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Det dvergripande syftet med denna studie &r att beskriva och tolka hur elever pa ett introdukt-
ionsprogram ser pa sitt eget larande och pa sig sjalva som larande individer relaterat till tidi-
gare skolerfarenheter.

Studien ar kvalitativ och har en livsvarldsfenomenologisk ansats. Livsvérlden ar den vérld vi
ar involverade och lever i. Vara livsvarldar gors synlig genom vara handlingar och beréttelser.
Livsvarlden uppstar i motet med omvérlden och detta sker alltid i en bestamd kulturell och
social kontext, i vilken manniskan bar med sig sina tidigare erfarenheter, sina horisonter, vilka
ger de ramar och begransningar for hur vi uppfattar och erfar nya fenomen. Det som ké&nne-
tecknar den fenomenologiska forskningen &r en metodologisk mangfald men utifran tidsa-
spekten samt studiens fokus pa elevernas egna berattelser utgar studiens empiri uteslutande
fran halvstrukturerade intervjuer. Intervjuerna betecknas som halvstrukturerade da de inte
utgar fran en uppsattning fardiga fragor utan ror sig kring vissa pa forhand faststallda teman,
och déar intervjuaren i storsta mojliga man forsoker vara sa 6ppen och féljsam som méjligt
gentemot den intervjuade.

Resultatet visar att eleverna bar pa negativa skolerfarenheter fran grundskolan. Dessa ger i sin
tur en negativ instéallning till skolarbetet och en negativ bild av dem sjalva, bade som elever
och i relation till larandet. Resultatet visar vidare att deras instéllning till skolan och larandet
forandrats under deras tid pa IM. Orsakerna till detta ar framst en mer individanpassad och
relationsbaserad undervisning. Dessa tva faktorer ar avgorande for deras forandrade install-
ning till larandet och delvis forandrade sjalvbild. Vad galler deras syn pa sig sjdlva i forhal-
lande till det livslanga larandet framgar det dock att det ar svarare att fa till en férandrad
sjalvbild. Vad detta far for konsekvenser ar en fraga for framtida forskning.



Forord

I nutidens utmérkta skola infoga det spada personlighetsamnet — eller réttare utstros det for
vind och vag, som en liten sten vid stranden. Dér traffas den av det ena vagskvalpet efter det
andra, dag efter dag, termin efter termin. Plask —fyrtiofem minuter kristendom; plask — dito
historia; plask — dito sl6jd; plask — dito franska; plask — dito naturkunnighet! Nésta dag nya
amnen i sma stank! ...Under dessa vagskvalp domna hjarnorna, férdummas och forstummas
sjalarna som larjungarnas.

Ellen Key

En droppe droppad i livets lv
Har inte kraft att flyta sjalv
Det krévs en styrka hos varje droppe
Hjalp att halla de andra oppe.
Tage Danielsson
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att jag fatt ta del av era berattelser. Oavsett om jag har varit pA Hemkop och handlat, last Bu
och Ba for ungarna, eller varit pa gymmet, s har ni inte for ett 6gonblick lamnat mig och
mina tankar under tiden som arbetet med studien pagatt. Dessa méten med er har utmanat mig
och mina forestallningar och ni har gett mig nya erfarenheter och pedagogiska insikter som
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1. Inledning

Den svenska skolan har som uppdrag att vara ”en skola for alla”, en skola vars skyl-
dighet och utmaning &r att mota varje elev dér den &r dvs. se till varje elevs unika for-
utsdttningar och erfarenheter. Den svenska skolan ska “ge alla elever en bra grund att
sta pa, bade kunskapsmassigt och socialt” (Skolverket, 2000, s 12) vilket innebér att
skapa goda forutsattningar for elevens larande samt skapa en motesplats som férmed-
lar en ké&nsla av gemenskap och delaktighet. I teorin &r detta sjalvklarheter men verk-
ligheten ser delvis annorlunda ut.

Samhallet ar idag inte detsamma som for femtio ar sedan. Vi har gatt fran ett industri-
samhadlle till ett informations- och kommunikationssamhalle. Detta stéller helt nya
krav pa skolans innehall och organisation, da skolan forvéantas vara “en spegel av sam-
héllet” (Skolverket, 2000, s 17). Larandet ar for individen av idag oerhért centralt och
nagot som forvantas folja oss genom hela livet, bade i var skoltid, vardag, och senare i
vart yrkesverksamma liv. Detta ar vad vi skulle beteckna som det livslanga larandet
(Skolverket, 1999). Det & med andra ord av yttersta vikt att vi som individer etablerar
oss som just larande individer och att detta blir en del av var sjalvbild for att vi ska
kunna orientera oss i samhaéllet, och i vérlden, av idag. Det formella utbildningssyste-
met ska ge samtliga elever likvardiga mojligheter till detta och ska strdva efter att
bryta betydelsen av individens sociala bakgrund (Skolverket, 2000).

Det ar utifran de bada begreppen, “en skola for alla”, samt “det livslanga larandet”
som den har studien hamtar sina utgangspunkter. Den svenska skolan bér utifran sina
intentioner om att vara en skola for alla, ge alla individer mojligheten att utvecklas till
larande individer, dar larandet blir en viktig del av individens sjalvbild. Min erfarenhet
som larare pd ett introduktionsprogram® visar att den svenska skolan ging p& gang
misslyckas i sitt uppdrag att skapa en skola for alla. Varje ar méter jag nya elever som
inte natt de kunskapsmal som satts upp for grundskolan, och varje ar moter jag elever
som vittnar om att de varken upplevt delaktighet eller kant gemenskap. Detta véacker
naturligtvis funderingar kring vad dessa erfarenheter har for betydelse for deras sjalv-
bild och syn pa sig sjalva som larande individer.

Utifran ovanstaende diskussion foddes en 6nskan om att fa ta del av nagra IM-elevers
erfarenheter, rorande deras skolerfarenheter, deras upplevelser av att ga i den skola vi
kallar "en skola for alla”, samt hur deras syn pa sig sjalva som ldarande individer pa-
verkats av en skolgang kantad av olika svarigheter. De elever, vars livsvarldar jag am-
nar studera, har alla det gemensamt att de av olika anledningar befinner sig i kompli-
cerade larandesituationer och har ett misslyckande, i bemarkelsen att de ej natt de upp-
satta kunskapskraven for grundskolan, med sig i bagaget. Min férhoppning och 6ver-
tygelse ar att denna studie ska skapa insikt och forstaelse for elevernas olika livsvérl-
dar, dvs. hur de uppfattar t.ex. ett skolmisslyckande och de konsekvenser detta kan fa.
Jag hoppas vidare att vi som arbetar inom skolan far forstaelse for individens syn pa
sig sjalv och forhoppningsvis kan vi identifiera eventuella hinder for larande samt
skissera framkomliga vagar till en forandring av elevers larandeidentiteter.

1 Fore detta individuella programmet.



2. Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien &r att beskriva och tolka hur elever pa ett introduktionsprogram ser
pa sitt eget larande och pa sig sjalva som larande individer relaterat till tidigare skoler-
farenheter. De forskningsfragor som fokuseras i studien &r foljande:

e Hur har eleverna upplevt sitt eget larande under tiden pa grundskolan?

e Vad ar elevernas bild av orsakerna till att de inte nadde de kunskapskrav som
finns uppsatta for grundskolan?

e Hur ser de pa de konsekvenser detta fick vad galler sjalvbild samt det egna la-
randet?

e Hur talar de om sitt larande idag?

e Hur talar de om sitt fortsatta larande utifran talet om det livslanga larandet?

3. Bakgrund
3.1 Kunskapsoversikt

Skolan dr att betrakta som ett samhéallsfenomen. Likt alla samhé&llsfenomen &r skolan
omojlig att beskriva objektivt, utan forskningen kan vélja att studera den ur olika per-
spektiv. Ett sétt att belysa skolan ar ur ett organisationsperspektiv, dar vi t.ex. kan
valja att titta pa de styrdokument som reglerar skolan. Ytterligare ett sétt att forsta sko-
lan ar att undersoka och beskriva ménniskors erfarenheter av den. Konsekvensen av
detta perspektiv ar att vi kommer fa otaliga bilder av den svenska skolan: ”Om vi me-
nar skolan som den framstar i elevernas forestallningsvarld har vi lika manga skolor
som vi har elever” (Andersson, 2001, s 61).

Nar det kommer till forskning rérande ungdomar sa menar Andersson (2001) att den
under de senaste 20 aren framst rort aspekter som ungdomars livsstil, kultur och inter-
aktionsmonster dvs. aspekter rérande ungdomars fritid snarare an ungdomars skol-
verklighet. Den senare ar avsevart mindre beforskad. Andersson (2001) och Garpelin
(2003) har pa olika satt uppmarksammat bristen pa skolforskning ur ett elevperspektiv,
speciellt vad galler gymnasieskolan, saval inom det allman pedagogiska som det spe-
cialpedagogiska faltet. Inom det specialpedagogiska faltet finner vi en hel del forsk-
ning rérande elever i behov av sarskilt stdd i grundskolan och sérskolan men det finns
ingen motsvarighet rérande gymnasieskolan. I kunskapsoversikten Forskning inom det
specialpedagogiska faltet (Emanuelsson, Persson & Rosengvist, 2001, s 50) konstate-
rar forfattarna; "Som framgatt av tidigare avsnitt i var rapport sa ar den specialpeda-
gogiska forskningen som direkt géller gymnasieskolan av ytterst liten omfattning”.

| det foljande &r ambitionen inte att beskriva den begrénsade forskning som finns utan
fortséattningsvis kommer kapitlet att behandla den litteratur och forskning som utgor
studiens forforstaelse och utgangspunkter. | det foljande kommer aspekter av intent-
ionen om en skola for alla, det livslanga larandet, larande i allmanhet samt sjalvbild,
att behandlas.



3.2 Intentionen om en skola for alla

| deklarationen om de manskliga rattigheterna fran 1948, ansags en kostnadsfri, obli-
gatorisk utbildning pa ett grundlaggande stadium, vara en méansklig rattighet. Denna
deklaration omarbetades 1989 och den ratificerades av de flesta av varldens stater
inom tva ar (Persson, 2001). 1994 tillkom Salamancadeklarationen (Svenska Une-
scoradet, 2001) som betonade ett utbildningssystem som bygger pa principen om lika
och rattvis tillgang, vilket ska bidra till en demokratisk fostran. Detta utbildningssy-
stem ska dven utformas sa att barns egenskaper och unika larandebehov tillvaratas.

De Overenskommelser som traffas internationellt & mer eller mindre bindande till sin
karaktar, och vi kan konstatera att Sverige inte enbart skrivit under dessa deklarationer
och konventioner utan, ur ett internationellt perspektiv, har Sverige kommit langt vad
géller att samtliga barn oavsett funktionshinder, social bakgrund, kénstillhérighet etc.
har ratt till kostnadsfri utbildning. Detta innebér att den b&rande tanken inom svensk
politik, ndmligen ménniskors lika varde, kommit till uttryck inom utbildningspolitiken
I form av en skollagstiftning som ger alla medborgare samma mojlighet till utveckling
och utbildning (SOU 2003:35).

Emanuelsson (2006) menar att vid sidan om denna grundldggande ratt till utbildning
har det under de senaste decennierna aven vuxit fram en tanke om att den svenska sko-
lan ska vara en skola for alla, dar "en skola for alla ar ett mal att strava mot — ett mal,
som har ideologisk och moralisk grund” (Emanuelsson, 2006, s 47). Begreppet ater-
finns i styrdokument som laroplaner, i och med 1980 ars laroplan, Lgr 80 (s 9);

En skola for alla innebér att alla elever ska ha tillgang till och fa en likvardig utbildning.

I regeringens skrivelse (1996/97:112, s 22) kan vi lasa foljande;

En skola for alla betyder en skola dér alla elever blir sedda och bemétta, dar alla elevers
erfarenheter far utrymme och dar alla elever far en undervisning som tillgodoser deras
behov och krav. | en skola for alla undervisas elever med olika bakgrund tillsammans.
Malet &r en skola dér alla elever utvecklar kunskaper, fardigheter och forhallningssétt
som stéarker deras formaga bade att anpassa sig till det moderna samhéllet och att delta i
forandringen av detta samhélle.

Om rétten till kostnadsfri utbildning inte framstar som kontroversiell, s3 menar Ahl-
berg (1999) att begreppet en skola for alla” kan definieras pa flera olika satt beroende
pa i vilken kontext det anvands och citatet ovan illustrerar de manga dimensioner be-
greppet inbegriper. Dels ror det sig om likvardighet inom skolan, dvs. att alla elever
har ratt att fa en bra utbildning oavsett var de bor, men dven om hur den svenska sko-
lan ska hantera och forhalla sig till elevers olikheter och inlarningsférmaga. Redan vid
folkskolans tillkomst diskuterades hur de elever som hade svart att félja den ordinarie
undervisningen skulle hanteras (Brodin & Lindstrand, 2004, Ahlberg, 1999) och dis-
kussionen har fortsatt. Begrepp som normalitet, avvikelse, segregering och integrering
ar hela tiden nérvarande i den skolpolitiska debatten. Inom specialundervisning, dvs.
den del av skolans verksamhet som kom att ombesoérja stodet for elever i svarigheter,
kom det inkluderande perspektivet eller med Haugs (1998) ord, det demokratiska del-
tagarperspektivet, att véxa fram parallellt med tanken om en skola for alla (Brodin &
Lindstrand, 2004) som en del av det demokratiska projektet.



