn (av exempelvis
fordldrar och lirare) och av nuet, respektive utifrdn och av framtiden. Den kategori som mest
liknar ett bildningsvirde &r motivationen som kommer inifran i nuet: ”’[T]aking part in the
tasks and activities that take place in school is important and useful for them as persons” (s.
130). Kategorin utifran + framtiden” &r dock den mest forekommande, och
framtidsorientering 4r vanligare dn nu-orientering (s. 117). Detta resultat liknar det i1
Gardiners (1998, s. 202) studie i Storbritannien, dir elever berittar att kunskap &r mest
vardefull ndr den praktiskt och direkt kan anvidndas i vuxenlivet; resultaten visar dven att
eleverna dr beredda pa visst lidande i1 nuet sa ldnge de gagnas av det ldngre fram 1 tiden. De
praktiska livskunskaper som eleverna vérderar dr bland annat personlig ekonomi och att
kunna fylla i formulér. En liknande framtidsorientering finns i Risenfors (2011, s. 97) studie
av elever i1 samhillsprogrammet: Hon finner att eleverna frustreras av att de inte kvalificeras
till ndgot konkret yrke.

Det finns emellertid spar i bade Risenfors och Gardiners studier av att eleverna indirekt
virderar ndgot mindre instrumentellt och mer bildningsaktigt i utbildningen. Trots hdvdandet
att lidande i1 nuet dr acceptabelt i utbyte mot framtida beléningar, menar eleverna i Gardiners
undersokning att det blir svarare att lira sig om de kdnner sig uttrdkade (s. 203). Det ter sig
alltsd &ndd finnas ett behov av stimulerande undervisning i nuet om &n kanske utav
instrumentella anledningar. Vidare anmérker Risenfors for det forsta att eleverna upplever att
undervisningen i nuet “paverkar dem mer dn de hade trott” (s. 113); for det andra visar
framtidsorienteringen mindre pd tankar om vélbetalda yrken och mer pé en existentiell vilja
att bli lycklig: ”Aven om resor, utbildning och vilbetalda arbeten hégrar, ir det inte avsaknad
av resor, att inte komma in pd Onskade utbildningar eller délig ekonomi som utgdr
orosmolnen. Snarare framtridder en sarbarhet som handlar om rédsla 6ver att ”det goda livet”
kanske inte slar in” (s. 167). Risenfors mirker en djupgdende vilja bland eleverna att vara
eller bli sig sjdlva — ndgot som kanske bildning snarare dn utbildning ger utrymme for.



Den utbildningsinstrumentalitet som finns kommer inte nddvindigtvis fran eleverna utan kan
ha véxt ur sjdlva skolsystemet. Persson (1996), som finner att gymnasieelever vervigande
anser att en elev pd gymnasiet bor vara instrumentell, menar att behovet att i betyg gor att
elever maste tygla sina intressen och inte tillata sig att géra kunskapshungriga djupdykningar,
eftersom det kan fa ett negativt utfall pa prestationer i andra dmnen: ”Nir vi utbildar oss
hushéllar vi med oss sjdlva, som de humankapital vi pastds vara, och det innebér alltid ett
visst matt av sjilvfortryck i1 forhéllande till krav formulerade av andra” (s. 157). Det dr
intressant att spegla Perssons analys 1 Giotas (2001) anmaérkning att elever med
”self-now”’-motivering inte presterar bra betygsmaissigt (s. 172). Hon nér 1 likhet med Persson
slutsatsen att ”school does not fit with pupils’ quest for self-determination and motivation to
acquire knowledge in school that is meaningful for their own life and development” (ibid.).

Yttre styrning och autonomi

Den yttre styrningen Giota och Persson beskriver kan lankas samman med en dterkommande
spanning 1 litteraturen mellan kontroll utifran och elevens mgjlighet till autonomi. Risenfors
(2011) uppdagar att medan elevernas 6vergripande livsprojekt i trean pd gymnasiet ér 7att ta
kommando 6ver [sina] liv” (s. 144) upplever de samtidigt begransningar i vad de far tycka
och ténka dér till och med [d]en uppmuntrande friheten att uttrycka asikter” ar “ett upplevt
tvang” (s. 109). Nér det géller elevautonomi trycker Dahlbeck och Widén (2019) pa vikten av
att elevers erfarenheter, tankar och perspektiv spelar roll for undervisningens utformning (s.
132; jfr. Liedman (2017) om bildning och elevfrigor i teorikapitlet). Just undervisning som
utgar fran elever och deras kunskap finns det inte tillrickligt mycket av for Andersson och
Strander (2010) 1 vars studie 26 procent av 18-ariga gymnasieelever hiller med om pastdendet
”[w]hat I am good at does not count in school” (s. 466). Andersson och Strander beskriver
darfor skolan som en chartersemester dér alla mal redan dr bestimda, och menar i stéllet att
skolan bor vara till for autonoma uppticktsresare (s. 472). I likhet med detta hidvdar dven
Giota (2001) att for mycket av det elever gor 1 skolan foljer vuxnas kriterier (s. 121). Dessa
studier pekar alltsd mot att en meningsfull skola bor finna utrymme for elevers kunskap,
tankar och fragor.

Lararen

Den sista aspekten som trader fram i litteraturen som en meningsfullhetsfaktor for elever ar
lararen. Gardiner (1998, s. 203) noterar att elever kénner att det &r viktigt att 14rare ser deras
anstrangningar och dastadkommanden. Lundell (1999, s. 39) finner 1 intervjuer med
hogstadieelever att trivsel dr huvudfaktorn som gor att skolan ska kdnnas viktig, dir en
trivselfaktor ar att lararna bryr sig om sina elever. Har &r det intressant att ha Noddings (2012)
i dtanke (se teorikapitlet). Ett tecken pa en god ldrarelevrelation dr enligt Dahlbeck och Widén
(2019) ett respektfullt bemotande dir ”[e]leverna blir tagna pa allvar och deltar i skapandet av
en berittelse som beskriver en pagaende komplex skolverklighet” (s. 138). Lérarna sldpper in
eleven som en hel person i undervisningen dar elever verkligen [far] berdtta for larare och



andra elever vem de ar” (s. 136). De hivdar vidare att elever virderar lirare som dr genuint
kunskapshungriga i samspel med sina elever (s. 134). Om ldraren ddrmed &r genuin 1 sitt
kunskapande, omsorgsfull och sldpper in hela eleven i1 klassrummet blir skolan mer
meningsfull for elever.

Sammanfattning

Det hér kapitlet har alltséd identifierat att forskningen visar pé att elever kan virdera skolan
bade for dess utbildning- och bildningsmojligheter, men att det senare ibland fortrycks av
yttre tryck mot instrumentalitet. Utdver dessa sitt att se pa meningsfullhet dr andra faktorer
som bidrar till meningsfullhet i skolan elevautonomi och lérarens attityd till eleverna och
larande. Medan elevers upplevelse av meningsfullhet indirekt trdder fram 1 ménga av dessa
studier dr det bara Andersson och Stranders (2010) studie som explicit fragat elever om
meningsfullhet i skolan, och d i enkétform. Vi menar att det dr vért att undersoka elevers
anvandning av ordet “meningsfullhet” i samband med deras skolgéng i intervjuer dér vi har
mojlighet att stdlla foljdfrdgor och fa en mer detaljerad bild av vad det faktiskt dr som elever
upplever som meningsfullt och huruvida det kan kopplas samman med analyserna som detta
kapitel har redogjort for.

Forskningsansats: Fenomenologisk hermeneutik

Man: a dance of midges, Whose life is a bluff, professing
Gold glass in the sunlight, To follow the laws of Nature,
Prattle of water, palaver In fact a revolt, a mad

Of starlings in a disused Conspiracy and usurpation,
Chimney, a gimcrack castle, Smuggling over the frontier
Seaweed tugging the rocks, Of fact a sense of value,
Guttering candles, the Northern Metabolism of death,

Lights and the Seventh Wave. Re-orchestration of world.

(MacNeice, 1941/2007, s.17)

Ovanstaende citat beskriver ménniskan som en varelse i konstant rorelse, vare sig detta dr som
solsken som reflekteras i glas, starar som flaxar i en skorsten eller ting som soker sig bort fran
sitt steniga faste. Dikten fortsitter genom att ifragasitta minniskans hivdande att hon lyder
naturens lagar: I stdllet menas det att hon ”smugglar” nagot slags vérde in i faktans virld och
dirigenom omvandlar den, omorkestrerar den. Dikten illustrerar tvd viktiga aspekter av
hermeneutiken. For det forsta, rorelsen: Den hermeneutiska tolkningsakten ror sig konstant
mellan olika poler, mellan del och helhet, mellan forforstaelse och forstaelse efter Hans-Georg
Gadamer (1984), och nér det giller filosofen Paul Ricceur (1988), mellan forklaring och
forstaelse. For det andra, motséttningen mot den naturvetenskapliga forstaelsen av virlden,
dir méanniskans subjektivitet pd ndgot sitt ska stéllas &t sidan for att sanning ska uppdagas. |
en hermeneutisk varldsbild dr det inte bara sa att manniskan gor att omvérlden upplevs som
meningsfull, utan det finns inget annat sitt att forsta sig pa denna vérld dn genom ménniskans
tolkande.



Den hermeneutik vi foljer i denna studie dr vad Alvesson och Skdldberg (2008, s. 194) kallar
aletisk hermeneutik, med Gadamer (1984) och Ricceur (1988) som ledsagande namn. Aletisk
hermeneutik gér ofta hand i hand med fenomenologi pa nagot sitt, framvuxen som den &r ur
Edmund Husserls och sedan Martin Heideggers fenomenologiska filosofi. Allwood och
Erikson (2017) papekar att metodologi med Heidegger som utgingspunkt ofta kallas
hermeneutisk fenomenologi, men fortsitter med att hivda att ”sma detaljer [...] avgdr om en
ansats anses vara hermeneutisk fenomenologi eller fenomenologisk hermeneutik — detaljer
som kanske sdger mer om den som sitter etiketten” (s. 123). Med det 1 dtanke kallar vi vér
forskningsansats fenomenologisk hermeneutik. Vart tolkande av elevernas svar ar
hermeneutiskt, medan var ontologiska utgangspunkt dr fenomenologisk dar Bengtssons (2005)
regionala ontologi tillater oss att avgrinsa “den specifika verklighet som skall studeras” (s.
36), det vill séga elevernas gemensamt levda skolvirld. Det hér kapitlet kommer att borja med
att reda ut fenomenologins plats 1 den hir studien, for att sedan méla ut de aspekter frén
Gadamer och Ricceur som vi drar inspiration fran nir vi betraktar vért intervjumaterial.
Genomgaende kommer kapitlet dven att visa pa problematik som hermeneutiken kan innebéra
och hur vi forhaller oss till dessa fallgropar.

Ut i varlden: Fenomenologi, hermeneutik och sanning

Den ontologi Ricceur arbetar utifrdn vixer ur en reaktion mot cartesiansk dualism. Descartes
radikala skepticism ger upphov till en dualism mellan medvetandet och den verkliga vérlden
utanfor. I och med det skapas ett tankemonster vari dessa tva poler inte kan forenas i
forstaelse: For att forstd oss pa vérlden maste vi na den utan medvetandet, genom empiriska
studier som objektivt befrias fran det opalitliga subjektet. Det dr dven den utgangspunkten
Husserl (Zimmermann, 2015, s.34) har nir han lanserar fenomenologin: Vi mé inte kunna né
den riktiga, objektiva verkligheten som maéste séttas in i parentes under tiden (epoché), men vi
kan tdnka oss till ndgon slags universell essens av olika objekt i livsvirlden, virlden som vi
gemensamt upplever. Det dr Heidegger som utloser det som Ricceur kallar “en andra
kopernikansk revolution” (Kristensson Uggla, 1994, s. 233) genom att vdanda p& Husserls
cartesianska tdnkande: Just det faktum att vi upplever och forstar saker och ting tyder pd att vi
redan dr ute 1 vérlden. Virlden forutsdtter vér forstdelse. Han gir frdn Husserls
fenomenologiska epistemologi till fenomenologisk ontologi: “[F]rom theories about
knowledge to the life context that provides the conditions for knowledge in the first place”
(Zimmermann, s. 34). Det &r inom denna fenomenologiska virld som tolkningen,
hermeneutiken, dger rum.

Nir subjektet redan &r ute i varlden, formad av den och dérigenom férmdgen att tolka den, kan
en empirist borja bli orolig: Hur kan denna virldsforankrade varelse hitta nagra objektiva
fakta? Leder inte detta till relativism, dar vad som helst skulle kunna vara sant?
Hermeneutikern svarar att det egentligen dr empiristen som har ett orealistiskt sitt att se pa
vérlden, och att det dr inom dennes artificiella varldssyn som objektivitet kontra relativitet blir
ett problem: ”[V]i tillhor alltid redan en vérld och endast genom att teoretiskt-abstrakt

10



losskoppla var mentala aktivitet frdn denna vérld ger vi upphov till polariteten
relativism-objektivism” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 246). Det ar riktigt att det kan finnas
en mangfald konkurrerande tolkningar, men som Ricceur menar “dr det inte sant att alla
tolkningar &r likvérdiga” (Kristensson Uggla, 1994, s. 310). Ett sétt for Ricceur att legitimera
en tolkning &r att sétta den i konflikt med alternativa tolkningar och viga dem mot varandra,
vilket dven vi gor i1 foreliggande studie nir konkurrerande tolkningsalternativ uppenbarar sig.
For Ricceur ér konflikt vésentligt for att ny mening ska kunna uppdagas: Den dr “en nyckel till
savdl Oppenheten och kreativiteten som respekten for den andre och den starka
sanningslidelsen” (ibid., s. 250).

Vad som ar sant skiljer sig alltsd fran en traditionell empirisk studie. Det finns olika sétt att
framstélla denna skillnad. Zimmermann (2015) vill omdefiniera begreppet objektiv sanning
som en héndelse vi dr del av snarare 4n ndgot vi studerar pd avstind (s. 13). Jimfor detta med
Allwood och Erikson (2017) som 1 stédllet menar att man nar hermeneutisk sanning genom att
en utsaga “dr koherent (samstimmig och forenlig med) andra utsagor som vi héller for sanna”
(s. 49). Ett tredje perspektiv kommer fran Alvesson och Skéldberg (2008) som skriver om
”signifikativ sanning”, dédr sanning ar det som besvarar frigan “vad betyder det?” (s. 45).
Utfallet av det hdr for var studie ar att vad vara informanter sdger att de upplever som
meningsfullt 1 skolan inte kan jaimforas med ndgon extern, objektiv meningsfullhet utanfor
elevernas upplevelser for att bekréftas. Det de upplevt dr den levda sanning som Zimmermann
beskriver. I stillet kan vi legitimera vara tolkningar genom att leta efter koherens: Kan vi hitta
en rod trad 1 elevernas svar, och kan detta séttas i en koherent helhetsbild (som kan vara bade
intervjun i sig och elevernas vidare skolsituation) som samtidigt beaktar dess delar? I svar pé
Alvesson och Skoldbergs frdga “vad betyder det?” kan vi fraga oss vad eleverna i sina svar
fyller ordet “meningsfullhet” med i1 skolsammanhanget, vad detta ord betyder i just denna
kontext.

Levd andre

Ett exempel pd komplexiteten som introduceras 1 virlden ndr ménniskan redan vandrar
omkring i den, och objektivitet omvandlas eller ersitts, dr den bild av livsvirlden som van
Manen (1997, s. 101) beskriver i hans fenomenologiska hermeneutiska metodologi. Han
kommenterar ménniskans typer av virldssituering, bland annat levd tid, idén att bdde det
forgangna och framtiden samspelar i skapandet av det levda nuet. Viktigt for oss att beakta 1
denna studie dr dels levd tid men sérskilt levd andre. Van Manen skriver om denna andre: ”As
we meet the other we are able to develop a conversational relation which allows us to
transcend our selves” (s. 105). Eftersom vi utfor gruppintervjuer med elever fran samma klass,
ar vi beredda pé att den sanning vi finner dr situerad i denna aspekt av livsvdrlden. Under
elevernas skoltid har en sanning om vad som &r meningsfullt i skolan utvecklats som
transcenderar individerna, som tillater dem att uppleva en sanning som de inte ensamma hade
kommit fram till. Det finns givetvis andra “andra” i bilden: familjemedlemmar, lérare,
kamrater utanfor skolan, och nagra av dessa roster trdder in i intervjuerna. I var regionala
ontologi dr dock vart huvudfokus just klasskamraters gemensamma livsvérld.
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Gadamer och forforstaelsen

Vér hermeneutiska utgdngspunkt &r dubbel: Vi ser eleverna som tolkande subjekt ute i
livsvérlden, och vidare ska vi ocksa tolka intervjuerna som de tolkande subjekt ocksé vi &r.
Forutsittningen for att vi ska kunna tolka och forstd intervjutexten dr som sagt att vi redan
befinner oss ute 1 véirlden, som paverkar oss och skapar forutséttningar for oss att se mening 1
det vi moter. Har utgar vi fran Gadamer, som talar om forforstaelse som den virldsbild vi har
att utgd ifran for att forsoka forstd ndgot nytt. Denna forforstielse dr “resultatet av véra
erfarenheter, vér kultur och det samhélle vi lever i, och vi kan inte forstd ndgot frikopplat fran
den” (Allwood & Erikson, 2017, s. 115). Forforstaelsen bade forutsitter och begrinsar vad vi
kan forsta, diar grinsen blir en forstdelsehoristont (ibid.). Denna horisont kan emellertid
forflyttas utefter att vi moter ny forstaelse och later den omforma vér forforstaelse — ”[n]y
forstaelse blir mojlig och nya fragor kan stillas” (ibid., s. 116). Processen modelleras efter den
hermenecutiska cirkeln, som for Gadamer innefattar konstant rorelse mellan forforstaelse och
forstaelse, dir bdda péverkar och forutsétter varandra dmsesidigt. I vir dubbla hermeneutik
innebér det hir for det forsta att elevernas forstdelse av meningsfullhet 1 skolan bor ses 1 ett
vidare sammanhang. Debatten om 1 vilken mén bildning bor fa plats i skolan, vare sig
eleverna ar direkt medvetna om den, dr del av en fOrforstielse som fOrutsatt deras
meningstolkningar. For det andra betyder det att vi drar nytta av vir egen forforstaelse for att
tolka och forstd intervjuerna, samtidigt som vi ocksd maéste vara medvetna om att den
forforstaelsen begrinsar vilka tolkningar vi gor.

Detta begriansande édr ockséd en risk med hermeneutisk metodologi, och det dr just denna idén 1
Gadamers hermeneutik som sérskilt motts med kritik. Habermas, Apel och Ricceur har alla
funnit konservatism och en avsaknad av ideologikritik i Gadamers traditionsbundenhet
(Zimmermann, 2015, s 134; Kristensson Uggla, 1994, s. 320). Derrida menar rentutav att
Gadamers hermeneutiska forstaelseprojekt dr ”a form of violence that seeks to overcome the
other’s particularity and unique difference” (Zimmermann, s. 137). Gadamer bemoter
Derridas kritik genom att hdvda att ny forstaelse inte gér att bara assimileras in 1 ofordndrad
forforstaelse, utan verklig fordndring av forforstaelsen mdste ske for att forflytta
forstaelsehorisonten (ibid., s. 138). Odman (2007) betonar detta i Gadamers tinkande nir han
menar att forstdelseprocessen maste innebédra en risk for tolkaren: ”[V]i [maste] inse var
kunskapsbrist och att vi genom vara fragor riskerar att sjdlva bli fordndrade av de svar
materialet ger [...]; vi sétter var existens 1 vigskélen” (s. 106). Som tolkare behover vi alltsa
forhélla oss s& oppna som mojligt for att bli Overraskade av det vi ldser. Det &r hjdlpsamt att
tanka sig detta som en dialog, dér vi lyssnar s& lyhort som mojligt samtidigt som vi “stéller
fragor till texten” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 207).

Ett sétt att se till att forforstdelsen inte 6vervéldigar det som tolkas dr att vara medveten om
den och explicit deklarera den. Odman (2007) presenterar olika tillvigagangssitt hir, bland
annat att faktiskt forsoka beskriva i studien vilken forforstaelse forskaren gar in i projektet
med, men understryker snarare vikten att gora studien tydlig: ”I argumenten for vara
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tolkningar och for vért val av teorier och infallsvinklar, i tolkningarnas pregnanta formulering,
1 den tydlighet varmed vi aterger vart sétt att tinka kommuniceras forforstaelsen” (s. 124). Vi
siktar alltsd pa denna tydlighet, och menar dven att det vi skriver 1 detta och foregédende tvé
kapitel bidrar till att visa vad var forforstaelse innefattar. Vi kan dven kommentera att var
anvindning av poesi for att illustrera och tydliggdra teoretiska ansatser i studien dels
aterspeglar véra respektive litteraturbakgrunder som alltsd utgér en del av var forforstaelse
och sitt att se pa texter. Poesin syftar dven till att anspela pd Ricceurs idéer om att maximera
en texts polysemi (se underkapitlet Texten talar).

Ricoeur: Forklaring och forstaelse

I de olika sétten att betrakta den hermeneutiska cirkeln finns alltsd Gadamers rorelse mellan
forforstaelse och forstaelse utdover en rorelse mellan helhet och delar. En tredje hermeneutisk
cirkel finns i Ricceurs anvéndning av termerna forklaring och forstaelse. Kristensson Uggla
(1994, s. 305-306) berittar att Ricceur stéller sig kritisk till att den tyska hermeneutiken
separerar forklaring (naturvetenskap) och fOrstdelse (humanvetenskap), dir det senare é&r
hermeneutikerns projekt. Ricceur anser i stéllet att bada behdvs i tolkningsprocessen i1 en
dialektisk relation. Odman (2007) beskriver relationen for Ricceur som att lidisa en berittelse:
Vi borjar med att lyssna och folja berittelsen som den presenterar sig for oss (forstaelse) och
forklaringen tar vid dir den inte ldngre besvarar de fragor vi har: “Forklaringen ger hjilp att
ater f0lja med 1 en historia nér den spontana forstaelsen blockerats” (s. 240). Vi kommer att ta
hjilp av detta tankesétt nir vi studerar intervjuerna, att forflytta oss mellan de tva polerna att &
ena sidan lata oss ledas igenom elevernas berittelse, och & andra sidan soka forklarande kring
vara forskningsfragestillningar. En intressant tillimpning av sadant tdnkande ar Lindseth och
Norbergs (2004, s. 149-151) fenomenologiska hermeneutiska metodologi med Ricceur som
inspiration, dér de ror sig mellan vad de kallar naiv tolkning (forstdelse) och strukturell analys
(forklaring).

Texten talar

Det finns vidare inneborder av beréttelsebegreppet som leder till att tolkningsmdjligheterna
Oppnar sig. Badde Ricceur och Gadamer véinder sig mot hermeneutikerna Schleiermacher och
Diltheys hidvdande att tolkning 1 stort sett innebér att rekonstruera talarens person eller avsikt.
Kristensson Uggla (1994) skriver till exempel om Ricceur att ’det som ska forstas &r inte forst
och frimst den som talar bakom texten utan det som texten talar om — textens “sak” (s.
228-229). Niér texten forfattats (14s: nér intervjun &r transkriberad) ar forfattaren (1ds: eleverna)
”en tolkare 1 mdngden av andra tolkare nar det géller att forsta sitt budskap” enligt Gadamer
(Allwood & Erikson, 2017, s. 116). For oss betyder denna textautonomi att det ar legitimt att
lata intervjutexten aterspeglas i den teori vi anvénder oss av i detta arbete (bildning kontra
utbildning) trots att eleverna sjdlva kanske inte dr fortrogna med samma begreppsapparat.
Denna mojlighet till méngtydighet befinner sig dessutom ocksd pa en ldgre lingvistisk niva
enligt Riceur, dar polysemi i1 formuleringar inte dr ett problem utan i stéllet dppnar upp
tolkningsmojligheterna dnnu mer: “For Ricceur utgdr det symboliska spraket inget problem
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som pockar péd att reduceras till entydighet. Det uppfattas i stillet som en rikedom som
tinkandet inte kan vara utan” (Kristensson Uggla, s. 178-179). Aterigen #r utfallet for vér
studie dubbelt: Det innebir dels att vi bor vara 6ppna f6r en méngfald av meningsmojligheter i
det eleverna sidger och lata dessa tolkningar konkurrera med varandra, men ocksa att séttet vi
formedlar resultaten bor priglas av vardagssprikets polysemi: Bade Odman (2007) och
Lindseth och Norberg (2004) trycker pa vikten av detta med utgangspunkt i Ricceurs poetiska
hermeneutik.

Det finns dock risker 1 att betrakta texter med en sddan grad av tolkningsdppenhet.
Forklaringen, eller distansen, som Ricceur introducerar till hermeneutiken i dialektik med
nirheten Gadamer foresprakar kan gora att 1asaren kommer for langt bort fran forfattaren och
kommunikationen brister — dérav Kristensson Ugglas (1994) beskrivning av Ricceurs
hermeneutik som “kommunikation pa bristningsgransen”: “Ricceur goér kommunikationens
omvégar ldnga och méanga i1 syfte att intensifiera kommunikationen, men samtidigt okar
didrmed risken att subjektet gar vilse och att kommunikationen brister. Kommunikationen blir
genom denna intensifiering samtidigt sarbar och riskfylld” (s. 337). Det finns diverse mojliga
negativa konsekvenser av siddan bristning. En illustration av en av dessa finns i de
modernistiska poeternas projekt att lata en mangfald sprak och kulturella referenser kollidera.
Detta skapade onekligen nagot nytt och spdnnande, men hade ocksd ofta elitistiska om inte
ocksa totalitdra ansprak. Den metodologiska motsvarigheten skulle kunna vara Rortys (1991)
rekontextualisering: Att ta en foreteelse och placera den 1 en helt ny kontext for att fa en ny
forstaelse av den. Vi haller med att kreativ rekontextualisering — som att jamfora teoretiska
idéer med poesicitat eller betrakta elevdiskussioner med hjilp av begrepp eleverna sjélva inte
anvinder — kan leda till nya insikter om ett studieobjekt. Faran dr dock att tolkaren blir sd
fordlskad 1 allt det spdnnande nya hen kan ldsa in i texten att hen slutar att lyssna pa den, och
dialog blir monolog.

Det far alltsé inte ga forlorat att hermeneutik i grunden &r ett empatiskt projekt (Alvesson &
Skoldberg, 2008, s. 245), som dessutom ska fanga in det partikuldra — bade van Manen (1997
s, 6) och Allwood och Erikson (2017, s. 120) framhdver att generaliserbarhet inte
nddvéndigtvis dr ett mal i hermeneutiken, utan att det som studeras ar unikt eller oerséttligt.
Vi strdvar efter att hantera elevernas berittelser med ansvar och respekt: Att vi efter Ricoeur
Oppnar texterna upp till en meningsmangfald utan att for den skull sluta lyssna pa texten och
forvranga snarare dn expandera den. Enligt Kristensson Uggla (1994) navigerar Ricceur sjilv
den faran genom en konstant pendling mellan kritisk distans och “ett mer gadamerskt, nédra
tolkningssatt” (s. 261). En annan synvinkel &r att erkénna att “en kreativ tolkning” 4r “pa
samma gang bunden (/iée) och fri (libre). Att tolka innebar pa sétt och vis att sdga ndgot nytt, 1
den meningen &r tolkningen fri, men att géra detta utifrdn ndgot redan givet, i denna meningen
ar tolkningen bunden” (ibid., s. 183).
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Sammanfattning

Vi ér alltsa tillbaka i den hermeneutiska rorelsen vi borjade med, mellan forklaring och
forstaelse, forforstdelse och forstaelse, och del och helhet. Medan vi navigerar mellan alla
dessa dialektiker har vi &ndd som ledstjarna att inte fOrlora sikte pd dessa ungdomars
oersattlighet: Att l1ata deras texter vara som de dr samtidigt som vi efter Ricceur forsoker
intensifiera deras mening, och att vara Oppna fOr att intervjuerna fordndrar oss och vér
gadamerska forforstaelse snarare dn tvartom.

Metod

I det tidigare kapitlet om fenomenologisk hermeneutik gavs en detaljerad bild av var
forskningsansats och hur den genomsyrar hela véar studie. I detta kapitel kommer metoden sta i
fokus. Vért val av metod motiveras utifrén forskningsansatsen och vara forskningsfragor och
detaljer kommer att ges i delar som handlar om genomforandet, det empiriska materialet och
analysen. Till sist kommer ett delkapitel om etiska dverviganden.

Urval och genomfdrande

Eftersom studien har 1 syfte att askadliggora vad elever upplever dr meningsfullt med deras
utbildning ar det sjdlvklart att det dr deras roster som ska horas. Genom samtal far vi “kunskap
om deras erfarenheter, kinslor, attityder och den vérld de lever i” (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 15). P4 grund av omstindigheterna vid covid-19 sd méste man se till att allt arbete gors
inom riktlinjerna for sdkerhet och minimering av smittspridning. Sedan 18:de mars 2020 har
alla gymnasieskolor 1 Sverige varit stingda och undervisning har dgt rum i digitala klassrum
(Folkhdlsomyndigheten, 2020). Detta har paverkat hela den metod vi hade ténkt att anvinda
oss av samt sjélva skrivprocessen. Vi hade planerat att rekrytera intervjupersonerna, eleverna,
sjdlva genom att presentera studien for nagra klasser i olika gymnasieskolor. Vi hade planerat
att hitta tre eller fyra grupper av tre elever fran hogskoleforberedande gymnasium och diverse
program som det ekonomiska och det humanistiska. Att hitta intervjupersoner kan vara svart
under “vanliga” tider men i rddande lige var det desto mer utmanande. Vi skrev till vara
kontakter, de flesta larare, med information om studien och ett intresseformulir (bilaga 2) med
information som de kunde dela med eleverna. Eftersom vi fick forlita oss pa véra kontakter,
lararna, att presentera informationen bast de ville kunde vi inte kontrollera att informationen
om intervjuerna natt fram till mojliga intervjupersoner. Lararkaren har fullt upp med att stilla
om och anpassa undervisningen efter radande omstidndigheter. D& vi hade begridnsade
mojligheter att paverka situationen och tiden bdrjade rinna ut bestimde vi oss for att fokusera
vart urval till de elever som hade anmalt sitt intresse till att delta, vilket blev en grupp fran
ekonomiprogrammet och en grupp fran naturvetenskapsprogrammet. D& urvalet begridnsades
till dessa tva program kan resultatet inte generaliseras. Generaliserbarhet dr dock inte ett mal
for studien dd vi dr intresserade av elevernas specifika erfarenheter. Studien &mnar att ge
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insikt 1 hur elever pa dessa program kan uppleva meningsfullhet. I var gadamerska 6ppenhet
utmanade vi var forforstdelse av sddana program med det empiriska materialet vi samlade in
for analys. D& dessa elever gar linjer som ofta leder till hogskolestudier och specifika yrken
skulle de till exempel kunna vara sdrskilt bendgna till instrumentellt tdnkande. Vi stéllde aktivt
saddana idéer &t sidan under analysen och var beredda pé att forflytta vara forstdelsehorisonter
ndr texterna berittade om alternativa sétt att sétta mening pa skolan.

Den kvalitativa forskningsintervjun

Enligt Kvale och Brinkmann (2009) idr en intervju “ett samtal som har en struktur och ett
syfte” (s. 19). Vi holl semistrukturerade, eller halvstrukturerade, gruppintervjuer dé detta var
den intervjutyp som bist passade vart syfte att undersoka deras upplevelser av meningsfullhet,
ett stort och abstrakt omrdde som kridvde att vi stillde breda, oppna fragor for att sedan
undersdka deras svar med foljdfragor. Gruppintervjuer liknar en-mot-en intervjuer pa sa satt
att intervjuaren stiller fragor och deltagarna svarar, medan deltagarna i fokusgrupper
diskuterar fragorna tillsammans (Denscombe, 2016, s. 267-269). Var metod ar nagot av en
hybrid, dir vi stéllde fragor men uppmuntrade eleverna att diskutera frdgorna tillsammans.
Detta for att vi ville studera deras gemensamma livsvirld, uttryckt sirskilt genom den levda
andre.

For att en intervju ska vara givande dr det viktigt att ha nagra frigor forbestimda i en
intervjuguide (bilaga 1) och dessa fragor borde formuleras i intervjupersonens vardagssprik
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 147). “En bra intervjufraga bor bidra tematiskt till
kunskapsproduktionen och dynamiskt till att skapa en god intervjuinteraktion” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 146). Fragan vi bestimde oss for att borja intervjuerna med var en variant
av den som Skolverket (2018) stdller i attitydundersokningen om hur ofta det kénns
meningsfullt att gd i1 skolan; sedan gick vi in i mer detalj med fragor om program, &mnen och
lektioner. Fragorna hade en kronologisk ordning, fran det forgédngna till framtiden. Eftersom
vi var medvetna om att elevernas svar skulle kunna omfatta en skoljargong som kanske inte
reflekterade deras egentliga uppfattningar om meningsfullhet, konstruerade vi en
frageuppsittning som varierade mellan explicita frigor om meningsfullhet och mer indirekta
fragor, till exempel om hur de tinkte kring &mnesval. Vi hoppades dven att variationen skulle
kunna ge upphov till produktiv ricceursk konflikt f6r vart tolkande.