Det vi kan konstatera ar att den svenska skolan genomgatt stora forandringar fran folk-
skolans inférande 1842 fram till idag. Dess utveckling &r ndra forknippat med den hi-
storiska och ideologiska utveckling Sverige genomgatt. Det skolpolitiska malet “en
skola for alla” maste betraktas i ljuset av denna historiska kontext med demokratise-
ring, ekonomisk tillvaxt och framvéxten av vélfardsstaten Sverige. Tanken om en
skola for alla innefattar idag &ven gymnasieskolan. | borjan av 1990-talet satte rege-
ringen upp som mal att “alla ungdomar ska fa en fullstandig gymnasieutbildning”
(Skolverket, 1996, s 12).

Men begreppet ar inte oproblematiskt. Emanuelsson och Persson (1996) papekar att vi
fortfarande inte har en samlad grundskola utan att barn med olika begdvningshandi-
kapp, eller funktionshinder av andra slag, an idag tillnor sarskilda skolor. Ahlberg
(1999) och Brodin och Lindstrand (2004), férsoker problematisera fragan om den seg-
regerade specialundervisningens roll i den svenska skolan i relation till en skola for
alla, och Emanuelsson och Persson (1996) men &ven Haug (1998) menar vidare att i
internationell jamforelse ar det en stor andel elever i den svenska skolan som &r i na-
gon form av specialundervisning, en undervisning som ofta bedrivs i segregerad form.

Kompletterar vi den har bilden med statistik fran Skolverket kan vi konstatera att va-
ren 2011 saknade 22.7% av Sveriges grundskoleelever fullstandigt slutbetyg for ar 9
(Skolverket, 2011). 87.7% var behoriga till de yrkesforberedande programmen och
82.5% var behoriga till samtliga nationella program pa gymnasiet. Detta innebéar att
12.3% av Sveriges niondeklassare inte behédrskade de grundlaggande kunskapskraven
och darmed var hanvisade till IM-programmen eller kommunernas uppféljningsansvar.
Av Skolverkets statistik kan vi utlésa att det &r en hogre andel pojkar &n flickor, samt
en procentuellt hdgre andel utlandsfodda, som saknar behdrighet till gymnasieskolan.
Utifran ovanstaende diskussion kan vi konstatera att frigan om den svenska skolan &r
en skola for alla, ar en definitionsfraga mer an nagot annat.

3.3 Det livslanga larandet

Det livslanga larandet kan ségas vila pa atminstone tva olika grundlaggande principer;
Den ena handlar om att individens larande inte &r avslutat i och med den formella ut-
bildningens slut i dvre tonaren, utan att det ar nagot som foljer oss genom hela livet.
Den andra handlar om att larandet kan ske i mer eller mindre formella sammanhang,
dvs. att larande kan ske i den formella utbildningens regi, men dven inom ramen for
arbetsplatsen eller inom det civila samhallet (Ellerstrom, 1996). Skolverket benamner
detta som det livslanga och det livsvida larandet (Skolverket, 1999).

Det livslanga larandet kan betraktas som individens sjalvforverkligande men dven som
ett uttryck for en utbildningsideologi, dvs. vagledande och normativa principer for hur
samhallets utbildningspolitik bor formas. Utifran detta perspektiv tecknar Rubensson
(1996) tva generationer av det livslanga larandet med delvis olika betydelse men ocksa
sprungna ur olika historiska och samhalleliga kontext. Med bakgrund i den svenska
valfardsstatens framvéxt under 1960- och 70-talet dyker begreppet upp for forsta
gangen och ar da ett uttryck for tidens humanistiska bildningsideal:

...lanseringen av livslangt larande ska forstdas mot bakgrund av tidens politiska kultur.
Idén &r forankrad i en humanistisk tradition och kopplad till forhoppningar om ett battre
samhalle och hogre livskvalitet. Det livslanga larandet stod for individens personliga ut-
veckling och 6kade sjalvkénsla. Individuell autonomi, sjalvforverkligande, jamlikhet och



demokrati var nyckelord och livslangt larande sdgs som komponenter i ett vidare ideolo-
giskt sammanhang (Skolverket, 1999, s 17).

Talet om det livslanga larandet blev forst och framst visionart och forsvann sa sma-
ningom ur debatten for att aterigen dyka upp pa den skolpolitiska scenen under det
sena 1980-talet. Men nu var kontexten fordndrad. 1980-talet innebar en ekonomisk
kris for Sverige med Okad arbetsldshet, en samhallelig atstramningspolitik, teknisk
utveckling och det slutgiltiga intradet i det s.k. kunskapssamhallet. Det livslanga la-
randet blir nu en tankbar vag, ett ekonomiskt-politiskt instrument, for att skapa forut-
sattningar for den ekonomiska tillvaxt som ansags nodvandig for att skapa sysselsatt-
ning och en vég ur den ekonomiska krisen (Ellerstrom, 1996):

En jamforelse av forsta och andra generationen av livslangt larande ger vid handen att be-
greppets ideologiska innehall ersatts av en snévare tolkning, centrerad kring ekonomiska
behov av kvalificerad arbetskraft med nédvandig skicklighet och kompetens. Det livs-
langa larandet inforlivas med ekonomisk humankapitalteori (Skolverket, 1999, s 18).

Gustavsson (2006, 2009, 2011) forhaller sig kritisk till den reducering av begreppet
livslangt larande genomgatt under senare ar. Han menar att den komplexa manskliga
aktiviteten larande reducerats till en produktionsfaktor, en investering i humant kapital
med avsikt att 0ka ekonomisk vinning. Gustavsson menar att det idag sker en avhuma-
nisering av kunskap och att "det som har att géra med demokrati, medborgarskap,
méansklig vaxt och humanism far std tillbaka” (s 238). Aven Skolverket (1999) pro-
blematiserar utbildningspolitiken och statens ansvar utifran demokratiska aspekter.

3.3.1 Livslangt larande for alla?

Det formella utbildningssystemets roll i det livslanga larandet ar att ge alla barn och
ungdomar en likvardig grund vad géller att 18sa, skriva och rakna men dven till att hitta
motivation och lust till fortsatt larande. (Skolverket, 1999). I 6vrigt podngteras att det
livslanga och livsvida larandet i allt hogre grad ar ett individuellt projekt. Det formella
utbildningssystemet lagger en grund, men det &r darefter upp till individen att s6ka upp
och tillgodogora sig mojligheterna i ett allt mer utvidgat larandelandskap. Det livs-
langa och livsvida larandet blir utifran detta resonemang beroende av individens moti-
vation, hennes attityder till larande, formagan att lara nytt och att orientera sig i de nya
larandemiljéerna (Skolverket, 1999).

Individens 6kade ansvar kan leda till att social bakgrund slar igenom pa ett tydligare
satt, med okade skillnader mellan olika grupper av individer som foljd. Harnqvist
(1992) menar att kunskapsskillnader mellan grupper av individer tenderar att tka ge-
nom det formella utbildningssystemet. Skillnaderna véaxer under skoltiden snarare &n
jamnas ut och utanfor det formella skolsystemet &r skillnaderna an mer markanta. Re-
dan idag ar det livslanga larandet en realitet for en grupp méanniskor som aktivt tar del
av kompetensutveckling, vidareutbildning eller engagerar sig i det civila samhallet pa
olika satt. Denna grupp &r i regel hogutbildad och resursstark (Skolverket, 1999).

En barande tanke inom svensk skolpolitik, samt de reformer som kommit i dess kol-
vatten, har hela tiden varit att minska det sociala ursprungets betydelse for social sned-
rekrytering till hogre utbildning, vilket i férlangningen kan leda till social rorlighet,
eller social 6ppenhet, (Eriksson, 1992) och en jamnare fordelning av mdojligheter och
livschanser (Aberg, 1992). Harnqvist (1992) visar pa grundval av en serie longitudi-
nella studier att forskjutningen mot individens egen motivation vad galler det livslanga
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larandet har fatt som konsekvens att motivationsskapande faktorer i hemmiljon fatt
Okad betydelse. Han visar vidare att foraldrar i de hogre socio-ekonomiska grupperna
haft lattare att motivera sina barn till larande och att ge sina barn bilden av dem sjalva
som larande, an foraldrar i lagre socioekonomiska grupper. Detta ar utifran skolans
ambition om jamlikhet, réattvisa samt en skola for alla, en dyster bild.

3.4 Larande

Larande dr ett centralt begrepp i samhéllet idag, och dven i den har studien som bygger
pa sex elevers syn pa sitt eget larande och pa sig sjalva som larande individer mot
bakgrund av att inte ha natt de av Skolverket uppsatta kunskapskraven for ar 9. Be-
greppet larande ar svarfangat och rymmer ett stort antal dimensioner. Det betraktas
som sa komplext att Alerby (2000) ifragasatter om det éverhuvudtaget ar mojligt, eller
meningsfullt, att definiera larande med en heltdckande definition: ”Huruvida larande
som begrepp kan definieras eller inte kan betraktas just som en definitionsfraga” (s 20).
Ambitionen ar inte att ge nagon heltdckande definition av larande utan i det foljande
kommer ett antal aspekter av larande att tas upp som kan ses som relevanta for studien och
som visar pa begreppets komplexitet.

3.4.1 Aspekter pa larande

Gemensamt for dagens pedagogiska forskning ar en enighet om att larande inte ar na-
got som sker hos den enskilda individen, utan genom deltagande: ”Larandet sker ald-
rig i ett vakuum. Det sker i ett sammanhang” (Jensen, 2011, s 20). Vidare betraktas
larandet som nagot som pa olika satt utgar fran individens erfarenheter och forandrar
individens forstaelse for varlden och hur hon agerar utifran sin nya forstaelse: "Allt
larande maste nu utga fran antagandet att den larande redan har erfarenheter som &r av
betydelse nar nagot nytt ska erévras” (Kroksmark, 2006, s 13).

Carlgren (1999) menar att det idag skett en glidning i synen pa larande. Fran att tidi-
gare ha betraktats som i huvudsak ett kognitivt fenomen sa betraktas larandet idag som
“ett deltagande i en social praktik, ett fenomen som inte bara ar kognitivt utan ocksa
sinnligt och socialt” (Carlgren, 1999, s 12). Utifran detta satt att se pa larande sa blir
situationen eller det sociala sammanhanget arenan for kognitionen och salunda en in-
tegrerad del av kognitionen. Larandet kommer darmed "till uttryck som férandrat del-
tagande i en social praktik” (Carlgren, 1999, s 15).

Illeris (2003) menar att larandet omfattas av inte mindre an tre integrerade dimension-
er; kognitiv, emotionell, och social. Utifran den kognitiva dimensionen utvecklar indi-
viden kunskap, fardigheter och forstaelse. Genom den emotionella dimensionen ut-
vecklar individen attityder, kanslor och inte minst motivation. Avslutningsvis upp-
marksammas den sociala dimensionen av individens larande, som innefattar utveck-
landet av empati, kommunikation och samarbete mm.

Marton och Booth (2000) poéngterar att i forstaelsen av vad larande innebér sa maste
vi forsoka franga uppdelningen i manniska och varld, mellan det inre, en slags indivi-
duell konstruktivism och ett yttre betingat larande. Istéllet bor vérld, individ och la-
rande ses som en helhet: ”Varlden konstrueras inte av den larande, som inte heller pa-
tvingas den; varlden konstitueras som en intern relation mellan dem” (Marton &
Booth, 2000, s 30). Som forklaring till att vi betraktar varlden pa olika sétt, att vi lar



oss olika och &r olika handlar enligt Marton och Booth (2000) om att vart erfarande
alltid &r ofullstandigt.

Séljo (2006) utgar fran ett sociokulturellt perspektiv nar han diskuterar kunskap och
larande. Han menar att var gemensamma kunskapsbank och vara gemensamma far-
digheter kommer ur "insikter och handlingsmdnster som byggts upp historiskt i ett
samhalle och som vi blir delaktiga igenom interaktion med andra ménniskor” (Séljo,
2006, s 19). Med detta menas att kunskap &r foranderligt Gver tid. L&randet i stort
handlar om ”hur manniskor tillagnar sig och formas av deltagande i kulturella aktivite-
ter och hur de anvéander sig av de redskap som kulturen tillhandahaller” (Saljo, 2006, s
18). Ett centralt begrepp inom det sociokulturella perspektivet & mediering. Detta in-
nebéar att vart tankande och vara forestéllningar ar framvuxna ur, och fargade av var
kultur och de intellektuella och fysiska redskap som den uppvisar. Den resurs vi har
for mediering ar spraket: "Ord och sprakliga utsagor medierar saledes omvérlden for
o0ss och gor att den framstar som meningsfull. Med hjélp av kommunikation med andra
blir vi delaktiga i satt att beteckna och beskriva varlden som &r funktionella och som
gor att vi kan samspela med vara medmanniskor i olika aktiviteter” (Saljo, 2006, s 82).