Da en av oss ledde intervjun forde den andre féltanteckningar och kunde ockséd stdlla
foljdfradgor om tillféllet uppstod. Eftersom vi genomforde intervjuerna over Zoom pd vara
datorer kom féltanteckningarna att innehdlla observationer av kénslouttryck, plotsliga
reaktioner till exempel. Direkt efter intervjuerna utvecklade vi vara anteckningar genom att
inkludera vara omedelbara tankar om vad som verkade meningsfullt for intervjupersonerna.
Dessa reflektioner gjorde att vi battre kunde komma ihig ‘den levande intervjusituationen’
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 145).
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Digitala intervjuer

Digitala intervjuer eller samtal 1 realtid och med visuell kontakt kan likna konventionella
intervjuer, dock ar det inte riktigt samma sak. Det finns flera vanliga problem som erfars av de
flesta som har anvint digitala plattformar. Tidsfordrojning &r ett vanligt forekommande
problem (Denscombe, 2016, s. 284) och dven mindre fordrdjningar kan paverka synen pé
deltagarna och gor att de uppfattas som ofokuserade och mindre vénliga (Jiang, 2020). En
annan utmaning kan vara att det dr svérare att ‘ldsa’ sociala signaler som dgonkontakt och
pauser i talet och det &r dessa signaler som hjélper till att skapa en helhetsbild av det som
formedlas och vad som forvintas i1 svar fran den som lyssnar (Sklar, 2020). Tillsammans kan
dessa problem gora digitala intervjuer till en uttréttande och frustrerande process och till f6ljd
mindre givande i forskningssituationer.

Digitala intervjuer har dock inte bara nackdelar. Digitala eller internetbaserade intervjuer kan
vara fordelaktiga dven i1 ordinarie tider da man undviker resekostnader och tidsitgang
(Denscombe, 2016, s. 281). Deltagare behdver bara tillgdng till dator, surfplatta eller mobil
och internetuppkoppling. Dessutom hade eleverna, som tidigare papekats, haft digital
undervisning 1 flera veckor och det fanns viss vana hos dem om hur det gar till. Da
inspelningsutrustningen kan ha effekt pé intervjupersonens Oppenhet (Denscombe, 2016, s.
280) ar det en fordel att eleverna dr vana vid att interagera pa detta sitt. De kanske inte dr vana
vid att bli inspelade men nir man redan sitter framfor kameran 4r det mindre patringande.

Det kan ifrigasittas huruvida intervjusituationen i sig (vare sig om den ir digital eller inte) ar
tillrdcklig for att fa en insikt 1 elevernas livsvédrld. Sammanhanget kan upplevas som
fraimmande och intervjuareffekten riskerar att leda till att elevernas svar reflekterar vad de tror
att intervjuaren vill hora (Denscombe, 2016, s. 271); en bra intervjuperson, en som &r
samarbetsvillig och kunnig, ger inte alltid det bésta informationen till forskaren (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 181). Vi var mycket intresserade av Risenfors (2011) studie om
gymnasieelevers livsaskadning dir datainsamlingen omfattade en blandning av observation,
grupp- och enskilda intervjuer och brevskrivande. Négot s& omfattande var dock inte mojligt
for var studie, sdrskilt under de rddande omstdndigheterna. I stillet tillférde valet att gora
gruppintervjuer en mojlighet att 1 viss méan fa insyn i elevernas livsvirld genom den levda
andre. Vidare forholl vi oss neutrala under intervjun och tog ett steg tillbaka sd mycket som
mojligt: Forutom fragor och foljdfragor skotte eleverna i stort sett allt annat, som att till
exempel fordela ordet eller be en kamrat att upprepa sig niar uppkopplingen strulade.

Pilotintervjuer

D4 vi bdda dr mer vana vid rollen som antingen ldrare eller student snarare dn forskare
bestdmde vi oss for att genomféra pilotintervjuer 1 syftet att ova pd vara fardigheter som
intervjuare; fardigheter som bidrar till att minska intervjuareffekten och tillse att vi fick fram
den information vi behdvde for analysen (Denscombe, 2016, s. 273-275). I stillet for att gora
gruppintervjuer, vilket hade varit for krdvande, bestimde vi oss for att vardera hitta en
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informant och gora en-mot-en-intervjuer, och direfter genomfora en tillsammans. Detta gjorde
att vi bade hade Ovat pé intervjuteknik men ocksd att vi hade mojligheten att ta reda pad om
vara fragor fungerade i en intervjusituation. Vidare gav det oss mdjligheten att bekanta oss
med programmet vi anvdnde utifall det skulle uppstd ndgra tekniska problem. Samtliga
intervjuer saknade gruppaspekten, dock var de givande av tidigare nimnda skél och den sista
gav oss dven mojligheten att observera var egen dynamik som forskarpar. I och med denna
Oovning kunde vi dven stdrka intervjuns validitet, eftersom vi minskade risken for att var
begrinsade erfarenhet paverkade intervjusituationen: Eleverna skulle kunna ha ként sig mer
obekvima eller tappat fortroende for oss om vi inte hade verkat veta vad vi skulle gora.

Det empiriska materialet

De tva gruppintervjuerna som bestod av tre elever var genomfordes den 8:e och 11:e maj
2020. De resulterade 1 109 minuter inspelad video och 36 sidor transkriptioner och det &r
dessa transkriptioner som blev analysobjekt. Omstdndigheterna gjorde att vi utforde digitala
intervjuer som kan himma och ddélja vissa former av kommunikation som ansiktsuttryck och
kroppssprék. Pa grund av detta har vart fokus nédstan uteslutande varit pa det verbala, och det
ar darfor vi inte beaktar levt rum eller levd kropp i vir fenomenologiska ansats. En férdel med
digitala intervjuer dr att det underlittar transkriberingsprocessen da man kan se vem som talar,
men dven med det visuella kunde det vara utmanande att hora vad som sades och vem pratade
ndr uppkopplingen strulade eller personer pratade 1 munnen pa varandra. D& transkriptioner ar
konstruktioner fran muntligt till skriftligt sprak och d& vi delade detta tunga arbete var det
viktigt att jamfora sittet att transkribera for att 6ka reliabiliteten (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 200). Att sdkra validiteten &r mer utmanande och da kan det vara till fordel att fraga vilken
sorts transkribering passar forskningssyftet (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 202). For denna
studie ger en ordagrann transkribering den mest autentiska bilden av intervjupersonen. Dock
valde vi att vid tva tillfillen franga det ordagranna och ritta vissa sprakliga misstag, detta av
etiska skél d& det “’kan leda till en oetisk stigmatisering av specifika personer eller grupper av
minniskor” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 205). Slutligen ar det av virde att papeka att dven
dé det &r transkriptioner som analyseras s gér det inte att skilja dem frin de intervjuerna som
holls och dé har vi anvént transkriptioner snarare som medel eller verktyg for tolkning (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 208).

Odman (2007) beskriver hur man i den hermeneutiska tolkningsprocessen hela tiden méste
”véxla mellan olika abstraktionsnivdaer och kontexter” i sin strivan efter en koherent
helhetsbild bland delarna (s. 239). Utifran det hir bestimde vi oss for att kontakta tva elever
fran ekonomiprogrammet efterat for att folja upp nagot de hade sagt i intervjun via epost.
Detta var dels ndr vi inte hade velat stora samtalets naturliga flyt, dir ndgot intressant kom
upp men sedan dvergavs fort, och dels nér elevens idéer verkade skilja sig frin vad de andra i
gruppen sa. Det var dven en mojlighet att forsoka sdkerstdlla oss om att elevernas inldgg
faktiskt representerade deras upplevelser.
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Analysprocessen

Nar transkriberingen var klar borjade vi med analysen. Analysprocessen kan liknas vid litterér
forskning, ett omrdde familjart for oss bada och inkluderar den humanistiska
‘meningstolkning’ som har en djup och kritiskt relation till texten (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 223). Analysen har dock centrerats runt en hermeneutisk meningstolkning som beskrivs i
detalj 1 kapitlet om fenomenologisk hermeneutik. Vi borjade med en naiv ldsning av
transkriptionen for att fa en forstielse av helbilden, dér vi forholl oss sd 6ppna som mojligt for
vad intervjun berdttade for oss. Detta innefattade alltsd vart gadamerska lyssnande.
Lyssnandet priaglade ocksa vart beslut att strukturera resultat och analys efter dominanta
teman i elevernas beréttelse snarare dn att infora en struktur som passade véra fragestéllningar.
Ricceurs hdvdan att mening sirskilt gror i konflikt gjorde att vi fokuserade mycket pa
motsdgelser i1 elevernas i elevernas berittelser och strdvade efter en koherent helhetsbild som
forklarade dessa konflikter. Vi gick fram och tillbaka mellan helheten och delarna och
reflekterade kontinuerligt 6ver de olika tolkningarna. For att forstiarka konflikten anvinde vi
oss dven av varandra, och jamforde och diskuterade tolkningar. Ricceurs forklaringsbegrepp
var vért sitt att knyta an intervjun till vara frigestillningar: Eftersom eleverna sjélva inte
anvinder bildningsbegrepp var det del av vér tolkning att forklara hur det de sa exemplifierade
meningsfullhet 1 termer av antingen bildning eller utbildning.

Van Manen (2002, s. 237) menar att sjdlva skrivandet ocksa ar en del av analysprocessen, och
sd var det ocksa for oss. De senare tolkningsrundorna utformades i vart sokande efter de ritta
orden fOr att uttrycka véra tolkningar. Ett mer vardagligt, skonlitterért sprak anvéndes 1 linje
med Ricceurs poetiska hermeneutik for att 6ppna upp spraket for lasarens tolkningar och for
att gora elevernas svar mer levande: Som omndmnt dr en fenomenologisk hermeneutisk studie
ett empatiskt projekt, och vi menar att detta sétt att skriva gor det enklare for l4sare att uppleva
eleverna fran transkriberingen som riktiga mianniskor som kan empatiseras med.

Etiska overvaganden

Utdver det faktum att en fenomenologisk hermeneutisk ansats praglas genomgéende av etiska
overviaganden, har vi ocksd guidats av Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Dess
principer skyddar individer fran “psykisk eller fysisk skada, forodmjukelse eller krinkning”
(Vetenskapsradet, 2002, s. 5) och delas in i fyra krav.

For det forsta, informationskravet: Néar vi kontaktade larare om studien for att rekrytera elever,
skickade vi med ett intresseformulér (bilaga 2). I detta presenterade vi oss och studien, syftet
och att vi hade tankt att samla in material genom digitala intervjuer. Vi informerade dven att vi
skulle spela in intervjuerna.

For det andra, samtyckeskravet: Detta krav uppfyllde vi nér sjdlva intervjuerna genomfordes.
Efter att vi presenterat oss och syftet med studien fick intervjupersonerna ldsa
samtyckesformuléret (bilaga 3) i realtid. Efter att de last det kryssade de i det och skickade det
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till oss. D& samtliga intervjupersoner som var nirvarande ldst igenom formuldret och godként
det paborjade vi inspelningen och sjdlva intervjun. Detta var extra viktigt for oss dd vi inte
informerat om studien personligen och inte kunde vara sédkra pa att alla hade ldst igenom
intresseformuléret. Eftersom alla intervjupersonerna var éver 18 ar behovde vi inte samtycke
fran vardnadshavare. Samtyckeskravet ticker ocksd ritten att avbryta medverkan nir som
helst utan negativa péafoljder eller patryckningar att stanna (ibid., s. 10). De forsta tva kraven
ar enligt radet sérskilt viktiga nér deltagarna ska ha en aktiv insats (ibid., s. 9-10), i detta fall
att de ska dela sina perspektiv under intervjun.

For det tredje, konfidentialitetskravet: Sarskilt viktigt dr att forskare borde ta hénsyn till
“etiskt kénsliga uppgifter om enskilda, identifierbara personer” och tystandsplikt borde inforas
(ibid., s. 12). Detta krav var utmanande att uppfylla da anonymitet kan ses som ett kontinuum
frén full anonymitet till full identifierbarhet (Scott, 2005, s. 249): Vi behovde véiga upp two
competing priorities: maximising protection of participants’ identities and maintaining the
value and integrity of the data” (Saunders, Kitzinger & Kitzinger, 2015, s. 617). Da det inte
gir inte identifiera nagon skola eftersom vi inte har ndmnt region och har aterhallit
information som kan gora att regionen kan identifieras bestimde vi oss for att &ndra namn pa
eleverna och dven ldrare men ldmna kvar andra detaljer. Detta val kom frdn att mojliga
negativa effekter skulle vara smi da eleverna kommer att ha slutat gymnasiet nir studien
publiceras och att andra avrapporteringar eller dndringar skulle fOrstora integriteten och
autenticiteten av det empiriska materialet. Vi ville ha kvar namn pa elever (i stillet for att
anvianda siffror som elev 1 till exempel) dd det &r viktigt for var fenomenologiska
hermeneutiska ansats att betrakta intervjupersonerna som hela minniskor. Vi valde
pseudonymer som reflekterade intervjupersonens kon och etniska bakgrund. Detta gjorde att
vart empiriska material kunde behdlla relevant information (till exempel i relation till
amnesval) men ockséd for att se till att var studie inte forvrider information som sedan skulle
kunna anvéndas i framtida forskning (av oss eller andra).

For det fjirde, nyttjandekravet: I samband med detta och kravet om konfidentialitet har vi
forvarat material pa ett sitt att andra inte kan komma &t det, pa vara personliga datorer som ar
skyddade med l6senord. Dessutom ska vi forstora allt material efter att studien ar klar, sdsom
handskrivna anteckningar, transkriptioner och videoinspelningar. Till slut, har vi ocksé foljt
rekommendationerna att fraga intervjupersonerna om de vill veta om studiens resultat (ibid., s.
15; se bilaga 3) och kommer att skicka information till dem som har tackat ja och ldmnat
kontaktdetaljer.

Resultat och analys

Detta kapitel innefattar bade en redogorelse for intervjuerna samt vér tolkning av dem. Pa ett
berdttande sitt framstiller vi intervjun och de Overgripande teman relaterade till
meningsfullhet 1 skolan som kom fram 1 diskussionerna. Alla namn (inklusive ldrares) har
fingerats (se metodkapitlet om etiska overvédgningar).
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Ekonomerna

Ekonomerna — Saga, Aida och Rasmus — sitter sig vid datorn for att ha det hédr samtalet en
fredagmorgon. De har valt tiden for att de inte har nigra lektioner denna dag. Rasmus var inte
sarskilt ndjd med valet men har gitt med péd det &nda. Under samtalet sitter Saga och Rasmus
ostort 1 ett sovrum eller vardagsrum, medan Aida far besok bade av en hund och en ménniska
som dr nyfikna pa vad hon har for sig. Flera génger under samtalet flyttar hon runt 1 sitt hem
for att fa battre uppkoppling, tills hon sitter precis bredvid wifi-routern. Vi borjar med en
presentation om de tre samtalarna.

Saga

Saga uttrycker sig Overlag mest positivt om skolan. Hon upprepar flera ganger att det &r
meningsfullt att gé 1 skolan, ofta samtidigt som hon markerar hur ldnge hon nu har gétt dér:

Eh, jag tycker att det &r otroligt meningsfullt att g till skolan. Och det har jag tyckt, alltsd, under hela
mina tretton ar i skolan att det har kénts, alltsa varje dag har jag gétt till skolan, glad och ngjd att fa
komma dit.

Nér samtalet senare har gatt over i en diskussion om allt det som har kénts meningslost pa
dmnes- och lektionsniva, aterkommer Saga plotsligt till det hir uttalandet om skolan 1 helhet
och understryker att ”nd, jag tycker skolan dr meningsfull och jag vill spegla det i svaret
ocksa”. Samtidigt haller hon med de andra om att det finns gott om saker i skolan som inte
alltid kédnns meningsfulla, och hon ger exempel som far Aida att skratta. Saga verkar ha
reflekterat i forvdg over hur hon vill framstdlla sin bild av skolan i intervjun. I hennes levda
tid far det forflutna mycket plats med dessa upprepade hdnvisningar till hela skolgdngen, och
detta forflutna verkar i inte std 1 vidare konflikt med framtiden: Hon &r stolt 6ver det hon har
astadkommit — ”jag har uppnatt alla de mél som jag hade” — och kénner sig redo infor det som
komma skall pd hogskolan.

Rasmus

I kontrast mot Saga dr Rasmus den som uttrycker sig mest negativt om sin skolgdng under
samtalet. Nér Saga har borjat diskussionen med citatet ovan, flikar Rasmus in:

Jag haller inte riktigt med dig, jag tycker att jag har nog inte ként att det kénts meningsfullt ndgonsin.
Inte, skolan kdnns meningsfull i det syftet att, hédr gar jag fast min tid blir vélspenderad, det tycker jag
inte, sen ser jag absolut att jag mdste gé& pa grund av att man maste ha p4 CV och andra jobbreferenser
att man gatt i skolan.

Det Rasmus sidger paminner om det Persson (1996) hidvdar om att skolan skapar
utbildningsberoende som tranger ut mdjligheter till kunskapshunger och meningsfull kunskap.
Rasmus framhédver tvdnget att g i1 skolan for att {4 jobb, utan att sdga att detta gor att skolan
kidnns meningsfull. Rasmus pratar ibland om att skolan inte dr effektiv nog. Det hir skulle
kunna tolkas som att meningsfullhet i skolan for Rasmus har vuxit ur den skoldiskurs som
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Biesta (2010) ldgger mérke till dér effektivitet ersétter andra mdjliga meningar med skolan 1
skolvdsendets jakt pa mitning — ett exempel dr Hatties (2007) fokus pé effektivitetsmétningar.
Biesta poédngterar dock att det finns en tomhet 1 att virdera effektivitet, och menar i stéllet att
vi bor fraga oss vad eller vem néagot ar effektivt for (s. 14). Vi tolkar ockséd det Rasmus sdger
om effektivitet som ett tecken pa att det finns nigot som saknas i hans skolgang. Nér han
pratar om en avsaknad av effektivitet pratar han ofta ocksid om annat som fattas. Han uttrycker
till exempel en skorhet infor att klara av livet efter skolan. De &r lediga idag, och all denna
lediga tid skulle kunna ha anvints for att gora honom mer redo infér vuxenlivet:

...s& mycket man kunde gora pa den tiden om man inte skulle gatt i skolan, da &r det ganska konstigt att
ha en ledig dag i veckan for &vrigt fran helgen. Jag tycker att ndr man ska, ndr malet ar att ldra sig sa
mycket som mdjligt pa sa lite tid som mdjligt for att forbereda sig infor arbetslivet, ndr man kommer ut
och har typ noll erfarenhet.

For Rasmus visar alla haltimmar och lediga dagar att det finns utrymme for att léra sig mer
saker som skulle forbereda honom béttre for arbetslivet. Ett omrade som han vill ha mer av,
och som diskuteras ndrmare langre ner, ar personlig utveckling som han tycker borde vara en
egen kurs. I jamforelse med Saga &r Rasmus forflutna och framtid i tydligare konflikt med
varandra: Samtalet priglas av att han inte anser att hans skoltid har réackt till for att ge honom
de verktyg han behdver for att mota det som kommer.

Aida

Aida positionerar sig direkt mellan Saga och Rasmus, och séger att ”Assé jag kan se det lite
fran bdda sidorna”. Hon intalar sig sjdlv vikten av att hon som tjej far ga i skolan: ”[A]men
taink om jag inte haft den hir mdjligheten som jag har, d& jamfor jag lite mig sjdlv med de
tjejer som faktiskt inte fir g till skolan, och da tinker jag ok, amen all kunskap &r bra
kunskap och det dr ju bra att kunna saker”. Samtidigt instimmer hon med Rasmus och
ifrdgasitter om skolan verkligen dr den “’bésta anviandningen av den tiden jag har”. Hon rycker
pa axlarna och upprepar sig, fast nu lite affekterat, att ”[a]ll kunskap ar bra kunskap, antar
jag!” Hon koper inte riktigt den hér plattityden trots att hon forsoker intala sig sjilv att den ar
sann ibland.

Denna polariserande rorelse mellan meningsletande och ett ironiserande av meningsletande
priaglar ocksd resten av samtalet. Trots att hon ofta talar ritt positivt om skolan, dir ménga
dmnen och aktiviteter har varit kul, sdger hon ocksé att hon har lidit sig igenom gymnasiet.
Det forflutna spelar en roll hir: Egentligen &ngrar hon att hon valde den hér skolan och ville
byta i tvdan, men bestdmde sig for att hon ville bryta monstret frdn grundskolan dér hon bytte
skola typ, eh, sju ganger”. For henne har detta slag for att ta kontroll dver sin livsberittelse
kommit i utbyte mot en svar gymnasietid. Nu rdknar hon dagarna tills det &r dver, och ar redo
for hogskolan.
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Framtiden

Eleverna samtalar ungefdr en manad innan de tar studenten, s& det dr inte sd konstigt att
framtiden hégrar lite extra under intervjun. Samtidigt kan mycket fokus péd framtiden tolkas
som ett tecken pa instrumentalitet: Att de ser mening i skolan i termer av hur allt kunskapande
ska komma till framtida anvindning, och inte i1 termer av ett inbyggt bildningsvérde. Aida och
Saga pratar mycket om skolans roll i att forbereda dem for hogskolestudier. Rasmus blandar
sig inte in 1 det samtalet s& mycket, utan pratar mer om hur han ska klara arbetslivet utan
mycket pad CV:t. Alla tre haller med om att det finns ménga praktiska livskunskaper skolan
inte har gett dem.

Den akademiska framtiden

Egentligen har alla tre lite svart att hitta mening i &mnena svenska och engelska, men forutom
engelskans praktiska aspekter ("alla ska kunna det for att vi ska kunna pa nét sétt connecta till,
assd till omviérlden”) dr det forberedelse infor hogskolestudier som understryks. Det dr ocksé
lararens rost som trdder fram ndr eleverna pratar om vikten att utveckla deras akademiska
sprak:

...Jjag tycker det ar jattebra att vi jobbar med vart akademiska sprak for det ar viktigt, dér dr ju verkligen
sa hér, amnet har vart s& hér, ja, nu ska vi ga fran gymnasiet till den verkliga varlden nér ni ska ut och
plugga liksom, s& maste ni ha ett akademiskt sprak.

Att Sagas uttalande gar over i ldrarens motivationer for lektionsinnehall visar att eleverna i
viss mdn formedlar de anledningarna ldrarna har gett for att de ska skriva PM jamt och
standigt. Var ldrarmotivationer tar slut och var elevernas egna upplevelser av meningsfullhet
tar vid ar otydligt. En liknande otydlighet kommer fram nir de beréttar att de har tyckt att
Engelska 7 har kénts lite meningslost i ar: Aida funderar 6ver om detta &dr for att de inte har
lart sig tillrdckligt manga nya svara begrepp: ’[J]ag har fatt ldra mig mer akademiska begrepp
frén typ Suits, assa pa Netflix”. Under andra delar av samtalet &r hon dock mer trevande om
vad det dr som har gjort kursen sé tillintetsdgande: “’[J]ag kénner inte att jag har l4rt mig
nanting i engelskan overhuvudtaget det har varit assa, nagot...” Saga ger en bild av ett mer
overgripande problem i engelskakursen, att vi inte gor tillrdckligt svara grejer sd man blir inte
riktigt utmanad och stimulerad”. En avsaknad av akademisk forberedelse dr alltsd inte en
solklar anledning till varfor kursen inte har varit lyckad, utan den har heller inte gjort ett
avtryck 1 dem dér de upplevt fordandring, stimulans och utmaningar.

Aven gymnasiearbetet fir berdm av Saga och Aida for dess forberedelse infor hdgskolan, men
dven hér finns det andra faktorer som har gjort att det har kints meningsfullt. Nér vi fragar
vilka dmnen eller kurser som har fordndrat dem mest svarar Saga att gymnasiearbetet

har fordndrat en del, eh, i en positiv riktning for att verkligen fa en tilltro till sig sjdlv att shit, du kan
skriva akademiskt du kan skriva ldnga uppsatser och avhandlingar och det gér véldigt véldigt bra. Det
ger liksom ett lugn infoér kommande studier att man har en stabil grund...
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Hir dr det alltsd inte bara relevansen av akademisk forberedelse som vérderas, utan Saga har
fatt en béttre sjdlvkénsla av att ha genomfort ett langre projekt. Pratet om gymnasiearbetet och
akademisk forberedelse uppdagar ocksa ett relationellt varde, dir lararen de har haft prisas for
att "han &r vildigt mén om att vi ska, eh, bli forberedda infor hdgskolan.” De har upplevt att
han bryr sig om att de ska klara sig bra i framtiden.

Den akademiska meningen kommer ocksd fram ndr Rasmus sdger att han tycker att
grupparbeten dr helt meningslosa och borde tas bort. Aida och Rasmus diskuterar det héir fram
och tillbaka ganska lange. Aida presenterar olika sitt som grupparbeten dr bra. Framst tdnker
hon sig att det kommer att bli mycket grupparbete pa hogskolan:

Visst, grupparbeten kan kénnas jobbiga och s& men i hogskolan &r det vildigt véldigt mycket
grupparbeten och manga liksom, eh, ménga sorter, eller ja de flesta examinationer kanske ja, jag vet inte
om det &r de flesta men jétteméanga, em, uppsatser examinationer och si gors i grupp, sé det ar darfor det
ar valdigt, valdigt viktigt att tréna sig pa att bli duktig pa grupparbete i gymnasiet, sa darfor kénner jag,

darfor gillar jag grupparbeten lite...

De trevande omformuleringarna hir visar att Aida &r lite osédker om hur det verkligen gér till
pa hogskolan, och det dr mojligt att hon helt enkelt antar att de grupparbeten de gor ar i syfte
att trdna sig pa det de ska gora senare 1 hogre utbildningar. Nar hon och Rasmus debatterar
grupparbetets vara eller icke vara dr det inte bra nog att siga att Aida faktiskt gillar
grupparbeten, utan instrumentella argument maste presenteras. En skolkultur tittar fram dér
det mesta som gors motiveras med att elever ska forberedas infor hogskolestudier, dér nytta
véger tyngre dn nagot som ar kul.

Den hér tolkningen att en del av elevernas instrumentalitet grundas i en skoljargong dér
mycket skolarbete motiveras med att det ska hjédlpa dem att klara hogskolan blir sérskilt tydlig
1 kontexten av det de sdger att de saknar i skolan: Deras idealbild av skolan dr inte en avskalad
version ddr allting dr akademisk forberedelse, utan Aida flikar in att Rasmus idé om en kurs i
personlig utveckling bland annat skulle vara “lite, relieving, frdn det akademiska”, och Sagas
annars positiva bild av skolan fér lite morker nér hon reflekterar 6ver det som har fattats:

[Dlet &r klart att skolan har gett oss ganska bra fOrutséttningar for att klara kommande hir, med
universitetet och allt vad det innebér, just sett ur en akademisk synvinkel. Ddremot sa tycker jag att
skolan har fallerat, bade gymnasiet men ocksa hogstadiet och mellanstadiet nir det géller precis som
Rasmus var inne pa tidigare att hjélpa oss bli ménniskor som klarar allt annat dn akademiska situationer,
s allt som innefattas i, amen sociala sammanhang och sa vidare, det har skolan inte, amen hjilpt oss
hantera, vi har inte fatt nagra verktyg for det. Och det &dr vl ocksa viktigt tycker jag, att man ska, sa.

Det dr intressant att stilla Sagas tankar 1 kontrast mot det dmnesplanen for engelska pé
gymnasiet (Skolverket, 2011b) stipulerar att elever ska fa gora under engelskundervisningen. |
Engelska 7 ska de bland annat mota “’[s]Jamhéllsfragor, kulturella, historiska, politiska och
sociala forhallanden samt etiska och existentiella fragor i olika sammanhang och delar av
vérlden dér engelska anvdnds.” Kursen bor med andra ord forbereda elever for en méngd olika
sociala sammanhang: Den kanske till och med frimjar det globala medborgarskapet som
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Nussbaum (2009) beskriver, som innefattar bland annat ’the human development of students”
(s. 8). Antingen har detta centrala innehdll bortgétt fran kursen, eller sd har det inte
genomsyrat den tydligt nog.

(Arbets)livsframtiden

Rasmus haller med Saga att det finns mer skolan borde ldra ut ”adn bara akademiskt”. Han
menar att skolan borde fokusera pa ”vad som dr viktigt att ha med sig vidare, inte bara vad
som &r bra att kunna utan vad som ar viktigt att ha med sig, vad maste man ha med sig for att
fi ett jobb”. Det som fattas ter sig vara en blandning mellan sociala kunskaper — att kunna
samspela med andra — och praktiska livskunskaper. Det Saga sdger om att klara av sociala
sammanhang aterfinns ocksd i Rasmus bild av vad en kurs i personlig utveckling skulle
innebéra: ”[HJur man ska interagera med andra”. Aida & andra sidan hoppar pé idén om en
kurs om personlig utveckling med tolkningen att en saddan kurs ocksa skulle handla om
privatekonomi. Saga héller med, och berittar om hur svart det var att behdva borja ansvara for
sin personliga ekonomi nér hon blev myndig:

...ndr jag fyllde ar och skulle ta Gver alla mina fonder och rdkningar och skit sjélv, det var ju assvart, jag
visste ju inte hur man gjorde det liksom. Det har jag aldrig lart mig i skolan. Men jag kan rdkna ut arean
pa ett blabar liksom, men jag kan inte, jag vet inte hur man ska forhalla sig till, amen sana déar bra grejer
som typ privatekonomi och sant.

Det blir tydligt att om skolans framsta syfte dr att instrumentellt forbereda eleverna for
framtiden sé blir det svart att forsvara dels avsaknaden av aspekter av vuxenlivet, och dels
sadant skolinnehdll som inte kommer till tydlig anvindning i framtiden. Varfor lar man sig att
rakna ut arean pa ett blabér, och inte hur man betalar rdkningar?

Vad dr meningslost?

Betoning pd framtida anvéndning kommer fram &ven nir eleverna diskuterar vad som kénns
meningslost 1 skolan. Genom hela samtalet blir ofta naturkunskap ett exempel pa en kurs som
inte kdnns vidare meningsfull for dem. Aida skrattar nir hon séger “naturkunskap, vad gor det
1 mitt liv?” Kursen platsar inte riktigt i programmet enligt eleverna d&ven om den ska behandla
“kunskapsomrdden som har vuxit fram dir naturvetenskap mdter samhillsvetenskap”
(Skolverket, 2011c). Bade Saga och Rasmus pratar om &mnets ldmplighet just i
ekonomiprogrammet. Saga forsoker vara generds samtidigt som det 4r med glimten i 6gat som
hon sdger att kunskap om celler kanske blir anvdndbart en dag “for oss ekonomer ocksa” —
”[m]an vet ju inte liksom”. Rasmus &r mer blankt avfairdande: ”’[A]men typ naturkunskap for
ekonomielever dr vil jag vet inte riktigt ndr vi kommer anvédnda oss utav det vi gjorde dar om
organismer och celler och sant det tyckte jag var ganska meningslost ldrande”. Det de lar sig
borde inte bara kunna komma till framtida anvindning utan ocksa vara s direkt relevant for
dem som ekonomer som mdjligt. Det hdr kan séttas 1 kontexten att en idé i gymnasieskola
2011 (Skolverket, 2011d) dr att dven gymnasiegemensamma dmnen ska “samspela med
programmets karaktidrsdmnen” (s. 13), s att det ska finnas “anknytning till elevernas
utbildning” &dven 1 engelskakurserna (Skolverket, 2011b). Denna idé, eller mdjligtvis det
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faktum att eleverna har valt ett mer yrkesinriktat studieférberedande program, har fatt avtryck
1 elevernas sitt att tinka pa kurserna, dir meningsfullheten &r littare att finna 1 &mnen med
tydligare programrelevans.

Svenska, engelska och métbarheten

Som det ndmndes ovan har eleverna svart att sitta fingret pa vad meningen ar med svenska
och engelska utanfor det som utvecklar deras akademiska sprak. Eftersom bada é&r
gymnasiegemensamma dmnen vet de att det &r meningen att dessa dmnen ska vara extra
viktiga: Rasmus sdger att “svenska, engelska har vart jatteviktigt, bland de viktigaste
kurserna” men sdger inte vad som har varit viktigt med dem utan atervinder till hans
huvudbudskap att “’skolan &r absolut obligatorisk och viktig, men den &r inte meningsfull”.
Det &r intressant att han skiljer pa ”viktig” och “meningsfull”: Han vet att han behdver de hir
dmnena for att kvalificera sig vidare, men det gor de inte meningsfulla. Saga forsoker sig pé
att formulera syftet med de hir &mnena, dven hon lite vagt:

Det &r vil en grundpelare — assa svenska maste vi ldsa for att det dr, assa de tre ar ju kdrnkurser, och att
det ar la viktigt assa, ja, om man ska ta sig an vidare studier som vi tre maste gora sd, eh, far man ju
kunna det liksom.