3.4.2 Skolverkets syn pa larande

Det livslanga larandet och en skola for alla ar tva dimensioner av larande som fram-
halls av Skolverket. I diskussionen ovan framkommer att larande ar for individen ett
livsprojekt som sker bade pa en formell, och en informell arena. Vidare anser Skolver-
ket att det organiserade ldarandet ska bedrivas utifran en demokratisk tanke om likvar-
dighet och inkludering.

I laroplanskommitténs betdnkande Skola for bildning, SOU 1992: 94, diskuteras be-
greppen kunskap och larande. Betankandet menar, utifran den forskning som bedrivits
kring inldrning under 1900-talet, att utvecklingen vad géller forstaelse av individers
larande kan beskrivas utifran féljande tre steg:

1. Larande som inforlivande av yttre kunskaper.
2. Larande som forstéelse utifran elevens utvecklingsniva.
3. L&rande som ett samspel mellan individ och milj6. (SOU 1992:94, s 47)

Den forsta punkten illustrerar en syn pa larande som dominerade runt slutet av 60-
talet. Den tar sin utgangspunkt i en kvantitativ och objektivistisk kunskapssyn dar de
sociala sammanhangen var av ringa betydelse. Ursprunget finner vi i behavioristiska
inlarningsteorier som framst var riktade mot yttre beteenden snarare an inre mentala
processer. Enligt SOU (1992:94) ar skolans uppgift i detta fall att férmedla mindre
komplexa och tydligt avgransade kunskaper och fardigheter, en typ av kunskap som
ansags funktionell i den arbetsdelning ett industrisamhalle uppvisar.

Pa 70-talet forandrades den pedagogiska debatten sa till vida att synen pa larandet som
en formedling av yttre kunskaper ersattes av larandet som nagot som skedde i indivi-
dens inre. Utgangspunkten var Piagets teorier och den centrala fragan var vad elever i
olika aldrar & mogna att lara sig. Individen utvecklas naturligt, genom att genomga
olika utvecklingsnivaer, mot en allt kad forstaelse av sin omvarld. Utvecklingsnivan
satter pa sa vis gransen for vilken inlarning som ar mojlig. "Skolans uppgift i ett sa-
dant perspektiv blir att skapa betingelser for elevens naturliga utveckling att, samt att



stimulera denna genom att stélla eleverna infér problem som svarar mot deras utveckl-
ingsniva” (SOU 1992:94, s 37). Detta illustreras av den andra punkten.

Den tredje och avslutande beskrivningen uppvisar stora likheter med de teorier kring
larande som presenterades under foregaende rubrik. Dessa tankar utgar fran Vygotskij
och kan sagas dominera den pedagogiska debatten fran 80-talet fram till vara dagar.
Utveckling och inlarning ses inte langre som generella fenomen som sker oberoende
av tid och kontext, utan dessa ar tillsammans med individens tidigare erfarenheter av-
gorande for larandet. Kunskap beskrivs i detta sammanhang varken som nagot yttre
eller nagot inre, utan kunskap &r snarare nagot som ligger mellan individen och dennes
omgivning. ”Individen Iar sig inte genom att "ta in” utan genom att interagera med sin
omgivning” (SOU 1992:94, s 41). Larandet ar utifran detta synsatt nagot som sker
tillsammans med andra, i ett socialt samspel, och spraket blir det redskap med vilket vi
beskriver och kommunicerar. En viktig aspekt pa det larande som sker inom skolans
organisation &r att:

att forflytta sig fran social inkompetens till social kompetens inom ett omrade [...] Ele-
verna lar sig inte endast det *synliga’ kunskapsinnehallet i t.ex. laromedel och undervis-
ning, deras larande omfattar ocksa ett hanterande av den sociala situation som skolan
erbjuder (SOU 1992:94, s 40).

Det betonas vidare att individens variation i social och kulturell bakgrund far betydelse
for hur vi lar samt formagan att hantera den sociala miljo skolan erbjuder. Detta far
konsekvenser &ven for skolans kunskapsformedling: ”En av slutsatserna som dras uti-
fran detta ar att skolan maste erbjuda ett socialt sammanhang dar elevernas larande blir
meningsfullt. For att det ska bli meningsfullt maste elevernas erfarenheter ses som en
resurs att bygga vidare pa eftersom larande bygger pa tidigare erfarenheter hos indivi-
der” (Hugo, 2007, s 20).

Likt Hugo (2007) och Skolverket (SOU 1992: 94) &r en av utgangspunkterna for den
har studien att larande &r situationsbundet och erfarenhetsbaserat. Begreppsparet erfa-
renheter — larande blir alltsa centralt. Hugo papekar att detta synsatt pa manniskors
larande kan hérledas till sa val Vygotskij som till fenomenologin och Husserl (Hugo,
2007, s 20).

Husserl menade att det ar genom erfarenheter som vi far tillgang till varlden. Larande
kan da beskrivas ske genom intentionella upplevelser i situationer dar den larande alltid
riktar sitt medvetande mot ndgot. Vad vi riktar vart medvetande mot ar samtidigt alltid
sammanflatat med vara tidigare erfarenheter som utgor referensramen for vad som kan
erfaras /.../. Nar nagot framtrader for oss pa ett kvalitativt nytt satt har nagon form av
larande &gt rum (Hugo, 2007, s 20).

3.5 Larande och sjalvbild

Utifran ovanstaende diskussion kring larande i allménhet sa fokuseras i det féljande
aspekter som paverkar larandet. Da fokus i den aktuella uppsatsen ar elevens egen syn
pa sitt larande och pa sig sjélv ur detta perspektiv, sa behover dven aspekter att larande
i kombination med sjalvbild diskuteras.
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3.5.1 Den symboliska interaktionismen och identitetskapandet.

Genom arbeten av Cooley, Dewey och Mead utvecklades den riktning som kom att
kallas den symboliska interaktionismen under de tre forsta artiondena pa 1900-talet. |
polemik mot den traditionella behaviorismens intresse av att endast studera vara yttre
handlingar, vart beteende, formulerades inom den symboliska interaktionismen tanken
om en social handling, d v s att vara handlingar &r resultatet av sa val inre som yttre
processer som samspelar. Vidare formulerades tanken om att kroppen &r att betrakta
som biologisk medan manniskan till sin natur ar social. | ett psykologiskt perspektiv
innebdr detta att vi blir till i samspelet med andra och att vi behéver andra att spegla
oss i for att utveckla vart jag och vart medvetande. Manniskans varande och hennes
beteende bor enligt teorin betraktas som resultatet av det sociala samspelet med andra.
Mead menar darfor att ”En individs beteende kan endast forstas i termer av hela den
grupps beteende i vilken han & medlem...” (Mead, 1976, s 30).

Cooley formulerade tanken om spegeljaget, en tes som utgar fran att manniskans bild,
vardering och upplevelse av sig sjalv formas genom de reaktioner, attityder och varde-
ringar vi mots av fran andra (Hill & Rabe, 1987). Hill och Rabe menar att det finns
stod for en sadan teori men menar ocksa att den ser manniskan som socialt forutbe-
stamd utan storre mojligheter till att paverka bilden av sig sjalv: "Tesen om spegel-
jaget anger att manniskan ar socialt determinerad och att omgivningen kommer att
bestamma hennes syn pa sig sjalv” (Hill & Rabe, 1987, s 29).

Enligt Berg (1991) formulerade Mead tanken om att identiteten, jaget, formas i det
sociala samspelet med andra. Det lilla barnet erfar sig sjalv i interaktionen med sin
omgivning. Genom att hon far tillgang till andras satt att betrakta henne pa, d v s far
syn pa sig sjalv genom andras 6gon, riktas medvetandet mot individen sjalv. “Att
medvetandet kan riktas mot individen sjélv och resultera i en jagbild &r det samma
som att séga att ménniskan kan vara ett objekt for sig sjalv, med sig sjalv som subjekt”
(Berg, 1991, s 152). Till var hjalp i denna utvecklingsprocess har vi spraket. Enligt
Mead innehaller spraket en uppsattning symboler, som svarar mot ett visst innehall,
vilket i sin tur ar tydligt identiskt i de olika individernas erfarenhet” (Mead, 1976, s
59).

Hill och Rabe uttrycker Meads tankar som att individen i det sociala samspelet med
sin omgivning, tar olika roller vilket utvecklas till hennes jag: "I jaguppfattningen och
rollerna ligger en komplex uppséttning av forestallningar och varderingar som &r den
grund utifran vilken man uppfattar vérlden och agerar i den samma” (Hill & Rabe,
1994, s 23). En konsekvens av detta resonemang ar att for att fa till en férandring av
individens varderingar, handlingar och sjalvuppfattning kravs att sa val den sociala
kontexten som relationerna genomgar en forandring. Ju aldre individen &r desto tydli-
gare blir hon en produkt av tidigare socialisation och desto mindre bendgen att for-
andra sin jaguppfattning blir hon, da hon i allt hogre grad &r praglad av den kulturella
kontexten (Hill & Rabe, 1994).
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3.5.2 Avvikande beteende och stamplingsteori — ett tillampningsomrade

Grénsen mellan vad som anses som normalt och vad som ses som avvikande beteende
ar enligt Foucault (2003) en social konstruktion. Det innebdr att det som anses som
avvikande i var kultur inte per automatik betraktas som det i en annan kontext, ett an-
nat samhalle. Det betyder ocksa att vad som betraktas som normalt respektive avvi-
kande forandras Over tid. Samhéllet tenderar att sortera upp manniskor i grupper och
tillskriva dem olika beteenden som anses vanligt forekommande i de olika grupperna.
Dessa generaliseringar ar de glaségon med vilka vi betraktar dessa kategorier av man-
niskor (Hill & Rabe, 1987).

Becker (1963) definierar avvikande beteende pa foljande sétt:

Avvikelsen (ar) inte primart en kvalitet hos en handling som personen begar,
utan snarare en konsekvens av att andra tillampat regler och sanktioner pa en
“syndare”. Den avvikande ar en person, som man lyckas fasta en etikett pa: Av-
vikande beteende ar det beteende som manniskor stamplar som sadant (1963, s
231).

Berg (1991) uttrycker detta som att mé&nniskan inte ar en avvikare utan att hon blir det
i motet med sin omgivning. Han menar vidare att avvikaren "genomgar en karriar som
slutar i en uppfattning om den permanenta avvikelse som uppfattas av bade personen
sjalv och den som omger honom” (Berg, 1991, s 167).

Avvikande beteende och stampling hanger samman da stampling kan betraktas som ett
forlopp da manniskor eller grupper av manniskor betraktas som avvikande i negativ
mening och som utstar upprepade negativa reaktioner fran andra. "Stamplingen tjanar
som ett slags offentliggdrande av hur man ser pa den avvikande och ar startpunkten for
den process som paverkar saval den som stamplar som den stamplade” (Hill & Rabe,
1987, s 36). Beroende pa vilka reaktioner den avvikande moéter fran sin omgivning och
hur denne speglar sig i dessa bemétanden, sa far det olika konsekvenser for den avvi-
kandes sjéalvbild och identitet. Ett scenario ar att den avvikande forandrar den egna
sjalvbilden sa att den Gverensstammer med omgivningens:

Ar man dalig i andras 6gon blir man det i sina egna. Detta leder enligt teorin till
att det avvikande beteendet forstarks och blir manifest. En stampling som pa
detta satt internaliseras bidrar till att den stdmplade utvecklar en negativ sjéalvbild
och bristande tilltro till den egna formagan (Hill & Rabe, 1987, s 37).

Det troliga ar att samtliga manniskor bar pa impulser att handla utifran det som avvi-
ker fran samhallets normer men genom tidig socialisation dar samhéllet reagerat med
sanktioner av olika slag pa avvikande beteenden och belonat de acceptabla beteen-
dena, har det internaliserats i vart medvetande vad som &r norm och avvikelse. Méanni-
skor i allmanhet har genom socialisationen lart sig samhaéllets regler, koder och kon-
ventioner men sedan finns det ocksa grupper av manniskor som inte lart sig detta al-
ternativt inte haft formaga att i samma utstrackning gora det. Till den senare gruppen
hor t ex psykiskt funktionshindrade ménniskor.

Stamplingsteorin och teorier kring avvikande beteende har fatt utgora forklaringsmo-

dell vid exempelvis studier av kriminalitet, drogmissbruk och psykisk ohalsa. Hill och
Rabe (1987) applicerar den &ven pa studiet av psykiskt utvecklingsstorda barn. Teorin
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kan vara anvandbar som forklaringsmodell till hur en negativ sjalvbild uppstar aven i
skolsammanhang och kan sétta fokus pa samspelet mellan individen och dess omgiv-
ning. Den uppmarksammar ocksa omgivningens forvantningar pa individen som en
viktig faktor i upprattandet av individens sjalvbild i en viss kontext. Pa detta satt kan
den vara en anvandbar utgangspunkt i denna studie.
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4. Metod

4.1 Val av forskningsansats

For ett par decennier sedan hade det varit nédvandigt att pa ett utforligt och Gverty-
gande satt argumentera for valet av en kvalitativ studie. Sa forharskande var den kvan-
titativa forskningstraditionen (Bengtsson, 2005). Men de kvalitativa studierna har
vunnit allt mer mark inom de samhéllsvetenskapliga disciplinerna de senare aren och
det som utmarker de kvalitativa studierna ar enligt Merriam (1994) ...manga verklig-
heter, att vérlden inte &r objektivt beskaffad utan snarare ar en funktion av varsebliv-
ning och samspel med andra ménniskor. Verkligheten &r en mycket subjektiv historia
som behdver tolkas snarare an méatas” (s 31).