Aterigen framstir det som kan tolkas som ett utbildningsberoende i Perssons (1996) mening:
De gér ett studieforberedande program och méste skaffa sig hogskoleutbildning for att fa ett
yrke, och da méiste de bli godkinda i de gymnasiegemensamma dmnena. Aida rdddar Saga
med att tilldgga att i svenskan utvecklar man sitt akademiska sprdk, men samtidigt sdger hon
att "nén mer svenska in jag kunde innan jag borjade det gor jag inte”.

Vi uttyder en tendens att eleverna blir frustrerade nir utveckling inte kan ses. Det dr svart att
tanka sig att de inte har blivit béttre pa svenska alls under hela aret, och Aidas utbristande att
hon inte har léart sig ndgonting i Engelska 7 dr ocksa svirt att tro. Det dr emellertid inte l4tt att
se sin egen sprakutveckling, sirskilt ndr sprdknivan ar hogre och ny kunskap inte lika
fordndrande som innan. Aida berdttar att genomgéngar ar en sérskilt meningsfull
lektionsaktivitet darfor att det dr valdigt valdigt viktigt att liraren gar igenom det som man
behover kunna”. Resultatsfokus och utbildningsberoendet atervander hér, dir det finns ett
intresse fOr att kunna just det man behdver for att uppna ett visst resultat. Samma tydlighet ar
inte mojlig 1 engelskan, dir kommunikationsférmégan vager tyngre dn faktakunskap. Rasmus
sdger att kursen som har fordndrat honom mest ér foretagsekonomin,

for det dr nog det som, ja, jag blev mest chockad av, hur det var, och vad man skulle géra och vad det
finns for, amen olika syften inom foretagsekonomi. Aven om det ér ett vildigt trakigt svar sa 4r det nog
det som, ja. Allting annat tycker jag har varit ganska basic...

Forklaringen dr svértolkad. Hans anspelande pa hur det ér, vad man ska gora och vilka syften
som finns 1 &mnesomradet ger en bild av att han varderar nagot konkret, dar chocken bestar av
ett upptdackande av mycket kunskap han inte hade forut. Kontrasten med andra &mnen som har
varit “ganska basic” tolkar vi som en upplevd meningsfullhet 1 det som &r mer maétbart.
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Rasmus vérderar att han kan se en tydlig skillnad mellan vad han kunde innan och efter
kursen.

Onddiga uppgifter

Samtalet fortsdtter med att eleverna fortfarande har svért att se mening i kunskap som inte har
en tydlig anvindning. Saga konstaterar att “’vi ldr oss ganska mycket i skolan som é&r sa hér vi
bara lir oss det for att det star i Laroplanen fOor att ndn har beslutat om det liksom”.
Resonemanget gar inte vidare till att det kan ha funnits en tanke i stoffurvalen, utan detta
laroplansinnehéll forblir ndgot som en mystisk upphovsperson har utsatt dem for. Ibland ter
sig kunskapen de ska ta at sig vara ett medel for en annan kunskap snarare &n ett mal 1 sig.
Saga anmirker att det var ritt trakigt att ldra sig om svensk sprakhistoria, och antar att
processen att lira sig detta &r till for att ”vi ska boosta varat sprak, lira oss s manga svara
akademiska ord som mojligt liksom. Inte att vi ska lésa, ja, fornsvenskan dér pa 1500-talet, da
pratade de s har”.

Efter att ha forundrat sig 6ver allt de gor 1 svenskan som kidnns onddigt — Aida tror man skulle
kunna fylla en halv termin med “onddiga uppgifter” — tilldgger hon till slut att ’jag tycker inte
att vi ska lagga tid pa icke-examinerande uppgifter. Jag tycker att det ar vdildigt stor sloseri
med tid.” Det finns hér alltsd en tanke att det dr aktiviteter som méts genom betygsbedomning
och som darfor bidrar till elevernas vidarekvalificering som kidnns meningsfulla. Saga
instdimmer. S& hér 14ngt dr elevernas bild av vad som dr meningsfullt timligen instrumentellt
inriktat, &ven om en del av detta grundas 1 en vidare skolkultur. I nista delkapitel tittar vi pa
hur de tinkte ndr de valde dmnen for att se om denna instrumentalitet bestar déir eller om
valen skedde utav intresse.

Amnesval

Nar vi fradgar hur de har tdnkt ndr de har valt &mnen och inriktningar kommer det fram att
Aida alltid har varit intresserad av juridik och velat jobba med det, sa déarfor var
ekonomi-juridikinriktningen sjdlvklar. Hon berdttar ocksd att hon har tyckt mycket om
retorikkursen som hon har valt till, kanske for att jag tycker om att prata”. For Saga var
efterfrdgan inte hog nog for att hon skulle fa fortsdtta med Tyska 5 trots att hon élskar &mnet
“mer dn nagot annat”. Det finns alltsd ibland triviala, externa faktorer som gor att eleverna inte
alltid kan vélja de @mnen de brinner for och vill fordjupa sig i. I stdllet blev det ett mer
strategiskt val frdn Saga:

...och dé valde jag matte pa grund av att det dr smart att fA den behorigheten i stéllet for att 14sa in pé
Komvux dven om jag inte tycker att det dr kul, och dé lade jag den som utdkad kurs sa den inte drar ner
mitt betygsnitt eftersom jag ldser, ja, en kurs mer &n vad man behdver dé, ossé tog jag en safecard da dar
jag vet att jag kommer att fa bra betyg och lade in i min ordinarie individuella studieplan. Sa att det &r
nog lite taktiskt men det &r ocksé ganska mycket for att det &r kul och nyttigt att kunna prata sprak.

Citatet belyser att Saga gidrna vill att det ska framstds att hon har valt &mnen av intresse,
samtidigt som hennes satsning pa hdga betyg har gjort det nodvindigt for henne att vara lite
strategisk, samt att hon tinkt pa att vidga hennes hogskolebehorighet med matten. Hon siger
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likt Aida att hon tyckte att det verkade kul att 1dra sig om och jobba med juridik, vilket styrde
inriktningsvalet. Samtidigt reflekterar hon att jag alltid gillat siffror, sd varfor jag inte ldser
ek-ek, det vet inte jag, det blev inte sd”. Aterigen finns dessa triviala begrinsningar for
eleverna att helt folja sina intressen: Hon kan inte bade fordjupa sig 1 juridik och ekonomi,
utan maste vélja en inriktning.

Efter att ha lyssnat pa Aidas och Sagas utligg om sina val, berittar Rasmus om sitt val att
fortsdtta med franskan i ettan och tvaan,

och jag kan sdga helhjartat att det var bara darfor att jag ville sikra upp mina betyg sé gott det gar. Ja,
jag visste vad jag skulle fa dér, s& det var ganska enkelt att bara klara de kurserna. S& det var rent ba pa
grund av att jag tyckte att det var enklare betyg och det har inget att géra med att jag tycker franska ar
kul eller nénting.

Denna emfatiska understrykning att han verkligen inte har valt franskan utav intresse
kontrasterar tydligt med Aidas och Sagas berittelser, och det hér kanske leder till att Rasmus
ifrigasatter den hdr motivationen lite grann, for senare 1 samtalet kommer han plotsligt
tillbaka till det hér valet:

...sahdr 1 efterhand med mitt individuella val alltsé angrar lite att jag valde lite pa grund av betygen, utan
att jag hade, skulle kunna valt efter vad jag tycker &r roligt och intressant, men det 4r ju ocksa nanting
de har skapat utav systemet, att, man ska va, sikra sina betyg, man ska vilja for att det dr enkla betyg
liksom.

Nér han ifrdgasitter sitt instrumentella véljande upplever Rasmus alltsa att ’systemet” fick
honom att tro att det helt enkelt dr s& man ska vélja kurser, att det inte spelar ndgon roll om
man tycker att det &r roligt eller intressant eller inte. Det kdndes sjdlvklart att han skulle ldsa
franskan nér han hade létt f6r det och nér det var en meritpodngsgivande kurs.

Sadan yttre styrning upplevde dven Aida och Saga nér de skulle vilja skola och program.
Béda hade hoga betyg och kidnde patryckningar att vélja en skola med hoga antagningspoéng.
Aida berittar:

...med betygen jag gick ut med, assé i grundskolan, si var det alltid sa hér [affekterad rost] amen varfor
gick du inte pa natur? Varfor gar du inte pa natur? Varfor gar du inte pa natur? men det vill jag absolut
inte. Ehm, och sé var det i stéllet ok, men vilj en riktigt bra skola...

Saga lyssnar pa Aidas tillbakablickande och kdnner igen sig:

Eh jag hade samma som, som Aida da, nér jag skulle vilja gymnasium, s& var det sa hér att jag var inte
alls séker pa att jag ville ga ett hogskoleforberedande program utan jag var lite sugen pa, ja, att gora
nagot som jag tyckte var kul och som ldg mig varmt om hjértat, men det blev lite patryckning frén
omgivningen, aa, du har kdmpat sa hart for dina betyg, ska du verkligen bara kasta bort dem sd. Och
dérav, det dr ocksa sa klart att det ar en, en faktor bakom varfor jag valde ett hogskoleprogram pé en
hogpresterande skola.

Béda elever har alltsd kommit under viss press att vélja program och skola som aterspeglar
deras hoga betyg, snarare dn vad de ar intresserade av. Betygen och deras omgivning har en
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predicerande roll i att bestimma vad de ska gora. I diskussionerna om dmnesval kommer det
dédrmed fram att det 4r mycket forutom intresse som styr vad eleverna viljer 4ven om vissa val
har gjorts for att ett imnesomrade &r kul.

Bildningsmening

Samtidigt har atminstone Saga och Aidas skolgang haft utrymme for ett mer lustfyllt
kunskapande som drabbar dem mer personligt. Trots Aidas aterkommande berittelse om att
hennes gymnasietid har inneburit mycket lidande kommenterar hon som sagt att bdde
retoriken och grupparbeten har varit kul. Hon pratar 4&ven om gymnasiearbetet och andra
storre arbeten positivt: ”’[D]et var vildigt kul att skriva gymnasiearbetet tyckte jag da, och det
var ganska kul att ha flera stora arbeten nu sdhér 1 trean ndr man vet att det kommer bli sa pé
universitetet ocksd”. Aterigen kommer kopplingen till hdgskolan. Vi tolkar dock inte detta
som ett endast instrumentellt virderande sett i intervjuns helhet. Storre arbeten ger elever mer
mojlighet att vélja omraden att fordjupa sig pd; dessutom kan stora projekt signalera att
lararen visat tillit till att eleverna klarar mer sjadlvstindigt arbete. Detta kan vara en bekréftelse
pa att mognad och utveckling har skett “nu séhdr i trean”, dir eleverna ses mer som vuxna.

Aven Saga reflekterar dver mojligheter till lustfylldhet nér eleverna diskuterar alla konstiga
uppgifter de har fatt gora i svenskan:

[S]lamtidigt skolan maste fa vara lite kul och man ska kunna sldppa lite hdmningar och sa ibland ju,
annars gir man bara dit och s& skapar vi nén diktaturskola som de har i Kina liksom, och sé tycker jag
inte att vi ska ha det heller.

Saga uttrycker att hon inser att en helt avskalad skola dér allting har ett instrumentellt syfte
hela tiden inte dr att eftertraktas 1 en demokrati. I stillet méste dessa tillfdllen for att “’sldppa
lite himningar” finnas hir och dér for att de ska fa prova sig fram lite mer prestigelost. Ett
liknande provande finns i Sagas forklaring av hur kursen hon gétt i filosofi har foréndrat
henne mest. Hon skriver via mail efter intervjun:

Klassen hade givetvis diskussioner, men dessa utfordes med hogt i tak och mycket respekt. Det
mojliggjorde for en individuell inre resa som tilldt mig att skapa en kedja med kunskap, mening, och
framforallt forstaelse for hur viktigt det ar att tillata sig fa stanna upp. Kursen lirde mig om bade filosofi
i sin helhet, men ocksa mig i all enkelhet. Det innebér saledes att kursen gick ldngre &n sitt utbildande
filosofiska syfte, genom att hjdlpa klassen hitta mening. Att fa tillatas tdnka langsamt, ddr ingenting ar
fel sa linge du kan motivera det — det leder till en kénsla av acceptans dir man tillats prova sina tankar,
idéer, etc. Det gjorde, for min del, att kursen dels gav mig nya forhallningssitt till verklighet och
vetande, dels tilldt mig ifragasitta det sjélvklara.

Sagas forklaring visar att &mnet har fordndrat henne pé ett personligt plan, dér hon nu ser pa
virlden pd ett nytt sitt. Hon upplever att kursen har gjort mer &n utbildat. Detta har skett 1 ett
tillatande, flerstimmigt klassrum dér hon har fétt prova nya tankar. Detta pdminner om det
bildningsklassrum Liedman (2017) beskriver (se teorikapitlet).
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Det blir aldrig tydligt i samtalet om Rasmus har tyckt att ndgot har varit roligt och intressant,
eller om han kédnner att undervisningen har fordndrat honom pa ndgot sdtt forutom nér
mingden ldrande dr tydlig (i foretagsekonomin). Han saknas dven 1 nésta delkapitel dir det
trader fram 1 vilken man ldrarna har varit del av att géra skolan mer eller mindre meningsfull.

Lararna

Nér Saga berittar att det &r filosofin som har fordndrat henne mest, sdger hon ocksd vem
lararen har varit: “Filosofi. Med Per. Alla dar i veckan.” Denna ldrare var ocksd med och
paverkade hennes gymnasieval pd gymnasieméssan: ”’[O]j, honom vill jag ha.” Det finns
alltsa en relationell aspekt i meningsfullheten som vixer fram ur Sagas och Aidas diskussion,
dér lararna spelar en roll 1 huruvida det kdnns vérdefullt att studera deras &mnen.

Nér de diskuterar hur mycket de har tyckt om att gora sitt gymnasiearbete papekar Saga att ”vi
[méste] ge cred till varan larare”, Johan, och forklarar att han brytt sig om att de ska klara
hogskolan. En entusiastisk diskussion paborjas dar Aida och Saga forklarar hur bra han var
varit: Han har visat dem omsorg och respekt genom att “behandla oss elever som, a, men
likbordiga elever pa hogskolan”. Lektionerna har praglats av positivitet, tilltro och
elevpaverkan, dir alla har fatt visa vad de verkligen kan pé sétten som passar dem. Till sist
sdger Aida ocksa att han har visat genuin omsorg, och beréttar hur han bemétte henne nir hon
hade en skada och var vildigt véldigt ledsen”. Hir paminns vi om Noddings (2012)
belysning av vikten av omsorg som en integrerad del av lirar-elevrelationen (se teorikapitlet).

Efter att samtalet har gatt vidare fran att diskutera vad det dr som gor att Johan dr sé bra,
kommer Saga plotsligt tillbaka till ldrarens roll i att skapa meningsfullhet nir vi fragar om
vilka slags lektionsaktiviteter upplevs som meningsfulla respektive meningslosa:

...mycket av meningsfullheten skapas i relationen ldrare och elev. Och da kan vi inte ha en ldrare som
beter sig som Big Brother mot oss pa gymnasiet. Eh, for nu ar liksom skolan vart ansvar och da kan vi
inte ha en ldrare som &r sa otroligt kontrollerande gentemot varenda elev i klassen, s& att man inte
kénner att lararen har nan tillit till en. Det tror jag &r véldigt skadligt for att man ska ldra sig sd mycket
som mojligt och for meningsfullheten for da blir det inte kul att komma dit. Och &r det inte kul, d& lar
man ju sig sdmre.

Den misstro som kommuniceras nér eleverna overvakas dr forringande for dem som vuxna
som ska kunna ta sitt egna ansvar. Hon antyder att detta skadar bade relationen och deras
mojligheter till lustfyllt larande. Detta styrker Noddings (2012) idé¢ om att fuskande i skolor
borde tas an genom samtal “about the moral foundation of the knowledge world. Instead of
increasing surveillance” (779). Bildningsvédrde kommer alltsa fram i dessa berittelser om bade
positiva och negativa ldrarbilder. I gymnasiearbetsldrarens klassrum slidpps eleverna in som
hela méanniskor med skador, drommar, och olika sétt att tinka. I Big-Brother-lararens
klassrum reduceras eleverna i stillet till métobjekt, dar jakten pa reliabla métningar tranger
undan mojligheterna till lustfyllt kunskapande.
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Den sociala samvaron

Forutom ldrarens roll i att skapa meningsfull undervisning dr den sociala samvaron generellt
ocksé en viktig meningsfullhetsfaktor. For Rasmus har gymnasiet varit en virdefull tid for att
traffa ménga olika minniskor. Det ar klasskamraterna som han talar varmast om nér han
tinker pa vad han kommer att ha med sig fran gymnasietiden. Han framhiver upprepat
mojligheten pa gymnasiet att tridffa “olika personligheter ... fran flera olika platser och
ursprung” jamfort med grundskolan. Han fortsdtter med att sdga att ’det &r en véldig
erfarenhet att man har lért sig fran andra och andras perspektiv ocksa”. Men det hir ter sig
oforenligt med hans kritik av grupparbeten. Han &r emfatisk och orubblig trots Aidas
argument (se ovan). Det som gor grupparbeten sé forodande édr svarigheterna som de skapar
for bedomning:

...det finns ingenting som forstdr sd mycket for individen i skolan som grupparbeten, det finns noll
podng med det for man vet ju inte vem som gor vad och det &r nistan omojligt for ldraren ur ett
betygsperspektiv att veta vem som har gjort vad.

Trots att Rasmus vérderar att lira sig frdn andra, gor denna beddmningsproblematik att
grupparbeten blir meningsldsa for honom. I stéllet anser han att man borde ha separata kurser
”som dr hur man samarbetar tillsammans”: Har aterkommer hans idé om att skolan borde ha
kurser 1 personlig utveckling. Virdet han sitter pa att fa rétt betyg kolliderar med
meningsfullheten i gemensamt ldrande, och l0sningen blir att sddant ldrande far dga rum i
ndgon annan kurs. Frigan dr dock om det gér att ldra sig socialt samspel samtidigt som man
betygsitts pa det med tanke pa problematiken Rasmus uttolkar.

Vikten av den sociala samvaron for att skolan ska kinnas meningsfull blir sérskilt
anmirkningsvird nér eleverna borjar prata om hur det har kidnts med distansundervisningen.
Redan i borjan av intervjun skiljer Saga pé att ”gé till skolan” och att ’logga in pa ett Google
Meet”, och sdger uttrycksfullt att ”den senaste manaden, s& har det inte kidnts meningsfullt”.
Nér samtalet drar sig mot sitt slut beklagar Aida det faktum att “karantinen och Corona”
kommer att gora att hon inte kommer att se “’lika positivt p4 min gymnasietid” i framtiden,
och associerar detta med att “vi inte har triffats i skolan och i klassen”. En del av
meningslosheten hir dr att mélet i form av studentfirande har tagits bort — ’vi blev snuvade pa
var javla student”, sdger Saga — men det sociala viger tyngre nir hon f6ljer upp det hir via
mail senare:

Jag tror att [meningslosheten med distansundervisningen] beror pé flertalet anledningar. Dels att det &r
en psykisk pafrestning att inte f4 ndgon social stimulans, eller ha passionerade debatter/diskussioner pa
lektioner nu nér vi befinner oss pa distans, dels att det kan bero pa det faktum att vi i trean inte har sa
mycket kvar och med tanke pé att det inte ser ut att bli en “riktig” student sé finns det inget i tunneln.
Det gor att jag kénner en stark avsaknad av ett samband, att jag dr ensam vid min skdrm, nér jag i sjélva
verket dr en av 34 ensamma vid en skdrm. Det gor att en kédnsla uppdagas som beskriver ”varfor ska jag
gora det” i stéllet for “klart att vi ska ldra oss om detta”, en mentalitetsfordndring som grundar sig i en
langtan efter social samvaro.
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Forutom studentfirandet ar det alltsa det sociala som har forsvunnit och som gjort att Saga har
forlorat motivationen: Lektionerna har blivit mer enstimmiga &dn flerstimmiga utan
“passionerade debatter”. Det sociala framstar alltsd som djupt meningsfullt for alla tre, dven
om det mest dr Saga och Aida som uttrycker en sidan mening 1 undervisningskontexten nir de
diskuterar filosofin (Saga) och den meningsskapande lararen (bada tva).

Sammanfattande tolkning av ekonomernas diskussion

Elevernas berittelser malar ut en bild av en skola dir mycket lektionsinnehall motiveras
utifrén att de ska forberedas infor akademiska studier, och det dr ocksé sa de sjélva beskriver
att delar av skolan blir meningsfulla. Det finns ocksa ett tryck utifrdn som gor att de upplever
hinder i att utforska sddant som de tycker &r intressant, tryck 1 form av méinniskor 1
omgivningen, banala restriktioner och osynliga strukturer. Detta fokus pa resultat och framtida
anvindning gor att eleverna har svért att sétta fingret pa varfor man ska ta sig an annat som till
exempel svensk sprakhistoria, och sddant som inte méts eller &r svérare att mitas upplevs som
mindre meningsfullt. Det gor dven att eleverna upplever att nagot fattas — hur ska de klara allt
annat dn skolarbete 1 vuxenlivet? Samtidigt vdxer en bild fram dér vissa &mnen &nda &r kul,
och social samvaro och meningsfulla relationer med lérare och klasskamrater gor att mycket
annat an instrumentell utbildning ocksa upplevs som meningsfullt. Skolan dr &ven meningsfull
pa sittet att den dr en arena dér eleverna arbetar pé att bli ménniskor. Bade Saga och Aida
vérderar att f& mer ansvar och behandlas som vuxna; for Saga sker personliga forédndringar 1
filosofin; for Aida innebdr gymnasiet ett Overgripande arbete med att fordndra sin
livsberittelse.

For Rasmus finns det en oloslig spédnning mellan skolans kvalificerande funktion och skolan
som arena for ménniskoblivande, eller som Rasmus kallar det, personlig utveckling. Efter
intervjun skriver vi till Rasmus och ber honom utveckla varfor han tycker att en sddan kurs
behovs:

Enligt min asikt ar personlig interaktion och samtalande vildigt viktigt for att man bade ska fa ett
nagorlunda jobb som man kan trivas med men ocksa for att kunna samtala med vénner och kollegor.
Detta kdnns som skolan ser over detta problem och tviartemot spader pa det med att ldara alla att svaret
alltid finns i skolbdckerna och desto mer lik du &r skolboken desto béttre betyg far du. [...] Detta [...]
kallas for "Skolskadade". Med ordet skolskadade syftar man alltsi pa nan som inte har si létt att
kommunicera och/eller gidrna ldser alla svar direkt ur skolboken och finner sig dd i extrema
betygsproblem nir mer kreativa och icke abstrakta uppgifter kommer pa tal. En sddan kurs skulle
involvera allt ifr&n hur man genomgar en arbetsintervju till hur man talar med kollegor till hur man beter
sig utanfor kursen. Alltsa inte retorik utan snarare en samspelskurs.

Hir finns inte bara instrumentaliteten, att “fd ett ndgorlunda jobb”, utan ocksd Okade
mojligheter till forbéttrat beteende och vénskap och utanfor kursen”. Det Rasmus kallar
skolskada hinder dem som helt koper det skolan ber dem att bli, dér allt man klarar av ar att
aterberitta det man har larts. Rasmus behover niagot mer fran skolan, dir man klarar av att
tanka utanfor skolans preskriberade ramar och far bli ndgot eget. Vi paminns om Biestas
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(2010) tankar om att ldmna rum at subjektifiering bland kvalificering och socialisering (se
teorikapitlet). Kort sagt, verkar Rasmus i1 kontrast mot Saga inte ha funnit bildning bland
utbildningen, utan nu nir gymnasiet ar slut fattas det nagot for att skolan verkligen ska ha
kiants meningsfull. Bland pratet om att forberedas ordentligt for arbetsmarknaden finns en
besvikelse och tomhet dver att inte ha fatt tillrickligt utrymme till att bli ménniska.

Naturvetarna

Det dr en méndagseftermiddag och vi sitter framfor datorskdrmarna och forbereder oss infor
andra intervjun. Da rekrytering har skett genom var kontakt, deras ldrare, har vi inte haft
personlig kontakt med eleverna vi ska intervjua. Vi vet inte ens namnen pa de tre naturvetarna
och dven tiden for intervjun, 14.10, har foreslagits av lararen. 14.10 kommer och gar. Och
14.20, 14.30. Vi har inte kontaktdetaljer till eleverna och borjar undra om vi borde skicka ett
mail till ldraren. D4 dyker den forsta intervjupersonen upp. David urséktar sig for att han &r
sen men verkar inte veta ndgot om de andra intervjupersonerna. P4 vir uppmuntran ringer han
till en vén for att se var de andra intervjupersonerna dr. Tiden fortsétter att ga och det blir
tydligt att David ar rastlos. Vi bestimmer oss for att borja intervjun och hoppas de andra ska
ansluta sig snart. Efter ndgra fragor ser vi att en annan elev vill komma in i motet — Armin.
Till slut kommer den tredje eleven Lea och diskussionen hamnar i en hogre véxel.

David

David talar lugnt om gymnasiet och alla val han har gjort. Han pratar ofta om en nyfikenhet pa
hur saker hanger ihop och att han upplever vissa &mnen som intressanta och roliga. Samtidigt
pratar han om nyttan av olika &mnen och att han ibland kan “kénna att man har svirt att sétta
sig in 1 hur man kan anvidnda kunskapen”. Ibland gar han tvirtemot det som de andra séger
och verkar inte ha upplevt den forvirring och osédkerhet som de andra tvd har om meritpodng
och hur antagning till hdgskolan gar till. Han uttrycker att han dr ndjd 6ver de beslut han har
gjort.

Armin

Armin skrattar ofta under samtalet; ofta ett ironiskt skratt da han berittar om situationer som
han inte forstatt. Armins fokus genom intervjun dr pd lararen. Detta gr att notera redan i det
svar han ger till 6ppningsfragan om huruvida han kédnner att det 4r meningsfullt att g i skolan:

Meningsfullt, eh, det beror pa assé, det finns vissa ldrare som man gérna vill lyssna pa och se vad de
sdger och erbjuder, men det finns vissa ldrare som, det spelar ingen roll ifall du &r hemma eller i skolan.
Sa det beror pa vilken lektion, vilken ldrare det & som ger mening.

Armin séger att han &r intresserad av naturvetenskap och har ibland svért att se meningen 1
vissa andra dmnen. Aven om han siiger att han inte gillar samhillsimnena ir det dessa imnen
som har fordndrat honom mest, nagot som han inte hade forvéntat sig: Jag tycker faktiskt att
historia och samhélle gav mig en ny, ehm, how do I say it? A new view pa vérlden liksom. Sa
hur vérlden var, hur minniskorna var, hur det typ fordndrades”. Trots att han vet att han ska
fortsitta fokusera pd fysik i framtida studier ser han att det finns vissa meningsfulla kunskaper
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som gar utover det som ska leda till nésta steg i utbildningen eller karridren.
Lea

Lea gér ofta mellan de andra tvd och héller med om det de séger. Dock é&r det inte sa att hon
enbart gor det. Hon har ménga &sikter inte minst om de ldrare och lektioner hon har haft. Lea
har kéint att ’det finns ju vissa lektioner alla kdnner som ah, nu ar jag hir, jag lar mig inte
nagonting, jag dr bara hér for ndrvaron”. Hon har tydliga insikter om vad som gor en bra ldrare
och intressanta lektioner, som i sin tur paverkar hennes motivation for dessa &mnen. Vikten av
relationer for Lea kan ses ndr det kommer till vad hon kommer att komma ihag fran gymnasiet
och hon sédger att det dr “sjdlvklart eleverna och vad man gatt igenom med sina vénner
[...och...] s& tror jag att jag kommer komma ihdg biologildraren”.

Meningsfullheten och biologin

Alla tre elever kinner att de lar sig ndgot i biologi och att lektionerna dr meningsfulla. Delvis
for att de dr intresserade av dmnet men dven, som Lea uttrycker det, ’har det [...] mycket med
lararen att gora”. De andra haller med. Lea forklarar att ldraren ”lar ut &mnet pé ett bra sétt,
varierar, liksom, inkluderar oss, vilket [...] gor att man blir mer nyfiken”. Armin tilligger mer
detaljer om problemldsning: “Léraren fragar oss innan vi, han gar igenom liksom. Vi far tdnka
pa det, fundera pa det, och sen utifrdn vara svar, hittar han vissa saker [...] och han kopplar
thop det och ger det det ritta svaret, och man fér en kénsla aha, det dr jag som forsoker hjilpa
till med att komma pé svaret”. David séger att lararen “tar bort fokus frn prestationer, att det
inte handlar om A till F, att det handlar om att man ska léra sig biologi och inte nagonting
annat”. Har kan vi se Liedmans (2017) bildningsidé att kunskapen upplevs ’som egenvirde
och inte som medel for nagot annat” (s. 684). Enligt Lea &r lararen

nan som tycker det ar viktigare att man ska forsta innehéllet 4n bara lira det utantill och sen glomma
det. Hans mal &r att vi ska ldra oss och komma ihag det hér vilket gor att han varierar vildigt mycket, att
ndr vi inte forstar drar man vardagliga exempel, att han jamfor med verkligheten och det familjdra med,
som jag har forstielse. Men ocksa sént som fér oss att tinka sjilva innan vi far svaret och han brukar
ocksa ge alla elever lika stor chans att svara, sé det finns alltid det i klassrum véldigt, assd, vissa elever
som alltid brukar svara och han brukar vilja ge chansen till alla andra d4ven om han vet att vissa kan rétt
svar och detta gor att alla kinner sig inkluderade.

Armin tilldgger att lararens prov “ocksa har mycket att géra med hur du forstir saker och ting,
det dr inte nagonting du ska ldra dig frén boken liksom [...] Det stér inte i boken, forstér...vad
han menar, typ, tankesétt och logik liksom™.

Uppmuntran att tdnka sjélv bidrar till utvecklingen av demokratiska medborgare i Nussbaums
(2009) version av bildning: "Democracy needs citizens who can think for themselves rather
than deferring to authority, and who can reason together about their choices rather than simply
trading claims and counterclaims™ (s. 10). Under samtalet ér ldrarens roll ett forekommande
tema, och det finns en kontrast mellan ldrare som ger mening till skolan, &mnen och lektioner
och de som inte gor det. Under biologilektionerna har eleverna erfarit meningsfullhet och har
blivit medvetna om nér den saknas fran andra lektioner.

34



Omsorg och ansvar

Har ser vi att ldrarens roll innehaller mer &n bara formedling av kunskap. Lea understryker
vikten av den relationella aspekten:

Lararen ska kunna forsta en elev, for att det finns mycket som hiander férutom skolgang som kan hinda i
privatliv, skolan, vinner, som kan paverka hur man presterar i skolan. Jag tycker det ar viktigt att en
larare liksom, vet att, ehm, om man inte &r pa topp den hér gangen eller inte ar sa duktig i skolan just nu
sa dr det av ndgon orsak, att man liksom bryr sig om varfor det dr som det 4r.

Leas onskan kan ses 1 vad Noddings (2012) beskriver som uttryckta och antagna behov (se
teorikapitlet). Lea uttrycker ett behov av att mer om henne an bara hennes resultat ska ses av
lararen. Inldgget tyder dven pd att Lea ser resultat som ndgot som ibland talar for henne,
representerar henne som ndgon som “inte dr pd topp” eller "inte dr sa duktig” utan att ge en
mer komplex bild av vem hon &r. Det dr ldrarens ansvar att beméta den mer komplexa
versionen av henne. Dessutom tycker Lea att ldraren har ett ansvar att

fa med eleverna, for att jag tror ocksa att det finns manga elever som har en mycket storre kompetens dn
vad de kanske far for betyg i &mnen som ldraren inte vart sa bra eller assd, inte brytt sig s& mycket [...]
For att det funkar inte bara om att eleven tar sitt ansvar nir lararen skiter fullstdndigt i eller bara att
eleven, bara att lararen tar ansvar och att eleven, assa det &r liksom ett samarbete dér bdda maste gora
sitt.