I denna delvis retrospektiva studie, har jag intagit ett elevperspektiv. Det &r elevernas
egna, subjektiva erfarenheter och upplevelser av sin skolgang och sig sjalva som la-
rande individer, som jag 6nskar ta del av och tolka, vilket gor studien kvalitativ till sin
karaktar. Ett fruktbart satt att fanga upplevelser hos enskilda individer ar enligt Carls-
son (2009) och Berndtsson (2009) en livsvérldsfenomenologisk ansats. Livsvarldson-
tologin vill fa oss att forstd verklighetens komplexitet och vander sig darmed mot all
form av reduktionism. Verkligheten, eller livsvarlden, gar helt enkelt inte att reducera
till enkla, generella forklaringsmodeller. Istallet maste vi lata mangfalden, plural-
ismen, visa sig som den &r; en sammanflatning av liv och vérld, kropp och sjél, kénslor
och fornuft etc. (Bengtsson, 2005). Carlsson (2009) menar vidare att studier med ut-
gangspunkt i den livsvarldsfenomenologiska traditionen pa ett givande satt fangar ut-
satta manniskors forsok att leva upp till de forvantningar och krav ett samhélle av
idag, staller pa dem.

Livsvarlden ar ursprungligen ett fenomenologiskt begrepp, med kunskapsteoretisk och
ontologisk innebdrd som vid sidan av filosofin haft ett inflytande pa samhallsveten-
skaplig teori och forskning (Bengtsson, 2005). Husserl betraktas som den moderna
fenomenologins grundare men fenomenologin av idag b6ér ndrmast betraktas som en
rérelse da den innehaller variationer och olika riktningar (Bengtsson, 2005). Gemen-
samt for den fenomenologiska rérelsen ar en stravan efter att ”ga tillbaka till sakerna
sjalva” och att vara foljsam mot de saker eller fenomen, man gar tillbaka till. Det som
ar viktigt att betona ar att dessa fenomen aldrig &r fenomen i sig sjalva, utan alltid ar
fenomen for nagon. Detta betyder att tankar och handlingar alltid &r riktade mot nagot,
mot ett mal eller ett subjekt dvs. det ar intentionalt. Subjektet ar daremot bundet till
“en historisk period, en social omgivning, ett visst bestamt sprak, osv.” (Bengtsson,
2005, s 15-16). Jag uppfattar detta som att det handlar om att tolka fenomenen for att
kunna forsta dem och for att inte enbart hamna i ett beskrivande av dem. Tolkning blir
darfor, vid sidan av ett beskrivande, centralt i denna studie.

Det jag vill fa atkomst till och tolka ar med andra ord elevernas livsvarldar. Livsvarl-
den ar den varld déar vi lever vara dagliga liv, dar vi gor vara erfarenheter, kanner, tan-
ker och handlar. Hur vara dagliga liv ser ut, vad vi erfar och upplever, skiljer sig natur-
ligtvis fran person till person vilket kan uppfattas som om livsvérlden ar subjektiv.
Livsvarlden ar med andra ord nagot implicit och Berndtsson (2009) uttrycker detta
som att "vi ar oreflekterat var egen livsvarld” (2009, s 253). Ambitionen med den har
studien &r att gora dessa livsvérldar explicita. Kan vi ta del av elevers livsvarldar kan
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vi ocksa fa en 6kad forstaelse for de fenomen som visar sig, de handlingar som kom-
mer till uttryck inom den praktik vi kallar skola.

En av den fenomenologiska rorelsens forgrundsgestalter, Merleau-Ponty menar att
kropp och sjal inte & mojliga att separera utan maste betraktas som en helhet (Mer-
leau-Ponty, 1997). Han menar vidare utifran teorin om den levda kroppen att det ar
just genom denna som vi far tillgang till och erfar varlden. Den levda kroppen, som ar
att betrakta som saval fysisk som mental, kan séttas i samband med larandet. Bengts-
son (2001) menar att vi ar oformogna att se vart handlande darfor att vi &r vart hand-
lande, med kropp och medvetande som aktorer. Vi kan forsta detta som att den forand-
ring av tankemonster som sker genom en larprocess, leder till férdndrade handlings-
monster. Vi betraktar inte bara vérlden pa ett annorlunda sétt, vi handlar darefter.

Ytterligare ett begrepp inom den fenomenologiska rorelsen som &r anvandbart for
denna studie &r horisontbegreppet. Husserl uttrycker det som att den varld vi erfar ar
underforstatt en horisont och varje horisont representeras av en erfarenhet. Nar vi gor
nya erfarenheter genereras eller forflyttas vara horisonter och da nya perspektiv tas,
forandras vara horisonter (Berndtsson, 2001). Horisontbegreppet &r ocksa nara for-
knippat med larandet. Berndtsson (2009) skriver: ”Horisontbegreppet som metafor for
larande och progression blir harmed grundlaggande for att kunna forsta forandringar i
livet samt hur dessa kan dvervinnas” (2009, s 255). Genom att ta del av och tolka de
studerade elevernas horisonter kan vi ocksa fa okad forstaelse for deras livsvarldar.

4.2 Metodval

Utifran intentionen om “en skola for alla” och "det livslanga larandet” sa har den
svenska skolan tagit form. Skolan som institution k&nnetecknas av en rad aktorer, allt
fran de beslutande pa statlig och kommunal niva som sétter ideologiska och ekono-
miska ramar, till utforare pa olika nivaer, rektorer med ett évergripande verksamhets-
ansvar, pedagoger, elevhalsopersonal mm, som alla har sin bild och sin vision av vad
skolan é&r eller bor vara. Intentionen har varit att se skolan utifran ett elevperspektiv
och valet blev darfor att bygga studien utifran intervjuer med elever.

Det som ké&nnetecknar den fenomenologiska forskningen ar en metodologisk kreativi-
tet. Bengtsson (2005) pavisar svarigheten att 4 ena sidan ga tillbaka till sakerna sa som
de visar sig for forskaren och & andra sidan den traditionella vetenskapens krav pa me-
tod. Han skriver att "De preskriptiva regler som vetenskapliga metoder innehaller
formar bara ge kunskap om det som metoderna medger” (Bengtsson 2005, s 37-38).
Forskaren far darmed inte bli mer trogen sina metoder &n sakerna sjalva. En konse-
kvens av detta resonemang blir att den livsvarldsgrundade forskningen inte uppvisar
en fardig metod med ett konsekvent regelverk utan det krav pa metod som stalls pa
forskningen “ar att den eller de &r adekvata for fragestallningen och anpassas till den
verklighet som det 6nskas kunskap om” (Bengtsson 2005, s 38). Detta betyder ocksa
att mer an en metod kan anvéndas i samma studie. Detta skulle i praktiken kunna in-
nebéra att de planerade elevintervjuerna kompletterades med intervjuer av elevernas
foraldrar. Vidare hade observationer kunnat vara ett sétt att fa ytterligare information,
eller delvis annan information och en bredare bild av elevernas beréttelser. Forelig-
gande studie inhamtar dock data uteslutande utifran intervjuer med elever. Anledning-
en till att intervjuer med foréldrar ej kommer att genomforas &r, som ovan namnts, det
elevfokus studien har, det ar salunda uteslutande elevernas egna roster som ska horas.
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Att komplettera studien med observationer hade troligtvis gett fler dimensioner men ar
samtidigt inte tankbart inom den tidsmassiga ramen for den har studien. Observationer
ar dar till nagot som gors i nutid medan den aktuella studien delvis har en retrospektiv
ansats.

For att fa tilltrade till elevernas livsvarld kommer samtal, eller det Kvale och Brink-
man (2009) bendmner den halvstrukturerade livsvéarldsintervjun, att utgéra en metod
for datainsamlandet. De bada forfattarna anser att denna metod har som avsikt att “er-
halla beskrivningar av den intervjuades livsvarld i avsikt att tolka de beskrivna feno-
menens mening” (2009, s 13). Och det &r ocksa i detta samband som den ovan namnda
metodiska kreativiteten gor sig géllande. Istallet for att anvénda intervjun som en ut-
praglad strukturell metod dar intervjuaren staller fragor och den intervjuade svarar, sa
ar ambitionen snarare att skapa mer av ett samtal, att intervjuaren blir den resenar, som
Kvale (2009) anvénder som beskrivning av den kvalitativt inspirerade intervjuaren,
som inleder samtal med sina medresenérer i ett okant eller delvis kéant landskap. Ef-
tersom studien ar intresserad av forstaelse for de intervjuades livsvarldar bor en
“karta” eller intervjuguide, i form av tankbara samtalsteman formuleras, innan start.
Dessa teman utformas utifran studiens syfte och forskningsfragor och har ett antal
tankbara fragor kopplade till sig. Vid sjalva samtalstillfallet &r det dock intervjuarens
uppgift att forhalla sig sa lyhord och foljsam som mojligt till den intervjuade, vilket far
till konsekvens att intervjuerna kan ta olika riktningar inom ramen for de pa férhand
skissade temana. Samtalen kommer att spelas in for att darefter transkriberas och utgor
studiens empiriska material.

4.2.1 Tolkningsforfarande

Da studien tar sin utgangspunkt i manniskors upplevelser, dvs. det omatbara, kravs
nagon form av tolkning av deras utsagor. Som hjélp i denna tolkningsprocess kommer
en hermeneutisk tolkning att vara anvandbar. Hermeneutiken kan beskrivas som en
forstaelse- och tolkningslara, som skapar mojlighet till inlevelse och forstaelse for
andra manniskor. Hermeneutiken har sina rotter i antiken men fick sin moderna form i
och med filosofer som Husserl, Heidegger, Gadamer och Ricaer (Odman, 2003).

Ett av de mer centrala begreppen inom hermeneutiken dr den hermeneutiska cirkeln
som “bor uppfattas som en bild for hur tankande, forstaelse och tolkning fungerar”
(Odman, 2007, s 100). Denna hermeneutiska cirkel bor ses som den véxelverkan som
uppstar mellan delen och helheten i det tolkande arbetet att frambringa forstaelse.
Tolkningen kan alltsa uppfattas som en cirkelrorelse dar den tolkande ror sig fran hel-
het till del och fran del till helhet och implicerar ocksa det faktum att delen inte kan
forstas utan en helhet och vise versa.

Radnitsky betraktade denna cirkel som en statisk bild, som inte till fullo lyckades
fanga svangningarna mellan del och helhet pa ett tillfredsstallande satt, varpa han for-
mulerade tanken om den hermeneutiska spiralen (Odman, 2003). Oavsett vilken bild
vi anvander oss av ar det centrala att fanga det faktum att delarna och helheten 6mse-
sidigt stodjer varandra och att det inom hermeneutiska tolkningen hela tiden maste
finnas en dialog mellan skapande och kontroll, dér vi ger oss frihet att tolka det vi ser,
samtidigt som vi &r noggranna i hur vi tolkar och vad som far oss att tolka i en viss
riktning dvs. var forforstaelse, vara fordomar och vara teoretiska perspektiv (Odman,
2003).
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Inom hermeneutiken arbetar man med tolkning av text. Ett utvidgat textbegrepp kan
innefatta bade skrivna och talade yttranden. Den tankta studiens empiri &r som tidigare
namnts ett antal samtal med elever som darefter kommer att forvandlas till skriven text
genom transkribering. Kvale (2009) papekar dock skillnaden mellan den traditionella
hermeneutikens studie av litterdra texter som &r avslutade och framstallda av en annan
forfattare an den som tolkar. Vid tillampning av hermeneutisk tolkning i samband med
den kvalitativa intervjun blir forskaren bade textens konstruktor och tolkare, vilket
staller krav pa att forskaren kan mandvrera i det ofullstandiga brus ett samtal innebar
och vara konsekvent i sin transkribering och sin tolkning.

4.3 Urval

Inom livsvarldsfenomenologisk forskning uppmarksammas det faktum att &ven forska-
ren innefattas av sin livsvarld, bar pa sina horisonter, och &ar en del av en kultur
(Berndtsson, 2001). Det innebar enligt Heidegger (1993) att vi bér pa en forstaelse av
varlden, en forforstaelse, utifran vilken vi betraktar var omgivning. Foreliggande stu-
dies fokus grundar sig i min tidigare yrkesverksamhet pa ett individuellt program och
de funderingar som dar foddes kring hur mina elever sag pa sig sjalva som larande
individer. Berndtsson (2001) skriver; ”"Nar vi vill forstd nagot pa ett djupare eller
kanske annorlunda satt, kan man sdga att vi utsatter var forforstaelse for en prévning (s
92). Forforstaelsen maste med andra ord medvetandegdras och formuleras for att dar-
efter genom forskarens ppna och nyfikna forhallningssétt, omformas.

Studiens fokus pa elever pa introduktionsprogram kommer sig bade av att det &ar dar
elever som saknar behorighet till nationellt gymnasieprogram har mdéjlighet att kom-
plettera sina betyg, vilket innebar i en mening att de bér pa ett skolmisslyckande.