Denna syn visas ocksa i Armins péstdende, att ”ldraren ska visa att han bryr sig, och han vill
elevernas bista. Jag tror inte du kan bara ge allt ansvar till eleven och sen shh (gestikulerar
med hénderna) ta den. Du ska typ...hjdlpa honom med det. Se till att han faktiskt gor det.”
Armin aterkommer till detta med ansvar under hela samtalet, inte minst nér han pratar om eget
arbete: ”Och de sédger att eget arbete dr bra for att du ska ta ansvar liksom sjdlv, men jag vet
inte, assd, det hjélper inte, det har inte hjilpt mig sa mycket.” Han forklarar att han kommer
till skolan for att ha en genomgéng, assé en ldrare ska géra nagonting, jag ska bara lyssna och
ldra mig fran det lararen kan och vet. S ifall jag ska ha eget arbete da &r det lika vél att stanna
hemma 1 stéllet for att komma till skolan.” Detta skulle kunna tolkas instrumentellt, dir Armin
vill komma till skolan bara for att veta vad han ska kunna for att fa rétt resultat. Vad han sdger
hir star dock i1 kontrast mot det mer elevcentrerade klassrummet han uppskattar under
biologin. Vad som uttrycks ter sig snarare vara ett behov av en ldrare som bryr sig om Armins
lirande genom att dela med sig av sin kunskap. Det &r ldrarens kompetens och kunskap 1 rétt
relation med Armins uttryckta behov som ger mening och i avsaknad av dessa finner Armin
ingen mening.

Lea ir lite mer nyanserad i sin syn pa eget arbete, dven om hon ocksa ser att det dr svart att ta
ansvar:

Assa, det jag héller med om nédr det kommer till eget arbete, ibland kédnns det som det dr ingen mening
att liksom, komma pa lektioner och sant. Men jag tycker ocksa det ar viktigt att man har arbete dér man
far gora uppgifterna men oftast nér det blir eget arbete kéinns som man inte far hjélp av lararen. Det &r
det som &r det problematiska i hela grejen. Det handlar inte om att det &r eget arbete, det handlar om att
lararen inte, kdnns inte det som att ldraren inte hjélper till, ehm, och sen som sagt, att nir det blir for
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mycket eget arbete d& kanske man inte gor sd mycket och man, man liksom nistan skiter i det, och
darfor tycker jag det &r bra det Armin sa liksom.

Det kan vara att Lea inte bara pratar for henne men ocksa har forklarat Armins tinkande runt
eget arbete, att det inte 4r meningslOst 1 sig, men di det ofta innebér att lararen intar en mera
passiv roll och inte ger vigledning dr det svart att se meningen.

Lea kommer tillbaka till ansvarstagandet niar hon far frigan om hon vill tilligga nidgot som
hade med meningsfullhet att gora. Vid detta tillfdlle hamnar hennes fokus pé elevpéverkan.
Men dven hér sdger hon att det dr ldraren som kan gora goda elevrelationer mojliga:

Elever kan péverka andra elever. Jag personligen har upplevt att det inte, exempelvis typ, om vi tar
liksom ldrare elev. Sa nér larare gor fel, om larare, om manga ar missndjda sé vagar inte alltid alla séga
emot trots att de kédnner att de inte lr sig ndgonting och det &r synd att man inte vigar. Och jag tror
ocksa att det handlar om att om ingen liksom, vagar siga nagot kommer det gora att &ven om man vill sa
kommer man inte gora det.

Har kan vi se ett konkret exempel av det som Nussbaum (2009) ser som en f6ljd av ‘education
for profit’, dar det kritiska tdnkandet prioriteras bort. Hon forklarar, ”Human beings are prone
to be subservient to both authority and peer pressure; to prevent atrocities, we need to
counteract these tendencies by producing a culture of individual dissent [...] One critical voice
can have large consequences” (s. 11).

I kontrast upplever Lea 1 stéllet att det &r fritt fram att uttrycka sina dasikter pa
biologilektionerna, vilket hon anser dr meningsfullt:

Man far alltid sdga det man tdnker och tycker utan att vara radd for att séga fel, for att [lararen] har lagt
en plan, en grins, om vad, &ven om man siger helt fel s& far ingen typ, sdhér hana eller hanskratta, och
han dr vildigt sé tydlig att om ndgon gor det sd sétter han liksom dem pé plats. Vilket gor att man
kénner sig bekvdm och végar satsa och nir man véagar satsa s kan man liksom ha ritt och d& héjs man
upp assd, sig sjdlv och blir mer motiverad dn andra lektioner dér jattemanga &r ridda for att séga fel, att
nagon kommer hénskratta eller kastar ndgon kommentar.

Noddings (2012) menar att ”[t]here is no blame attached to making errors; rather, mistakes
can help to improve the teacher’s explanations as well as the students’ understanding” (s.
774). Dock beror denna syn pd ldrandet pd ldrarens Oppenhet och deras skapande av ett
positivt klassrumsklimat. Ett flerstimmigt klassrum dér elever vigar tala och uttrycka asikter
upplevs alltsd som mer meningsfullt. Lararen ar viktig for att géra det mojligt. Armin siger att
mer disciplin dr vad som behovs for ett positivt klassrumsklimat da eleverna annars har “for
mycket frihet som gor att jag kan ha vissa elever i klassen som inte bryr sig och dd kommer de
som dr runtomkring inte bry sig heller, vet inte, som en dominoeffekt sa”.

Nér David pratar om elevpdverkan syftar han till inflytande dver lektioner, i1 dterkoppling till
lararen:

Det dr viktigt med elevpaverkan, att det inte bara &r att en larare undervisar och att man ska gora precis
allting 1 minsta lilla detalj utan att fa séga till om nagonting utan jag tror det &r viktigt om man far séiga
och tycka vad man vill (suckar) fordndra och sa ... kurser att man lér sig s& bra som mgjligt.
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David antyder att lektionerna inte borde vara forbestimda av ldraren 1 minsta lilla detalj”,
utan att det bor finnas utrymme for elevers inldgg och tankar ocksé. P& fragan om vilket amne
som har foridndrat honom mest kan David inte ndmna ett enda d&mne och sdger att
“programmet har gjort att man har fatt en lite fordndrad attityd kring studier och att man méste
ligga upp dem pé ett helt annat sitt &n pd grundskolan for att ta sig igenom alla &mnen pa ett
sd bra sitt som mdjligt”. Han fortsdtter med att fortydliga vad han menar: ”[J]ust det ar
mycket mycket storre méngd i gymnasiet och jag upplever det som att det r mer prov och
storre ansvar for att man ska ta sig oss igenom studierna pa ett sa bra sitt som mojligt.” Att
ansvarstagandet dr det som har fordndrat David mest aterspeglar det Persson (1996) sdger om
att gymnasiet sitter press pa elever att vara taktiska for att klara alla kurser, vilket kan trycka
undan mer bildningsorienterat kunskapande, dven om David @nda har lyckats hitta en balans.
Detta illustrerar den forandring i attityd och ansvarstagande som uppstatt under hans tid pa
gymnasiet; instdllningen till studierna dr mgjligtvis vad som har gjort att han inte kénner att
andra behdver ta ansvar for hans studier pa4 samma sétt som Armin och Lea ser ut att gora.

Vagledning

Denna skillnad mellan David & ena sidan och Lea och Armin & den andra visas &dven nir de
pratar om vad som saknades i utbildningen, ndr saknaden av forberedelser for verkliga livet
Overgdr 1 en diskussion om ansvarstagande. Lea borjar, ”du har ditt skolliv men det verkliga
livet ar inte skollivet, att det kdnns som att vi far for lite av det verkliga livet, assé 1 skolan”.
Nar hon fortsétter med exempel pé detta visar det sig dock att dven ‘verkliga livet’ handlar om
studier. Hon tycker “inte att jag fatt tillrickligt med information om hur jag soker hogskola
och vad podngen betyder”. D& David pdpekar att de har haft en foreldsning med
studieyrkesvigledningen (SYV) och haft mojligheten att f4 handledning “nér som helst”
upprepar Lea att det inte har réckt till vilket &r nagot som d&ven Amin héller med om. Dock
handlar det inte riktigt om végledning, vilket blir synligt d4 Lea séger att hon har vetat ”sen
ettan [...] ungefér vart jag vill hamna efter hogskolan”. Samtalet kommer i stéllet tillbaka till
ansvarstagande. Lea vill att ndgon séger till henne, ’nu géller det att skirpa [d]ig”; hon vill bli
pamind om meritvirde och mal. Armin har ett forslag: ”’[V]arje elev [i ettan] far sdga vad
deras maél dr, sen skulle SYV typ skriva ned det och ge forslag pa hur du kan na det dar malet
och sen stdandigt ser ok, har du, gar du upp for att nd det hdr malet eller gar du ner, vad ska du
gora”. Lea instimmer, “Exakt, om typ vi sdger, SYV séger att nu vet du att du ar béttre pé det
hir d@mnet, da tycker jag att du ska satsa pa det hér. Liksom, att man vet hela tiden vad man
ska gora for att kunna nd sina mal.” I kontrast mot Davids fokus pa att bli battre pa
studieplanering, som nu lett till att han ar ratt n6jd med sin studietid, upplever Lea och Armin
en konflikt 1 deras levda tid, déir skoltiden inte har forsett dem med det de behdver infor nésta
livssteg.

Enligt Lea kénns det “obligatoriskt for att lyckas i sin framtid” att ga till skolan; ’[d]et &r klart
det &r viktigt att gd 1 skolan, det dr viktigt att skaffa sig en utbildning s& man klarar sig”. Det
ar omojligt for eleverna att inte tinka pa framtiden dd mycket av vad de gor i skolan é&r
forberedelser for en specifik riktning. D4 Lea inte vet om hon kommer att komma in pé det

37



hon sokt med de meritpodng hon kommer att fa ar hon oséker pa hur hennes framtid ser ut.
Hon kénner att “man liksom dngrar att man inte satsade jattemycket i typ tvdan”. Davids
uttalanden om nyttan av kunskap tolkas som att han har forstatt vad som behdvs for fortsatta
studier; kunskap 1 form av meriter, som fungerar som trygghetsskapande infér en oséker
framtid.

Instrumentalitet och meningsloshet

Armin sdger att han inte ként till "att det finns ett sdnt dér system for att kunna komma in pa
universitet [...] I trean fick vi reda pa att det finns antagningspodng pa universitet och sen hur
man riknar sjdlva det genomsnittliga betyget for gymnasiet, assd jag visste inte i ettan och
tvaan, det var fOrst i trean jag fick reda pa det”. Har kan vi se hur det instrumentella tdnkandet
kommer in da betyg har stor betydelse. I saknad av kunskap géllande betygens meriterande
funktion infann sig i Armins fall storre valmojligheter och studierna drevs av ett intresse for
bildning och nyfikenhet snarare &n instrumentellt handlande:

Jag visste faktiskt inte hur det dér fungerar sé jag valde Franska 1 och jag trodde det var merit...
(skrattar) och sen verkade det vara att man inte far det, ah, och jag valde den for att jag tyckte det var
spannande sjélva spréket och jag skulle vilja ldra mig det. Men jag dngrade mig. [...] sd da har jag valt
Kurdiska 3 for jag kan kurdiska sa da skulle jag inte bli tvungen att 1&ra mig nagonting nytt.

Fran en bildningsperspektiv nekas Armin att ldra sig ndgot han hade intresse for da han kidnde
sig tvungen att vilja ett amne han redan ar vilbekant med. Detta speglar Perssons (1996) idé
om utbildningberoende; att skolan skapar en milj6 dir elever maste prioritera det som leder till
kvalificering. Han &r inte ensam om denna kénsla av tvang. David ser inte mening i moderna
sprak:

Jag forstar inte varfor jag ska ldra den franskan forutom om jag ska dka pé semester typ. Annars, jag
forstar inte varfor man 1dser moderna sprak ens om man inte &r intresserad av kulturen och sé. Det &r det
amnet som jag tycker ha ként mest meningslost.

Lea héller med David att moderna sprik inte har “nagon stor mening till just det programmet
vi valt”. Hon valde arabiska ”for jag har ju det som modersmdl” trots att hon studerade
franska pé grundskolan. Hon fGrklarar att hon har anvéndning for arabiska hemma och
dessutom kommer det att ’ha en nytta for mig eftersom jag redan vet sdpass mycket”.

Det ir ju obligatoriskt att ha moderna sprak, det &r inget man har valt sjilv, s& dérfor tycker jag att det &r
bittre om man hade kanske varit tvungen att fA med typ psykologi eller medicin, som har med
programmet att gora och dr liksom en nytta till vad man vill fortsétta gora i framtiden. Medans moderna
sprak dr lite sdhdra, att det kommer hjdlpa dig vidare assé, i framtiden och darfor kénns det som onddig
tid att ligga ner pd ndgonting som man inte kommer anvidnda och dessutom om du inte ldgger ned
tillrdckligt med tid kan det paverka dina betyg, assd dina meriter. S& det dr jobbigt att man tvingas
kdmpa i ett &mne man inte riktigt vill kdmpa pa.

Elevernas kommentarer om moderna sprék visar att mening har reducerats till métbarhet. Alla
tre elever vill att &mnena de studerar ska vara av nytta, sirskilt 1 samband med antagning till
nista akademiska steg eller till ndr de faktiskt studerar vidare. D4 de inte kdnner att de kan
bemastra ett dmne tillrackligt for att kunna anvinda kunskapen pé ett instrumentellt sétt blir

38



dmnet meningslost.
Avvagda val

Aven om David inte ser nigon mening med att lisa franska s siger han ocksé att

skulle man smalna av gymnasiet, ldsa mycket farre damnen skulle det ta bort mojligheterna att vélja
vidare, sé jag tycker det &r bra att ha stor valmdjlighet och sa, sa man inte begrinsar det helt och héllet,
for att alla &mnen kommer man saklart inte ha nytta av i hogskola, men det 4r bra att man inte stinger
ute nagra mojligheter. Det dr darfor man ldser sd manga dmnen i grundskolan sa att du ska fa mojlighet
att testa olika &mnen och se vad du tycker &r roligt och som du tror att du kan, eh, lyckas i.

Hans sitt att balansera nyttan med genuint intresse verkar har lyckats genom hela gymnasiet
da han "fick goéra en overvdgning med idrott och skola” men “’kénner dnda att jag &r ndjd med
valet i efterhand”. Han dr motvillig till att sdga att ndgonting ar explicit meningsldst: ”Ah, sa
vi héller pa med komplexa talsystem nu och jag forstér inte hur jag ska anvénda, eller sa, sa
det kénns, ah, lite meningslost ndstan men, eh, ehm, man fOrstar, assd, man forstar ju att det
rinner ihop men man har ingen aning om hur ska man anvénda det hér i verkliga livet”. Det dr
som att han forstar att det kan vara meningsfullt men att han inte vet hur han ska anvénda det,
och for honom &r det mest anviandning eller intresse som skapar mening. ”Nu pd gymnasiet sa
kom, dr det manga d&mnen som du ldser som du inte kommer ldsa pd universitetet, sa de
dmnena du kénner att du kommer att ha nytta av, de kénns ju vildigt meningsfulla att ldsa och
sd.” Samtidigt kommer han alltid tillbaka till att han dr nyfiken pd och finner det roligt att veta
“hur saker och ting hdnger thop och sa”. Det dr det som gor naturvetenskap meningsfullt for
honom.

Sammanfattande tolkning av naturvetarnas diskussion

Alla tre naturvetarna ser mening 1 att de ska forberedas infér akademiska studier och dérfor
spelar det instrumentella vérdet en stor roll. Nar Lea och Armin emellertid inte forstod vikten
av till exempel meriter har de gjort vissa val som kan uppfattas som mindre fokuserade pa
nyttan vilket dr ndgot som Lea dngrar nu nér det kan hindra henne fran framtida studier pa
hogskolan. Hon kénner att skolan saknar mening d& det ocksd saknar forberedelser infor
verkliga livet, vare sig det ror sig om fortsatta studier eller arbetslivet. Bdde hon och Armin
soker végledning, utifrén, d& de inte kénner att de kan lita pa sina egna formégor for att agera
pa ett sdtt som ska forsdkra deras framtidsframgang. I kontrast har David varit medveten om
den instrumentella naturen av skolan och har fatt en utbildning han &r ndjd med vilket bidrar
till att han ser mening i skolan och de &mnen han har valt. Hans medvetenhet fran borjan om
vad skolan krdvde av honom i form av eget ansvar och kunskap om hur meritpoidng och
liknande funkar bidrog till att det &ndé& fanns utrymme i hans skolgéng for mer intressedrivet
kunskapande.

Da eleverna dven motiveras av genuint intresse 1 vissa @mnen skapas mening ocksa genom en
positiv undervisningsupplevelse, som i lektioner nir man kinner att samspel mellan lérare,
elev och stoff lyckas: "Meningsfullt eller ej, tror jag det beror pé, assa hur man fatt uppleva
skolan. Har man fatt uppleva det bra s kanske det d&r meningsfullt [...] har man upplevt det
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déligt kanske det blir daligt”.