For att komma i kontakt med elever kontaktade jag ett IM-program i Véstra Sverige.
Efter att personalen stallt sig positiv till undersdkningen presenterades den for elever-
na, som informerades om att deltagandet var frivilligt och att de hade ratt att nar som
helst avbryta sitt deltagande. Eleverna informerades dven om att de skulle forbli ano-
nyma. Vid detta tillfalle lamnades aven ett missivbrev (Bilaga 1) med ett intyg for
vardnadshavares medgivande, som eleverna fick med sig. Lararna samlade darefter in
de intyg fran elever och vardnadshavare som samtyckte till studien.

Det fortsatta urvalsforfarandet styrdes av foljande tankar: Studien ar kvalitativ till sin
karaktar, vilket innebar att ambitionen ar att fa inblick i ett fatal elevers livsvarldar,
utan intention att generalisera resultaten. Det finns ocksa en tidsaspekt att ta hansyn till
vilket begransar antalet intervjuer. Den sista aspekten ror sig om elevernas erfarenhet-
er pa IM-programmet. Pa ett IM-program kan elevgruppen forandras avsevart under
ett lasar, beroende pa att nagra elever tillkommer efter att ha avbrutit sina studier pa
nationellt program medan andra avviker till APU eller annan utbildning. Utifran
ovanstaende resonemang fann jag att sex intervjuer var mojliga att genomféra inom
den tidsram studien har och att det var tillrackligt manga for att ge ett tillrackligt om-
fattande material att arbeta vidare med. Sist men inte minst var det av vikt att de elever
som skulle inga i studien hade liknande forutséttningar pa programmet. Detta resulte-
rade i att studien enbart fokuserar pa elever som gar sitt forsta ar pa IM och som gatt
pa programmet under hela innevarande lasar.
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Nér urvalsgruppen identifierats gjordes ett stratifierat urval vilket innebar att populat-
ionen delades in i tva strata, utifran kon, da det var av intresse att fa del av bade kvinn-
liga och manliga elevers livsvérldar. Darefter gjordes ett proportionellt stratifierat ur-
val vilket sdkrade att bada strata representerades.

4.4 Genomfdrande

Som tidigare namnts sa har jag tidigare arbetat pa ett IM-program och nar eleverna pa
det kontaktade programmet accepterat medverkan i studien sa besokte jag programmet
Syftet med detta var att det var att géra mig kand bade for personal och elever och
darefter enklare fa tilltrade. Det fanns vidare en bekantskap med de organisatoriska
forutsattningarna som kan spela in vid en studie men &ven med den miljo, den kultur
eleverna befinner sig i. Detta var sdlunda en del av studiens forforstaelse. Vidare hade
eleverna mojligheten att fa fortroende for mig som person, och jag hade dessutom
mojligheten att fa en forstaelse for vad som kunde samtalas kring med eleverna samt
hur fragor skulle stallas. Att samtala om fragor som har med sitt eget larande att gora,
dvs. att tala pa en metaniva, var fraimmande for eleverna men det gavs mojlighet att
samtala med dem vid ett par tillfallen innan studiens genomforande for att fa idéer och
tankar infor utformandet av intervjuguiden. Det genomférdes &ven en provintervju
med en elev som inte kom att inga i sjalva studien for att préva intervjuguides bérig-
het.

Efter att intervjuerna genomforts transkriberades de till skriven text. Eftersom &ven
transkribering ar en analytisk akt bor den félja vissa pa forhand uppsatta regler (Kvale,
2009). Da syftet i den aktuella uppsatsen ar att lyfta fram elevernas egna beréattelser
var utgangspunkten vid transkriberingen att de skulle vara begripliga och lasbara. Att
ldsa en text som transkriberats ordagrant blir i det narmaste ol&slig. Darfor har ingen
ordagrann transkribering genomférts utan utfyllnadsord, harklingar och dyl har uteslu-
tits.

4.5 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

All ny kunskap och forskning behdver pa nagot satt verifieras. Vanligtvis diskuteras
detta utifran termer som validitet, reliabilitet och generaliserbarhet, dar validiteten
(giltigheten) definieras i hur vél studien underséker det den har for avsikt att under-
sOka och reliabiliteten (tillforlitligheten) hanger samman med hur noggrant och korrekt
undersokningen sen genomfors. Men hur verifierar man kunskap grundad pa inter-
vjuer, dar intervjuerna varken gar att aterskapa och bygger pa ett unikt mote, ett kon-
struerande av kunskap mellan forskaren och den intervjuade?

Kvale (2009) menar att begreppen validitet, reliabilitet och generaliserbarhet inte ar
helt okontroversiella inom den kvalitativa forskningen: ”Validitet handlar har om till-
forlitligheten hos undersokningspersonernas rapporter och kvaliteten pa sjélva inter-
vjuerna liksom i tolkningen av intervjun” (s 267, min kurs.). Detta citat illustrerar hur
nara sammanflatade begreppen reliabilitet och validitet & inom den kvalitativa forsk-
ningen. Utifran Kvales resonemang beror den foreliggande undersékningens validitet
(giltighet) dels pa trovardigheten i det de intervjuade eleverna berattar men aven pa
transkriberingen fran talat till skrivet sprak samt tolkningen av intervjun. Rollen som
intervjuare kréver darmed att eleverna ges de forutsattningar som ar nédvandiga for att
de ska fa sa goda mojligheter som majligt att avge tillforlitliga rapporter vilket stéller
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krav pa utformandet av intervjuguiden, att klargérande fragor stalls under intervjuerna
samt att de ges mdojlighet att fortydliga sina svar.

Larsson (2010) diskuterar huruvida det 6verhuvudtaget ar intressant att diskutera i
termer av generaliserbarhet da det handlar om kvalitativa studier. Han menar att det
kan finnas ett egenvarde i att se till det unika och individuella, istallet for till det gene-
rella. Skulle vi anda vilja tala i dessa termer sa menar Larsson (2010) att det i sa fall
skulle réra sig om generaliseringar via igenkannande av en gestaltning. Generali-
seringsakten tillfaller i denna tankekonstruktion den som tar del av studien. Genom att
ha tagit del av ett fall eller mé&nniskors livsvarldar, genom forfattarens beskrivningar
och tolkningar, kan vi ha dessa livsvérldar som en erfarenhetsbank eller beredskap da
vi moter en annan livsvarld, vilken kan kannas igen eller diskuteras utifran den tidi-
gare.

Vi kan med andra ord inte tala om generaliserbarhet i ordets gangse vetenskapliga be-
tydelse eftersom det inte gar att applicera pa en studie med utgangspunkt i en livs-
varldsansats (Berndtsson, 2001). Berndtsson illustrerar detta genom ett citat av Tran-
kell (s 134)

Dé jag forstar en annan manniska innebér det att jag har fatt vetskap om de villkor pa vilka
denna manniskas kompetens vilar. Detta vetande gar inte att generalisera till kunskap om
andra manniskors existensvillkor. Daremot gor det mig battre rustad (mer kompetent) att
mota andra manniskor, eftersom en inblick i andras livsvillkor ocksa okar min insikt om
villkoren for mitt forhallande till andra.

Citatet visar bade pa lasarens egen forforstaelse, men ocksa lasarens mojlighet till for-
andring och utveckling. Studien far sin giltighet genom att den utmanar lasarens for-
staelse och pé sa satt forflyttar lasarens horisonter. Okad forstaelse och forflyttade ho-
risonter innebar en mojlighet att se och handla annorlunda. | praktiken kan det inne-
bara en 6kad forstaelse for elevers satt att se pa sig sjalva som larande individer och
férhoppningsvis ger det oss som &r yrkesverksamma inom skolan, oavsett om det ar
som pedagoger, specialpedagoger eller 6vrig personal ett forandrat forhallningssatt.

4.6 Etiska 0vervaganden

Eftersom forskning har en betydande roll for vart samhalles utveckling ar det av yt-
tersta vikt att all forskning bedrivs i enlighet med de etiska normer och varderingar
som Vetenskapsradet (1990) formulerat. Vid all typ av forskning maste 6vervaganden
som har med vérdet med den férvéntade kunskapsutvecklingen vdgas mot eventuella
negativa konsekvenser for undersokningsdeltagarna dvs. utgangspunkten maste vara
att skydda individerna. Vetenskapsradet formulerar detta som att “Sambhéllets med-
lemmar har /.../ ett berattigat krav pa skydd mot otillborlig insyn t.ex. i sina livsforhal-
landen. Individer far heller inte utsattas for psykisk eller fysisk skada, forodmjukelse
eller krankning (s 5). Detta blir naturligtvis extra aktuellt i en studie som fokuserar pa
just individernas egna livsberattelser.

Vetenskapsradet har utifran denna intention att skydda individen formulerat fyra hu-
vudkrav. Det forsta kallas informationskravet och innebér att forskaren bor informera
deltagarna om projektet, deltagarnas roll i projektet samt om villkor for medverkan.
Vidare bor informeras om att deltagandet &r frivilligt och att man nar som helst kan
avbryta sin medverkan. | den aktuella studien erbjods den har informationen sa val

19



muntligt genom personlig kontakt, som skriftligt. I denna information framgick &ven
studiens syfte samt den forvantade kunskapsutveckling studien forvéntades generera.
Genom att skriva under detta missivbrev (bilaga 2) erhélls ett skriftligt samtycke till
deltagande i den aktuella studien, allt enligt vetenskapsradets andra krav, samtyck-
eskravet.

Det tredje kravet, konfidentialitetskravet, innebar att uppgifterna har bevarats pa ett
satt sa att inte obehdriga har haft mojlighet att ta del av dem. Utomstaende ska inte
heller ha mojlighet att identifiera enskilda individer i undersokningen och forskaren
behover vara val medveten om att detaljerade beskrivningar av individer kan utgtra en
risk for att personerna kan identifieras. Konsekvenserna av detta blir att namn pa del-
tagare, skolor, kommuner mm har férvanskats eller avidentifierats pa andra satt och i
resultatdelen har forsiktighet iakttagits vad géller vilken data som skrivits fram. Det
fjarde och sista kravet innebér, att en insamlad data inte far anvandas i kommersiella,
eller icke-vetenskapliga syften. Detta utgor det s.k. nyttjandekravet.
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5. Resultat

| foljande del presenteras elevernas erfarenheter av grundskolan, deras syn pa sitt eget
larande och pa sig sjdlva som larande individer. Ambitionen har varit att narma mig
ungdomarnas livsvarldar for att forsta inneborder och mening i deras berattelser och
att beskriva de delar av det empiriska materialet som &r relevant for studiens syfte.
Resultatpresentationen innehaller med andra ord bade elevernas egna utsagor och for-
fattarens tolkning av dessa utsagor utifran tidigare presenterad teoriram.

Presentationen som foljer &r organiserad utifran fyra huvudrubriker. Inledningsvis pre-
senteras de elever som medverkat i studien. Ddrefter redovisas resultaten av intervju-
erna utifran tre huvudrubriker som utgar fran studiens syfte; elevernas erfarenheter av
grundskolan, deras syn pa sitt eget larande och pa sig sjalva som larande individer.
Under varje huvudrubrik har ett antal underrubriker formulerats utifran ett antal inne-
hallsliga kategorier som framtratt vid analysen av det empiriska materialet. | sa stor
utstrackning som mojligt utgors rubrikerna av elevernas egna utsagor.

5.1 Presentation av eleverna

Inledningsvis ges en kortfattad presentation av de sex elever som intervjuats. | presen-
tationen har jag valt att utga dels fran mina egna intryck av eleverna och fran de berat-
telser eleverna sjélva ger kring sig sjalva. Jag har inte tagit del av aldre dokumentation
eller larares eller vardnadshavares utsagor. Anledningen till detta ar att elevernas egna
livsvérldar ska fa framtrada sa klart som mojligt. For att respondenterna i sa hog ut-
strackning som mojligt ska betraktas som individer och inte reduceras till studieobjekt,
har de fatt fingerade namn istallet for beteckningar eller nummer.

5.1.1 Elsa

Elsa ar 17 ar och ett ar aldre an sina nuvarande klasskamrater eftersom hon gatt om ett
ar under sin grundskoletid. Hon tycker sjalv att hon har svart att lasa och skriva och
ser sig sjalv som mycket okoncentrerad. | klassrumssituationen &ar hon tyst och tillba-
kadragen och vill inte garna delta i gemensamma aktiviteter. Hon har pa eget initiativ
forsokt fa till en utredning vad galler hennes las- och skrivsvarigheter, vilken pabdrjats
under lasaret. Pa fritiden traffar hon helst sina kompisar men beskriver att hon inte har
nagra egentliga intressen.

5.1.2 Sebbe

Sebbe &r 16 ar, kort till vaxten och ger ett osakert intryck. Han har under flera ar tam-
pats med en tarmsjukdom vilket medfort en hel del sjukfranvaro for hans del i grund-
skolan. Idag mar han béttre och har full narvaro vilket gjort att han sjalv sett att han
gjort framsteg i skolarbetet. Han tyckte sjalv da han borjade pa IM att matematik var
fullstandigt obegripligt men hans installning har forandrats radikalt under lasaret.
Sebbe ar den enda av de intervjuade eleverna med ett riktigt starkt intresse och tydlig
bild av framtiden, en tydlig drém. Hans stora intresse ar fiske och hans stora mal &r att
lasa upp sina betyg for att komma in pa en gymnasielinje inriktad mot fiske for att sen
kunna forsorja sig inom fiskerindringen. Nar intervjun genomfors tror han sig sjalv
vara pa vag mot behdrighet.
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5.1.3 Emilia

Emilia &r 17 &r. Aven hon ett ar dldre &n de flesta andra som géar forsta aret p& IM. Hon
beskriver en kaotisk uppvéxt med en missbrukande mor, flera olika fosterhem och en
standig oro for sina smasyskon. Skolan har alltid prioriterats lagt av Emilia och hon
beskriver sjélv i att hon knappt narvarade i skolan 6ver huvud taget under ar 8 och 9,
vilket resulterade i att hon inte har ett enda betyg med sig fran grundskolan. Nu har
hon dock bestamt sig for att lasa upp sina grundskolebetyg for att sedan lasa vidare pa
folkhdgskola. Ett nationellt gymnasieprogram kanns inte aktuellt. Emilia 1&gger i dag
ett stort ansvar pa sig sjélv for att hon inte lyckades narvara i skolan tidigare.

5.1.4 Tobbe

Aven Tobbe, 16 ar, beskriver en social problematik som féljt med genom hela uppvéx-
ten. Missbruk i familjen resulterade i en tidig fosterhemsplacering. Skolan prioritera-
des lagt och var framst en arena for sociala kontakter. Tobbe var under en period i
hogstadiet en s.k. integrerad sdrskolelev men har efter att testats om visat sig vara
normalbegavad och foljer nu kursplanen for den obligatoriska grundskolan. Tobbe har
tampats med ett eget missbruk under nagra ar men har nu bestamt sig for att gora upp
med sitt gamla liv och fullfélja sina grundskolestudier. Han gar dven en truckutbild-
ning i IM:s regi vilket han hoppas ska ge jobbmajligheter i framtiden. Han har svart att
formulera vad han onskar sig i livet och vill helst bara fa ett "Svenssonliv” som han
uttrycker det.

5.1.5 Robin

Robin ar 16 ar och fick diagnosen Aspergers syndrom under sina tidiga skolar och
beskriver sjélv att han ansetts omgjlig att ha i ordinarie undervisningssituation. Detta
har resulterat i att han undervisats enskilt under perioder eller gatt i mindre undervis-
ningsgrupp. Pa eget initiativ lyckades han komma till en vanlig” hogstadieskola, dar
han gick i arskurs 6 — 9. Han beskriver att han trivdes mycket bra dar rent socialt och
att det viktigaste for honom, var att fa vara med kompisarna. Han upplever matemati-
ken som det svaraste i skolan men ser sjalv att han har latt att lara sig allt som har med
hans specialintresse, idrottsstatistik att géra. Han drémmer om att bli sportkommenta-
tor.

5.1.6 Lina

Lina ska snart fylla 16 ar och beskriver sig sjalv som en stokig elev, den dar eleven
som gjort sig omojlig med samtliga larare och som fick sitta stérre delen av tiden i
korridoren efter att ha blivit utkord fran lektion. Skolan ar mycket en social arena for
Lina. Hon tycker sjalv att hon hittat ett annat lugn idag och trivs med det mindre sam-
manhanget som IM innebér. Hon &r bekymrad infor framtiden och vad hon ska ”bli”,
och har svart att tanka och planera framat. Tidigare har hon varit aktiv fotbolls- och
innebandyspelare men slutade med all sport da hon upplevde att det bara var de som
var allra bast som fick spela match. Idag har hon inget speciellt intresse utan ar mest
med kompisar pa fritiden.
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5.2 ”Det var sa langesen, jag kommer inte ihag sa mycket”

Det forsta som framgar med tydlighet vid genomlasning av det empiriska materialet,
ar hur svart flera av respondenterna har att narma sig minnen av den tidigare skol-
gangen. Elsa t. ex har svart att formulera sig inledningsvis da jag staller fragor om
grundskoletiden och det blir langa pauser da hon tanker efter. Efter ett tag séager hon:
"Det var sa langesen, jag kommer inte ihdg sa mycket...”. Vi kan tanka oss en rad
olika anledningar till att det ar svart att prata om den har tiden. Forst och framst kan
grundskoletiden upplevas som avlagsen om vi betonar de tidigaste skolaren, men det
Elsa menar handlar mer om att hon upplever det som om att den tiden tillhdrde en an-
nan period i livet och i den bemarkelsen "var langesen”. Mgjligheten att det &r smart-
samma minnen kopplade till den har tiden i elevernas liv kan heller inte uteslutas.
Emilia berattar en bit in i intervjun, men da i relation till en specifik undervisningssi-
tuation, om sina kéanslor: "Alltsa nar jag var pa mattelektionerna da var det jobbigt.
Det ar knappt man kommer ihdg hur det kandes, det &r bara jobbigt att tanka pa
det...”.

Sebbe och Emilia ar dessutom osékra pa vad begreppet grundskola innebar:

I: Hur var det att ga i grundskolan?

R: Menar du ettan till femman?

I: Till grundskolan réknas ar ett till nio...
R: Lang paus...(Sebbe)

Detta kan tolkas som att det fanns en grundlaggande brist pa forstaelse av samman-
hang och att det &r ett tecken pa att de kande sig utanfor och hade sma maojligheter att
paverka sin situation. Det hanger med andra ord samman med delaktighet.

5.2.1 "Jag var typ den smartaste killen i klassen i fyran med. Sen femman sa gick det
at helvete...”

Samtliga intervjuade elever vittnar om att grundskolan pa olika satt upplevts som ne-
gativ for dem. Av olika anledningar, har de haft svart att ta till sig undervisningen,
darav underkanda betyg och studier pa IM-programmet. Lina, Tobbe och Emilia me-
nar att skolgangen inledningsvis upplevdes som hanterbar:

| sexan var det inte sa jobbigt, sjuan var ocksa ok, inte sa jobbig. Men det var i attan
allt borjade alltsa...” (Lina). "Ettan, tvaan, trean sa gick det bra du vet. Jag var typ
den smartaste Killen i klassen i fyran med. Sen femman sa gick det at helvete...”
(Tobbe) "Det gick valdigt bra foér mig i grundskolan, eller bra och bra, det gick helt
ok fram till femman ungefar...det var da jag borjade misskota skolan eller laxor bor-
jade det med. (Emilia)

Ingen av de intervjuade eleverna har varit socialt utsatt i skolan. De menar tvartom att
de haft manga vanner i skolan och kant sig respekterade av kamraterna. Skolan kan pa
ett plan beskrivas som en viktig social arena for dem.

I: Trivdes du med dina kompisar i skolan?
R: Ja, sjalvklart.(Tobbe)

Robin berattar att han tvingades byta skola mot sin vilja i ar 5 for att ga i en mindre

undervisningsgrupp. Nar han hamnade dar utan sina kamrater vagrade han att ga till
skolan under en period. "Men dar kande jag ju ingen. Och sa ville jag ju till Eken, det

23



var ju dar jag hade alla mina vanner. Da vagrade jag att ga till skolan”. Det slutade
med att skolledningen gav med sig och han fick komma till den skola d&r hans vanner
gick: "Dar trivdes jag béttre givetvis. Da blir det lattare att jobba”.

Relationen till lararna beskrivs ocksa som en trivselfaktor. Har uppvisar respondenter-
na stora olikheter i hur de upplevt relationen till lararna. Bade Elsa och Robin beskri-
ver att de haft goda relationer med sina larare och beskriver dem som snélla och villiga
att hjalpa dem. Emilia menar att lararna brydde sig om hur hon madde i borjan men att
hon allt eftersom tiden gick upplevde att intresset avtog. Hon tar dock pa sig ansvaret
for detta;

I: Tyckte du att lararna forsokte?
R: Ja de forsokte. Mer &n man kan begdra men det var jag som inte engagerade mig
sa det fanns ingenting liksom (Emilia).

Lina och Sebbe ar de med samst erfarenheter. Lina beréttar att hon upplevde det som
om lararna var glada att bli av med henne nar hon bérjade skolka. ”Da var de av med
problemet”. Hon pekar dock pa vikten av goda relationer och pa vuxnas positiva for-
vantningar;

I: Har du haft négra larare som du kéanner att du har funkat med?

R: Ja, en eller tva kanske...

I: Kan du beskriva vad som var speciellt med dem?

R: Madde? Ja hon var den enda l&rare som brydde sig om mig och som undrade hur
det var med mig...som ville att jag skulle lyckas...Det kanske dom ville allihop men
hon var den enda som visade att hon brydde sig...(Lina).

Sebbe ger uttryck for att olika larare forholl sig valdigt olika till sina elever och att han
upplevde att vissa elever favoriserades. Han &r ocksa den av de intervjuade som stark-
ast tar avstand fran tiden i grundskolan och som ger uttryck for att hans misslyckande i
grundskolan till storsta delen beror pa lararna, bade deras oférmaga att lara ut men
aven deras séatt att forhalla sig till olika elever.

R: Fiaskolan var en skitskola.

I: Jaha, kan du forklara varfor?

R: Lararna var daliga. Sa var det.

I: vad gjorde de som var daligt?

R: Dom forklarade daligt och vissa var helt vardelosa. Jag tror inte ens de tyckte om
barn.

I: Fanns det ndgon du tyckte var bra?

R:Jaen...

I: Vad gjorde den lararen annorlunda, kan du se det?

R: Ja, hon visste hur man larde ut till saker, och hade inga favoritelever. Manga la-
rare hade det typ...(Sebbe).

5.2.2 Ett sloseri med tid”’

Aven om eleverna trivdes socialt sd ger samtliga respondenter uttryck for att skolan
var forknippad med tristess eller kénslan av att slésa bort sin tid. ”Skolan var helt en-
kelt for trakig” (Emilia). Tobbe och Robin ger dessutom uttryck for att det kandes me-
ningslost att vara i skolan: ”Ah jag ville bara ga kande man och det var bara menings-
I0st. Ett sloseri med tid.” (Robin). Det som verkar skapa den har k&nslan av menings-
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l6shet och tristess ar att skolan upplevdes som for svar, att flera av de intervjuade ele-
verna beskriver att de inte hann med och att de hela tiden kom efter i skolarbetet.

I: Upplevde du skolarbetet som svart?

R: Svart, eller det var s& mycket press att man skulle bli klar, och ett visst arbete, vid
en viss tid annars skulle man inte f& godkant. Sa du var stressad hela tiden.

I: Och du tycker det &r jobbigt med stress?

R: Mmm. Dessutom lag jag ju efter alla andra...(Lina).

Vad var da anledningarna till att skolan upplevdes som trakig och meningslds? Samt-
liga de intervjuade ger uttryck for att de upplevde undervisningen som for svar. Orsa-
kerna till detta ar flera; Elsa, Sebbe och Tobbe beréattar att det var svart att fa arbetsro
pa lektionerna eftersom det var sa rorigt; Dom flesta (lektionerna, min forklaring) var
stokiga och sd, ganska stokiga. Dom flesta pratade och s&.” (Sebbe). ”Ah alla pratade
hela tiden och det var vildigt stokigt och det var svart att fa hjalp och sa dar /.../ La-
rarna var snalla men dom hade sa mycket att gora, dom var sa stressade hela tiden, och
skulle hjdlpa sd manga” (Elsa).

Elsa ger i citatet uttryck for ytterligare en faktor till att det var svart att lara sig, namli-
gen att flera respondenter upplever det som att det var svart att fa hjalp. Antingen be-
rodde det pa tidsbrist hos lararna som i citatet ovan eller pa en ovilja att hjélpa: "Det
fanns en l&rare som typ inte hjalpte dem som inte kunde, han ville bara hjélpa dem
som kunde allt typ.” (Sebbe).

Emilia beskriver att hon upplevde skolan som en tévling:

R: Skolan var mest en tavling.

I: Du menar att du upplevde det sa?

R: Ja exakt. En tavling det ar ju precis det, det inte ska vara. Det 4r det daligaste som
kan handa att det blir en tavling. Skolan ar ju till for att man ska lara sig saker pa
bésta sétt inte att man ska tavla.

I: Vad tror du att det har for betydelse om man upplever det sa?

R: Det & nog manga som gér som jag och bara lagger av. Det hade varit battre om
alla bara fick vara som de ar (Emilia).

Ytterligare en orsak till att skolan upplevdes negativ kan vara att grundskolan och
kanske framfor allt hdgstadietiden upplevdes som fragmentarisk. Flera av eleverna
uttrycker att de séllan hann avsluta skolarbetet i lugn och ro, samt upplevde att de véax-
lade mellan amnen och larare ett stort antal ganger under en och samma dag. Robin
uttrycker sig pa foljande satt; ”Det basta ar nar man hinner gora fardigt en sak innan
man borjar pa nasta. Pa grundskolan var det s& mycket olika saker hela tiden och man
hann aldrig bli klar innan det var dags for nasta...”(Robin).