Slutdiskussion

Syftet for denna studie var att askadliggora vad elever fran tvd olika gymnasieprogram
upplever gor deras skolgang meningsfull. For att forsoka ta reda pa det fanns det atskilliga
fallgropar vi hade 1 beaktning nér vi utarbetade var metod och sérskilt vara intervjufrdgor. Vi
tankte pd Giotas (2001) studie, som fragar elever 1 enkétform varfor alla barn 1 Sverige gér 1
skolan: Medan Giota kunde identifiera olika motivationstyper som kunde attribueras till
respondenterna sjélva, finns en risk i en sddan fraga att elever ger ett distanserat svar som inte
reflekterar varfor de sjdlva gar i skolan utan varfor de tror alla gar i skolan. I véra intervjuer
fanns det ocksé sddana risker emellandt, dir det skulle kunna ha forhéllit sig att det eleverna sa
aterspeglade vad de trodde var det rétta svaret generellt snarare dn hur de sjilva forhéller sig
till skola och meningsfullhet.

Till var hjélp inom denna problematik var for det forsta det semistrukturerade
intervjuformatet, dir vi kunde stdlla foljdfrdgor for att soka mer information om huruvida
eleverna talade pa ett personligt eller ett generellt plan. For det andra gjorde gruppintervjun att
eleverna formodligen 1 mindre utstrickning bara berdttade vad de trodde att vi som intervjuare
ville hora, eftersom de ocksa talade med varandra och var situerade delvis i sin levda
skolvirld. Elevernas svar berikades och komplicerades av varandras inldgg: I samspel med de
andra ekonomerna kan till exempel Sagas inldgg ha blivit mer skolkritiska @&n om hon hade
intervjuats enskilt. For det tredje var det till stor hjélp for oss att ha intervjufragor som bade
implicit och explicit handlade om meningsfullhet. I viss man dr givetvis den implicita
dimensionen omojlig eftersom eleverna dr medvetna om att de sitter och blir intervjuade om
meningsfullhet. Frageblandningen i kombination med gruppdynamiken banade dock vig for
svar som befann sig pa flera olika abstraktionsplan som vi kunde rdéra oss mellan i1 vér
tolkningsprocess: grupp och individ, medveten och omedveten mening, generell mening och
personlig mening. Detta skapade ibland motsédgelser som vi efter Ricceur sdg som anviandbara
snarare dn problematiska i tolkningsomgangarna. Att Armin bade konstaterar att han vill
komma till skolan och bara lyssna pa vad liararen har att sidga, och prisar biologildrarens
formaga att f4 lektionsstoffet att bottna i elevernas egna tankar och idéer dr ett exempel,
Rasmus kritik mot grupparbete samtidigt som han vill kunna ldra sig frdn kompisar och bli
battre pa socialt samspel ar ett annat.

Det finns flera olika sitt som studien skulle kunna vidgas. Som sagt hade nagot i stil med
Risenfors (2011) blandning mellan observation, intervjuer och brevskrivande gett en béttre
insikt i1 elevernas livsvidrld. Det hade dven varit instruktivt att intervjua elever fran flera olika
program: Studieférberedande program med mindre tydlig yrkesanknytning som det
humanistiska programmet eller samhallsvetenskapsprogrammet, till exempel. Ett ytterligare
omride for vidare forskning dr att beakta det faktum att bildningsmening enligt Hopmann
(2007) inte alltid blir tydlig forrdn efter utbildningen dr avslutad. Vart forsok till att belysa
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denna bildningsaspekt genom att fraga eleverna vad de fror kommer att bestd gor inte
tillrackligt mycket for att inforliva den delen av vad bildning innebér. I stéllet skulle det vara
vardefullt, sarskilt i dialog med Andersson och Stranders (2010) longitudinella enkétstudie, att
intervjua samma elever igen om nagra ar for att se hur de ser pa sin skoltid da.

Vi borjade denna studie med berittelsen om Elin och att sittet som hon satte ett instrumentellt
utbildningsvirde snarare &n ett bildningsvérde pé sin skolgéng innebar att skolan hade blivit
meningslos nér betygen borjade dala. Nu i1 slutdiskussionen kan vi konstatera att dven eleverna
vi intervjuade talar om mening tdmligen instrumentellt. Ekonomerna véirderade mitning och
mitbarhet; bdda grupper ifrdgasatte &mnen och kunskaper som inte var direkt relaterade till
deras program. Det dr emellertid tydligt att eleverna i viss mén tvingas in i instrumentellt
tankande, vilket dr sarskilt méirkbart 1 sdtten de véljer &mnen, inriktning och program: De
maste tdnka pa vad som kommer att paverka deras betyg negativt och vilka kurser ger
meritpodng; de upplever dven patryckningar bade fran omgivningen och fran betygen 1 sig att
gora val som tringer undan det inbyggda intresset. En skolmiljo uppdagas dir mycket
undervisning motiveras instrumentellt av ldrare, och eleverna blir kvar undrande 6ver varfor
de ska syssla med allt annat som inte verkar ha ett direkt instrumentellt védrde, och varfor de
inte & andra sidan lar sig mer praktiska livskunskaper infor vuxenlivet. Detta paminner om
eleverna 1 Gardiners (1998) studie som ville ldra sig att fylla i formuldr. Tendensen till
framtvingad instrumentalitet gor dock att Perssons (1996) tankar om utbildningsberoende blir
sarskilt traffande.

Samtidigt vixte en bild fram dér bildningsmening dndé fanns i elevernas livsvérld, ibland trots
snarare dn tack vare mycket i skolans struktur. Vér forforstdelse om vad elever pa
yrkesanknutna studieforberedande program skulle kunna anse var meningsfullt
transformerades under tolkningsomgéngarna dér det blev tydligt att det elever ofta saknade i
utbildningen inte alltid var forberedelse for arbetslivet, utan en mojlighet att utvecklas som
ménniska. Den hir dimensionen var tydlig i badda intervjuer nér eleverna pratade varmt och
lange om ldrare som hade gjort deras tid pd gymnasiet mer meningsfull. D4 vi inte hade nagra
intervjufragor som handlade om ldrare var det sldende hur bada samtal naturligt cirkulerade
kring vikten av en ldrare som visar omsorg och som léter elevernas tankar och rdster ta plats i
undervisningen. P4 ménga sitt aterspeglar detta Dahlbeck och Widéns (2019) bild av ldrarens
roll 1 en meningsfull skola. For ekonomerna véirderades dven ldrare som behandlar elever som
vuxna, ansvarstagande individer, medan eleverna i naturprogrammet uttryckte mer behov av
stod och ansvar fran lirarens sida. Detta understodjer sirskilt den relationella synvinkeln pa
bildning som Noddings (2012) foresprékar: Eleverna hade olika uttryckta behov om
ansvarstagande, dédr en lyhord larare som bemdtte dessa behov gjorde deras skolgdng mer
meningsfull.

I synnerhet naturvetarnas samtal om deras ldrare &terspeglade dven Hopmanns (2007)
betoning pa att elever ska f4& mota och formas av stoff pa oforutsedda sitt utan relation till
forutbestimda mal och Liedmans (2017) podng om att elevers egna fragestillande ska fa
fortga. I bada samtal pdmindes vi om Biestas (2010) begrepp subjektifiering, dér elever far bli
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nidgot annat &n det ldroplaner och andra dokument och auktoriteter ber dem att bli.
Bildningsmeningen blir dven tydlig nir eleverna reflekterar 6ver vad de tror kommer att besta
efter utbildningen, och svaren i stort sett enbart berdttar om den sociala gemenskapen och de
larare som har tillétit bildning att ske 1 sina klassrum.

Studiens fynd blottligger de tillkortakommanden av den reducerade ménniskoabstraktion som
den ekonomiskt meningsfulla skolan forutsitter. Beckers (1994) argument att skolan, néstan
oavsett vad som gors dér, gor de som gar diar mer produktiva och bittre avlonade, ér inte
tillrackligt for att eleverna ska uppleva sig helt redo infor framtiden. Den endogena
tillvaxtteorin (Nilsson, 2017), diar ”den egentliga kunskapsproduktionen [sker] i arbetslivet”
och utbildningstiden snarare handlar om att ldra sig att lara” (s. 590) gor att kunskaperna
upplevs som otillrickliga just nu. I stillet behover eleverna finnas in bland kunskapandet som
hela minniskor och inte bara mitobjekt for att skolan ska kénnas verkligt meningsfull.

Resultaten av foreliggande studie &skadliggér vikten av att ldrare betonar de
bildningsrelaterade aspekterna av Léroplanen (Skolverket, 2011a): Elever ska inte bara
forberedas for arbetslivet och vidare studier, utan skolan ska dven skapa ’de bésta samlade
forutséttningarna for elevernas bildning, tinkande och kunskapsutveckling” och frdmja en
“positiv instillning till larande” (s. 4). Vi anser att l4rare har béttre forutsittningar for att gora
detta i ett skolvdsende utan det utbredda fokus pad mitning Lundgren (2017) beskriver, dér det
blir latt, som Biesta (2010) séger, att endast virdera det som mats eller gr att mitas. I kontrast
mot den bilden illustrerar var studie att elever kan finna mening i mycket mer dn det som
madts. De har intressen de vill fi utrymme att utforska och de &r hela, komplexa ménniskor
som gagnas av att fa vara med i skolans livsvérld som sddana. Det dr upp till skolan och dess
larare att sldppa in dem.
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Bilaga 1: Intervjuguide

Dessa fragor stilldes i alla intervjuer. Exakt formulering varierade beroende pa vad som hade
diskuterats precis innan. Foljdfragor varierade beroende pa hur samtalet utvecklades.
Ordningen var densamma i bagge intervjuer for att f6lja strukturen fran tillbakablickande till

framétblickande.
1. Kénns det meningsfullt att gd i skolan? (Vad kénns meningsfullt? P4 vilka sitt?)
2. Tank tillbaka pa nér ni valde det hédr programmet och den hér skolan. Hur tédnkte ni da?
3. Nar ni har fatt vdlja &mnen och inriktning, hur har ni tinkt da?
4. Vilka dmnen har kénts mest meningsfulla? (P4 vilka sitt?) Finns det ndgra &mnen som

har kénts meningslosa? (P4 vilka sitt?)
Vilka @mnen har fordndrat er mest? (Pa vilka sitt?)

> »

. Vad ar det som gor att ndgot ni gor pa lektionstid kédnns meningsfullt eller
meningslost?

7. Vad kommer ni att komma ihag om er skolgdng om fem é&r, tror ni?

8. Finns det ndgot ni skulle vilja lagga till?
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Bilaga 2: Intresseformular

Detta formulér fanns i ett ”Google Formuldr” pé foljande lank:
https://forms.gle/kzdEfM 1 Cmf2hpFKJ9

Forfragan om deltagande i en gruppintervju om meningsfullhet i skolan
Hej!

Vi heter Hanna och Orela, och vi gar vér sista termin pd KPU-programmet pad Goteborgs
universitet for att bli larare pa gymnasiet respektive hogstadiet. Vi haller pa att skriva vart
examensarbete, dér vi undersoker vad gymnasieelever upplever dr meningsfullt med deras
skolgéng. Skolverkets opinionsundersokningar brukar visa att elever for det mesta tycker att
skolan kénns meningsfull, men detta séger oss inte vad som dr meningsfullt. Genom att belysa
elevers tankar kring detta hoppas vi kunna ge lérare, och andra som 4r med och skapar skolans
vardag, béttre insikt om vad elever upplever dr meningsfullt och béttre kunskap om hur man
kan gora skolan d&nnu mer meningsfull. Vi hoppas ocksa att ditt deltagande kommer att ge dig
mojlighet att reflektera 6ver din skolgéng tillsammans med ndgra klasskamrater, nu nér du
néstan har avklarat din gymnasieutbildning!

Vi skulle vilja utfora intervjuer 1 smé grupper om tre personer 1 din klass som
forskningsunderlag. Under intervjun kommer vi att stélla ganska 6ppna fragor om skolan och
meningsfullhet som ni sedan far diskutera med varandra. Intervjun tar 30-45 minuter och
utfors pad Zoom (som liknar Google Meet). Intervjun spelas in sa att vi sd troget som mojligt
kan skildra det ni diskuterade. Allt material vi samlar in kommer att anonymiseras sé att det
inte gir att kdnna igen dig, vare sig pa grund av ditt namn eller annan information, ndr man
sedan ldser examensarbetet. Datan kommer bara anvéndas for detta projekt, och inspelningar,
transkript och filtanteckningar kommer att forstoras nér arbetet dr publicerat.

Nar arbetet ar klart, kommer det eventuellt att publiceras 1 Géteborgs universitets offentliga
digitala arkiv, https://gupea.ub.gu.se/ . Om du vill, s& kontaktar vi girna dig efterat ocksa och
beréttar lite om resultaten. Examensarbetet ska vara klart i borjan av juni.

Det ar givetvis helt frivilligt att delta 1 denna intervju, och dven om du gér med pa att delta far
du ocksé avbryta ditt deltagande nédr som helst utan forklaring, 4ven efter intervjun.

Om du skulle vilja delta, dr det bara att fylla i formuldret hir nedan med din mailadress och
nér du skulle kunna vara med pé en intervju. Om du har ndgra fragor om det hér arbetet fir du
girna kontakta oss pa vara mailadresser har nedanfor.

Med vénliga hdlsningar,

Hanna Lundahl Orela Vokes
hanna.lundahl@hotmail.com orelavokes@gmail.com
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https://forms.gle/kzdEfM1Cmf2hpFKJ9

Institutionen for didaktik och pedagogisk profession, Goéteborgs universitet

Ja! Jag ér intresserad av att delta! Har &r min mailadress:

Min klass heter:

Nér funkar det bast for dig att delta? Kryssa i s manga rutor som mojligt.

9-10

10-11

11-12

13-14

15-16

16-17

méndag

tisdag

onsdag

torsdag

fredag
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Bilaga 3: Samtyckesformular

Detta formulér fanns i ett ”Google Formuldr” pé foljande lank:
https://forms.gle/E690b3fsntX AZuRz8

Anhéllan av samtycke till att medverka i en undersokning géillande gymnasieelvers
uppfattning av skolans meningsfullhet

Vi heter Hanna och Orela, och vi gar var sista termin pd KPU-programmet pa Goteborgs
universitet for att bli ldrare pd gymnasiet respektive hogstadiet. Vi héller pé att skriva vért
examensarbete, dir vi, genom att utféra gruppintervjuer med elever fran olika klasser i olika
studieforberedande gymnasieprogram, undersoker vad gymnasieelever upplever ar
meningsfullt med deras skolgang. Skolverkets opinionsundersdkningar brukar visa att elever
tycker att skolan kéinns meningsfull, men detta séger oss inte vad som dr meningsfullt. Genom
att belysa elevers tankar kring detta hoppas vi kunna ge larare, och andra som ar med och
skapar skolans vardag, béttre insikt om vad elever upplever dr meningsfullt och béttre kunskap
om hur man kan gora skolan &nnu mer meningsfull.

Du kommer att medverka i en gruppintervju med tva andra klasskamrater, dir du kommer att
fa fragor att diskutera tillsammans géillande vad som dr meningsfullt i skolan. Detta kommer
att ta 30-45 minuter. Vi hoppas att intervjun kommer att vara en givande mgjlighet for dig att
reflektera 6ver din skolgéng, nu nér den néstan 4r avklarad. Det kan dven vara intressant att
vara del av ett examensarbete fOr att fa insikt i ndgot du sjilv kanske kommer att gora en dag.
Nér examensarbetet dr klart, delar vi gdrna resultaten med dig.

Att du samtycker hir betyder inte att du forbinder dig till att fortsdtta om du senare vill dra dig
ur. Du fér ta tillbaka ditt samtycke nédr som helst, 4ven efter intervjun &r avklarad.

Intervjun kommer att dokumenteras genom att moétet spelas in. Endast vi, Hanna och Orela,
kommer att se pa dessa inspelningar. I var sammanstéllning av resultaten kommer vi att
anonymisera datan s att det inte gar att lista ut att det 4r du som har medverkat. Vi kommer
till exempel att dndra ditt namn och andra eventuella uppgifter som gor att du kan kidnnas
igen. Datan kommer endast att anvéndas for det hir arbetet, och vidare kommer allt material
vi samlat in (intervjuer, transkript, féltanteckningar) att forstoras nar arbetet ar klart.

Hanna Lundahl och Orela Vokes
hanna.lundahl@hotmail.com och orelavokes@gmail.com
Institutionen for didaktik och pedagogisk profession, Goteborgs universitet

[] Jag har ldst och forstétt den skriftliga informationen som jag fatt om forskningen, och jag
samtycker till att delta i projektet.

Mitt namn:

49


https://forms.gle/E69ob3fsntXAZuRz8

Jag vill ta del av forskningsresultaten nar examensarbetet 4r klart! Maila mig och berétta hur
det gick.
[ ] Ja tack!

Kontakta mig pa den hér mailadressen:
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