5.2.3 Jag var trott pa skolan...och hade ingen lust att ga dit.”

Resultatet av det som beskrivits ovan, kénslan av tristess, meningsléshet och att det
var svart att félja med i undervisningen resulterade for samtliga elever utom Robin, i
en omfattande franvaro. Vi som har problem med skolk det handlar ju mest om att
man ar skoltrétt, att det kdnns meningslost” (Emilia). "Jag var trétt pa skolan...och
hade ingen lust att ga dit.” (Elsa). Sebbe kopplar samman sin franvaro med de relat-
ioner han hade till vuxna i skolan; "Vissa larare var sa daliga och dumma att det inte
var nan idé att ga dit”. Tobbe och Emilia pekar dessutom pa att deras franvaro borjar
samtidigt som det var turbulens i deras hemsituation. For Emilias del handlade det om
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att hon bytte fosterhem och Tobbe menar att ”Det var dalig hemmamilj6é” och att for-
aldrarna inte brydde sig om vad han gjorde pa dagarna. Bade Emilia och Lina beskri-
ver sig som “korridorsittare” dvs. de gick till skolan varje dag men gick inte pa lekt-
ionerna.

I: Hande det att du var i skolan men inte pa lektionerna?
R: Jag var ju tvungen att ga till skolan pd morgonen det var ju mina fosterforaldrars
uppgift att se till det...men sen gick jag aldrig in. (Emilia)

I: 1 borjan var det inte sa farligt (med skolk, min férklaring) men sen efter jul i attan
da blev det kaos. Da hdrjade jag skolka pa allvar. Jag skolkade nastan hela tiden.
Varje dag.

R: Varfor gjorde du det da?

I: Jag var skoltrott...

R: Vad gjorde du istallet?

I: Jag vet inte. Jag satt och sov pa olika bankar i skolan. (Lina)

Det som skiljer Robin fran de 6vriga respondenterna ar att han enbart varit franvarande
under en period och da med ett uttalat syfte, namligen att bli placerad pa en annan
skola. Da beslutet om placering upphévts och Robin fatt som han vill upphorde franva-
ron. | Gvrigt uppvisar han samma svarigheter som de dvriga med att hanga med i
undervisningen, lamna in i tid, att na malen men for honom Gvervéager det sociala i
skolsituationen som en anledning att ga dit.

Fragan om vad som gjordes for att minska franvaron berordes ocksa under intervjuer-
na och samtliga menade att de upplevt att forsok gjordes fran skolans sida, for att de
skulle delta i undervisningen, dock utan stérre framgang. | Emilias, Linas och Tobbes
fall var &ven socialtjansten inkopplad.

Sammanfattningsvis sa kan vi konstatera att eleverna talar om skolan som svar, trist
och meningslos. Det eleverna uttrycker &r att de &r omotiverade for skolan pa grund av
brist pa sammanhang och delaktighet. De upplever ocksa skolan som fragmentarisk
och utan direkt verklighetsforankring vilket gor den svargripbar. Detta sammantaget
resulterade i skolk och stok™ for flera av dem medan Robin t ex. accepterade situat-
ionen som den var och sag skolan som en social arena. Utifran detta vacks tankar om
skolans formaga att skapa motivation, sammanhang och delaktighet for dessa elever.

5.3 ”Alla lar sig olika”

Att tala om hur och vad de intervjuade eleverna larde och lar sig, dvs. att fora ett reso-
nemang pa en metaniva, upplevdes inledningsvis som svart. Eleverna forstod inte rik-
tigt fragorna och de fick omformuleras pa ett flertal satt och géras oerhort konkreta
och kopplas till specifika larandesituationer som de kunde relatera till. En elev ut-
tryckte att sadana tankar hade hon inte tid med, medan en annan elev forsokte styra in
samtalet pa andra fragor sa fort de metakognitiva fragorna kom upp. Slutsatsen som
kan dras kring detta ar att det ar svart eller ovant att prata om, samt att det vacker fra-
gor om hur skolan lyckats medvetandegora elevernas forstaelse kring det egna larande.
Svarigheter med att synliggora det egna larande ger dem i sin tur mindre mojligheter
att hitta strategier vad galler larandet och att sjalva avgora kvalitén pa det egna arbetet.

Eleverna kunde efter resonerande identifiera vissa saker vad galler det egna larandet.
Flera av dem kunde se att det var vissa tidpunkter pa dagen da det var lattare att lara
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sig och att vara koncentrerad, framst géllde detta formiddagar. "Typ pa formiddagen,
det ar bast eller precis efter lunch... Men jag orkar inte jattelange pa eftermid-
dagen”(Robin).

Flera av elevernas berattelse kan tolkas utifran tanken om den levda kroppen. | Emils
berattelse framkommer vikten av att kropp och sjél &ar i balans for att ett larande Gver
huvud taget ska bli majligt; "Det kravs att jag har MIN dag! Nér jag mar bra och inte
har en massa jobbiga tankar, ja da kan man fa den dar jobbarkanslan som kommer
ibland, da &r det att man l4r sig bast... A s méste jag tro att det gar...”

Tobbe, som har haft en svar social uppvéxt beskriver perioder av sitt liv som ett kaos
da vare sig skola eller larande varit mojligt for honom.

"Allt var knas vet du.../.../ Jag gjorde inte en laxa, inte ett prov ingenting. Varfor
skulle jag det? Jag brande allt bara och brydde mig inte.” (Tobbe) "Visst man ska
forsoka men alla har sina dagar... Till exempel idag eller igar, jag har massor av da-
liga minnen i huvudet, jag vill inte minnas och jag vill inte fylla ar men da ar
det...svart att koncentrera sig” (Tobbe).

Det var framforallt i jamforelsen mellan tiden i grundskolan och deras nuvarande
skolgang pa IM-programmet som larandet framtradde for de intervjuade eleverna.
Samtliga berattar om att det mindre sammanhanget som IM inneb&r, med farre klass-
kamrater, hogre larartathet och individuellt anpassade uppgifter, 6kade deras mojlig-
heter till larande. Bade Emilia och Tobbe ger tydligt uttryck for detta.

”For det mesta ar det mycket lugnare hér. Alla sitter still och jobbar. Fér det mesta i
alla fall. Inte s& mycket att titta eller lyssna pa/.../ Och sd ar det mer personal
har...lattare att fa hjalp. D& kanner jag mig lite lugnare och da blir det lattare att be
om hjalp om jag inte forstar...och da kanns det som om jag forstar nar dom forklarar
och sa blir det béttre...(Emilia).

”Han vet vad jag klarar, nér han ska tvinga mig, eller tvinga och tvinga, men pusha
och nar han ska backa. Det &r bra. Och sen &r det lagom stora och svara uppgifter.
Sen gor han uppgifterna till mig, det ar bra...”(Tobbe).

En avgorande faktor for att de upplever att de lyckas battre pa IM-programmet vad
galler larandet &r att uppgifterna och undervisningen &r individuellt anpassad. De ger
uttryck for att lararna ar medvetna om vad varije individ har formaga till, och utgar fran
det i planeringen och genomforandet av undervisningen. Deras beréattelser kan tolkas
som att det skett en horisontsammanflatning mellan skola och elev, dar skolan och
lararna lyckats skapa det sammanhang och formaga till dverblick som de tidigare upp-
ger sig ha saknat.

Sebbe beréttar; Ja alla lar sig olika, och da ar det ju bra om inte alla elever maste lara
sig pa samma séatt. Vissa larare, som har (las IM) har ju fattat det men vissa orkar bara
inte typ...(Sebbe). "Det var (las matematiken) var lattare &n jag trodde/.../men innan
sa hade jag inte fattat vad jag skulle gora...”(Sebbe).

Trots att skolans styrdokument lagger ett stort ansvar pa varje enskild larare att an-
passa undervisningen efter elevernas olika forutsattningar, sa uttrycker Robin en stor
forstaelse for att undervisningen inte anpassats efter hans behov tidigare: ”Ja har &r det
anpassat efter mig. Pa ett annat satt. Det var ju inte sa att Fiaskolan anpassade det for
mig och inte fér ndgon annan men har anpassas det for mig men aven for alla andra
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elever, enskilt, det goér man inte annars, dar gor alla samma. Det hade ju varit omojligt
for vara fyra larare att gora upp enskilt for 60 elever, det gar inte...(Robin).

De intervjuade eleverna ger uttryck for att individualiseringen gett resultat avseende
larandet. Sebbe menar t.ex. att matematiken som varit det han har haft svarast for bli-
vit mer begriplig; ”jag tyckte att det var svart men nu ar det latt...”. Detta kan beskri-
vas som att elevernas horisonter forskjutits bade vad galler faktiska kunskaper och vad
géller instéllning till larandet.

Det framkommer under intervjuernas gang att flera av de intervjuade eleverna ser en
tydlig koppling mellan det som de tycker &r roligt eller anvander sig av i det dagliga
livet och vad de upplever som lattare att lara sig. Aterigen handlar det om samman-
hanget, att kunskaperna sétts i ett sammanhang och bildar en gripbar helhet. Flera av
de intervjuade uttrycker till exempel att engelska ar "latt” eftersom det kan man anda
genom att de lyssnar pa musik, reser, eller spelar pa datorn. Emelie, Robin och Elsa
berattar foljande;

”jag tror att om man tycker att ndgot ar roligt s gar det lattare eller man orkar i alla
fall anstranga sig lite...”(Emilia). "Matte &r sa trakigt, jag vet inte vad jag ska ha det
till” (Robin). "Jag har alltid haft problem med matten, tyckt att det varit trakigt och
svart/.../engelska ar latt och det &r kul att lara sig andra sprak och det &r bra om man
vill kunna prata med nan eller dka nadn annanstans, till natt annat land eller
sd...(Elsa).

Vi ar inte s manga i klassen och da blir det béttre och man far mer hjélp sa det blir
battre. Jag trivs béttre/.../ De hjalper mig har...de forklarar att jag kan och tror pa
det tror jag...ingen bara séger, jo du kan bara for att vara snéll liksom” (Elsa).

Det Elsa berattar har ovan illustrerar de tre framgangsfaktorer som samtliga av re-
spondenterna lyfter fram som av avgorande betydelse; gruppens storlek, larartatheten
samt relationen till lararna och deras forvantningar pa dem. Vad galler den mindre
undervisningsgrupp som IM-programmet innebar sa kan det vara av intresse att stélla
den i relation till de mindre undervisningssammanhang eleverna tidigare mott. Det
forsta exemplet som redan beskrivits a&r Robin och hans kamp emot att slippa en sér-
skiljande placering. Tobbe och Lina har ocksa erfarenheter av den sarskiljande lilla
gruppen men deras instéllning till den ar mer komplex. Tobbe uttrycker visserligen att
”det var dar man samlade alla problem/.../det var ju ADHD folk som var dar” (Tobbe)
men samtidigt beskriver han relationerna till de vuxna som betydelsefulla. Det var d&r
de hade tid fér honom och det var dar han blev tagen pa allvar. Det gjorde ocksa skol-
arbetet mojligt.

Lina uttrycker sig pa foljande satt; "Om du sitter i en liten grupp sa blir det ju ocksa sa
att du inte behover visa att du kan vara stokig eller vill vara stokig...och da ar anda du
dar sjalv och hon du sitter med och da blir det en annan grej...

5.3.1 "Vissa saker maste man lara sig — for livet liksom”

Eleverna é&r, trots deras egna erfarenheter, eniga om att den formella utbildningen &r
nddvandig. Det &r dar man ska lara sig l&sa och skriva eller som Tobbe uttrycker det;
"Vissa saker man lar sig i skolan ar jatteviktiga. Det kan vara lasa a sant men ocksa...
man vill ju inte fa ett jobb eller fa barn och sen fragar dom en nagot och sa kan man
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inte svara liksom. Det blir ju pinsamt” (Tobbe). ”Ja det & mycket man ska kunna for
arbetsliv och familjeliv vet du... Det & mycket i skolan man ska lara sig...” (Robin).

Det finns med andra ord en stor tilltro till det formella skolvasendets som den instans
dar man far lara sig "allt man behdver veta” (Lina). Att de skulle lara sig utanfor sko-
lan dvs. i ett informellt sammanhang, har de inte reflekterat 6ver och det visar sig i att
fragor som ror det informella larandet blir svarare att samtala om. Robin och Sebbe &r
de som kan se att de lart sig informellt och da ar det kopplat till deras intressen; sport-
resultat och fiske. FOr de Ovriga eleverna ar det har modosamma fragor att besvara.
Till slut formulerar Elsa sig pa foljande satt; ”... vet inte kanske har jag lart mig att
baka...jag har i alla fall gjort det manga ganger...eller mamma har visat mig hur man
gor. Hon kan baka” (Elsa).

For att sammanfatta diskussionen ovan sa ar det tydligt att skolan har ett kunskapsmo-
nopol eller betraktas som en unik kunskapsférmedlare for dessa elever med negativa
erfarenheter av skolan. Att ha formaga att se att vi lar oss dven i informella samman-
hang och att kunskaper kan vara av flera olika slag ar nagot som skolan inte formedlat
till dessa elever.

5.4 ”Jag ar en skolkare”

”Jag var nog stokig tror jag...” (Elsa), "Jag hade svart att komma i tid/.../Jag tog
inte med mig mitt material, pennor, papper och sa.../.../Oansvarig” (Tobbe), "I bor-
jan var jag ganska bra, men sen blev jag samre” (Sebbe).

I samtalen uttrycker samtliga elever att de ser sig sjdlva som normbrytare och avvi-
kare, bade vad géller beteende och larande.

Citaten ovan ger uttryck for den negativa bild eleverna tecknar av sig sjalva. Det visar
att det finns en bild hos respondenterna kring hur en elev bor vara och upptrada, samt
en medvetenhet kring att de sjalva avviker fran den normen. Sebbes uttalande ovan
vittnar om att den normen gor att han kan sortera elever i "bra” eller “daliga” beroende
pa hur de forhaller sig till dessa upplevda forvantningar. Hans berattelse vittnar dessu-
tom om att det &r en bild av honom sjalv som vuxit fram successivt och alltsa inte fun-
nits dar fran borjan. Det & med andra ord en bild av honom sjalv som skapats i motet
med skolan.

Jag ar en skolkare... grovsta sorten” (Emilia). S presenterar Emilia sig under inter-
vjuns inledande skede. Detta kan ses som att den regionala vérld skolan utgor dvs.
hennes elevidentitet, &r starkt forknippad med just ”skolk”. Hon uttrycker senare i in-
tervjun att hon upplevde att hennes omfattande franvaro ledde till att skolan inte for-
vantade sig att hon skulle néarvara och uppvisade vad hon upplevde som forvaning da
hon kom till lektion.

Den som tydligast ger uttryck for det vi kan bendmna som stdmpling &r Lina. Hon
upplever att hon genom sitt normbrytande beteende i klassrummet i det nérmaste
straffat ut sig och att det var darfér hon hamnade pa IM-programmet. Hennes berét-
telse ar ett tydligt exempel pa en elev som formats av det sociala samspelet och stamp-
ling och darmed tillskrivits en specifik roll:
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Nar jag inte gjorde det sa blev de besvikna pa att jag inte stokade. Det var som nar
jag var pa lektion sa sa dom att vi saknade dig for det var ingen som holl pa men
samtidigt blev sura for att jag holl pd/.../ det var som om jag var i skolan bara for att
stoka/.../Ja det var precis som om dom ville att jag skulle vara stokig och da blev jag
det typ...Sé var det precis som om dom inte orkade med mig och blev sura och s&
liksom...D4 ar det lika bra att jag inte &r dar... (Lina).

5.4.1 Ibland kénns det som om jag ar ett sarbarn, inget fastnar”

Respondenterna gav i intervjuerna malande beskrivningar av hur de var som elever,
men nar fragorna rorde deras sjéalvbild avseende larandet sa upplevde jag att det var
mycket svarare att samtala om. Emilia, Robin, Tobbe, Elsa aterkommer alla till funde-
ringar om det ar nagot fel pa deras huvud som gor att de har svarare att lara sig saker.
"Det &r inte mitt huvud det ar fel pa?” (Elsa), "Det gar lite langsamt i huvu-
det...”(Robin) ”Jag har nog en stérning dar” (Emilia).

Tobbe beréttar foljande;

Men jag har lite svart for det har med matten alltsa...lite inlarningssvarighet-
er...Ibland kdnns det som om jag &r ett sarbarn, inget fastnar...som om jag ar dum i
huvudet liksom...Det kdnns som om man inte kan. Man inbillar sig att man inte kan,
har missat s& mycket...man téanker att man inte kan...

Det dr en mycket negativ bild Tobbe ger av sig sjélv vad galler det egna larandet men
citatet visar dven att det finns en medvetenhet hos Tobbe sjalv kring att hans egen
sjalvbild blir ett hinder for larandet i och med att han uttrycker att han inte tror sig
kunna.

Samtidigt ger nagra av eleverna uttryck for att deras sjalvbild delvis genomgatt en for-
andring i och med att de borjat pa IM-programmet och fatt ett annat sammanhang och
en annan undervisning som de uttrycker &r anpassad mer for dem. Detta skulle kunna
beskrivas som att det till viss del skett en forskjutning av deras horisonter. Emilia be-
rattar att hon ar mer narvarande i skolan vilket tyder pa ett forandrat beteende; "Jag har
inte varit i skolan s& har mycket sen i sexan”, sager hon. (Emilia). Aven Lina uttrycker
att hennes bild av sig sjalv férandrats men menar pa samma gang att det troligtvis be-
ror pa det sammanhang hon &r i nu, vilket innebar att hon skulle kunna komma att
aterta den roll hon hade pa sin forra skola om hon hamnade i samma sammanhang
igen; "Jag kanner inte igen mig faktiskt. Men skulle jag ga tillbaka dit sa skulle det
nog bli samma sak...”(Lina).

Robin ar den som har lattast att formulera och beskriva hur han ser pa sig sjalv vad
galler larande bade retrospektivt och i nutid. Han séager foljande;

Jag har vél insett att man inte behover vara dummare for att man gar i en liten grupp
man kanske inte arbetar i samma tempo som alla andra, det gér lite langsammare
bara. Men det betyder inte att man inte lar sig annat eller pa annat satt. Tank pa mig t
ex, jag har jattesvart for matte men jag har jattelatt for idrottsresultat typ, jag lar mig
hur fort som helst, utan problem (Robin).

Precis som Tobbe uttrycker Robin vikten av tilltro till den egna formagan for att na
vagen till larande. Utan tilltron till den egna férmagan uteblir larandet. Pa fragan om
hur det kommer sig att han i daglaget upplever framsteg i matematiken svarar han;
"Jag vet inte, kanske &r det sa att jag tror pa mig sjélv lite mer...tror pa att jag faktiskt
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kan ldra mig” (Robin). Aven Emilia utrycker att bristen pa tilltro till den egna for-
magan r en anledning till att det blir svart: "Jag tror att matten sitter i huvudet, alltsa
inte att jag ar trog men att jag tror att jag inte kan” (Emilia).

Den som uppvisar de tydligaste horisontforkjutningarna avseende synen pa det egna
larande ar Sebbe. | ett retrospektivt perspektiv beskriver han sig sjalv som en "dalig
elev”, oférmdgen att klara av matematiken; ”Och matte, det klarade jag inte av
bara...” (Sebbe). Vid intervjutillfallet uttrycker han dock att matematiken blivit l4tt,
och anledningarna till det &r den forandrade skolsituationen. Han ger uttryck for att en
forandrad relation till lararna i kombination med en individuellt anpassad undervisning
gett honom andra forutsattningar. Han &r ocksa den elev som har tydligast mal av re-
spondenterna, att komma in pa en gymnasieutbildning med inriktning mot specialin-
tresset — fiske. ”Nu vet jag vad jag vill. Det visste jag inte da...”(Sebbe).

En forklaring till dessa forskjutningar av horisonter &r det nya sammanhanget IM in-
nebdr. Flera uttrycker det som befriande att inse att man inte ar den ende som uppvisar
svarigheter i larandet och det finns en forstaelse for varandra.

R: Jag vet att ju att de behdver ju ocksa hjalp eller hur, alla behdver ju hjélp, vilket
sa var det inte tidigare...

I: Ar det en fordel for dig att veta att det ar flera som behéver hjalp?

R: Ja for da behover man inte kanna sa att varfor dr det bara jag som behover hjalp,
&r det bara jag som inte fattar...(Robin).

”Har far alla vara som dom &ar” (Emilia).

5.4.2 "Pluggar vidare ar sant som andra gor”

Samtliga elever uttrycker att den formella skolan inte ar nagot de identifierar sig med
utan det ar snarare ett medel for att ”bli natt”. Att bli natt enligt dem &r detsamma som
att fa ett arbete och bilda familj, vilket beskriver den bild de har av den norm som ar
efterstravansvard. Hade de kunnat fa ett arbete utan vidare studier hade de géarna av-
brutit studierna en gang for alla. Nar vi vid intervjutillfallena beror fragor som galler
fortsatta studier och larande upplever jag att det ar svart for eleverna att prata om.
Flera uttrycker diffusa tankar om vad de ska gora efter aret pa IM: Sen vill jag inte
plugga...jag vet inte riktigt vad jag vill, jag ar inte sa bra pa det (plugga, min forkl.) sa
jag vill helst ha ett jobb/.../Det &r svart att veta vad man ska gora sen”(Elsa), "N, inte
en aning. Forst ska jag val ga klart har, skaffa betyg kanske, om det gar. Sen ska jag
val l4sa gymnasiet. Jag vet inte riktigt vad bara...”(Emilia).

Aven om det framkommer under intervjuerna att flera av eleverna fatt en delvis for-
andrad syn pa sitt eget larande sa far den tidigare negativa sjéalvbilden konsekvenser
for det fortsatta livsvida och livslanga larandet. Lina uttrycker detta tydligast:

I: Kan du tanka dig att lasa vidare nasta ar?

R: N&a det &r inte for mig (skratt). Jag tror att det ar vissa manniskor som gor sant.
Det ar liksom inte for alla, inte for sana som jag i alla fall.

I: Och hur &r du?

R: N& du vet, en san som aldrig varit bra i skolan och som inte har det i mig liksom.
Det markte jag nar jag gick i grundskolan att det fanns dom som var bra pa att lara
sig saker, det gick fort liksom, och dom kommer sakert plugga och ga kurser, men
inte jag...aldrig” (Lina)
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6. Diskussion

| det foljande aterfinns inledningsvis ett kapitel som behandlar nagra av de metodiska
fragor som dykt upp under arbetets gang. Darefter lyfts och diskuteras de resultat jag
funnit mest intressanta utifran studiens syfte och forskningsfragor. Kapitlet avslutas
med en diskussion kring de pedagogiska och specialpedagogiska implikationer studien
vacker, samt tankar kring vidare forskning.

6.1 Metoddiskussion

Aven om den fenomenologiska forskningen enligt Bengtsson (2005) kannetecknas av
en metodisk kreativitet bygger denna studie uteslutande pa den halvstrukturerade livs-
varldsintervjun (Kvale & Brinkman, 2009). Denna metod visade sig framgangsrik vad
galler att fa atkomst till de intervjuades livsvarldar vilket var priméart da uppsatsens
ansats var den livsvarldsfenomenologiska. En utgangspunkt vid intervjutillfallena har
varit att vara sa féljsam och éppen som mojligt infor det eleverna berattar sa att inter-
vjuerna i sa hog utstrackning som majligt kom att likna samtal. Detta stallde stora krav
pa mig som intervjuare och min formaga att lasa av nar det var tid att lyssna och av-
vakta, nar det var tid att stalla foljdfragor, samt hur dessa foljdfragor skulle formule-
ras. Detta visade sig vara en svar konst vilket resulterade i att de senare intervjuerna
upplevdes som mer utvecklade ur hdnseende att vara livsvarldsintervjuer.

Under arbetets gang har jag dock fragat mig i vilken utstrackning det 6ver huvud taget
ar mojligt att fa tillgang till en annan manniskas livsvarld. Empirin i den aktuella upp-
satsen bor narmast betraktas som en inblick i det de intervjuade later mig fa tilltrade
till, utifran den givna kontexten.

Det faktum att jag sedan tidigare hade en relation till eleverna kan i vetenskapligt han-
seende betraktas som sa val positivt som negativt. Vi bar alla pa en forforstaelse men
det skulle kunna vara att betrakta som en forsvarande omstandighet att forhalla sig till
forforstaelse om forskaren har ett kansloméassigt engagemang i de intervjuade. | detta
fall ser jag det som positivt, i och med att relationen gav mig tilltrade, samt att jag
aven bar pa en forforstaelse kring de fragor som var mojliga att stalla samt hur dessa
behdvde formuleras. Det skulle naturligtvis kunna vackas etiska fragor kring att stu-
dera elever med vilka man har en relation, men da jag ej var undervisande larare, eller
eleverna var i ndgon annan form av beroendestallning till mig sa évervagde fordelarna.
Rent generellt &r en svarighet vid denna typ av kvalitativa studier hur mycket inform-
ation vi kan lamna ut rérande de intervjuade innan det &r risk att deras identiteter rojs.
Under arbetets gang har detta varit en standigt narvarande tanke, vilket resulterat i att
vissa citat och sammanhang medvetet utelamnats.

Det kan naturligtvis diskuteras hur manga personer som ar lampligt att samtala med
for att fa en bild av elevers tidigare erfarenheter men utifran valet av en livsvarldsan-
sats i kombination med studiens tidsplan, sa forefoll det rimligt att samtala med sex
deltagare. Dessa sex intervjuer, eller samtal gav ett omfattande empiriskt material for
tolkning och analys.

6.2 Elevernas erfarenheter av formell utbildning

Av resultatet framgar tydligt att eleverna bar med sig negativa bilder, speciellt fran
grundskolans senare del. Deras beréttelser uttrycker en avsaknad av horisont-
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sammansmaltning mellan dem och skolan, bade vad galler innehall och relationer till
vuxna. Flera elever vittnar om en undervisning som varit for svar, for fragmentarisk
och omfattande till omfanget vilket oundvikligen lett till en kansla av misslyckande i
larandet. VVidare menar flera av dem att de i jamférelsen med klasskamraterna upplevt
skolan som en tavling, dar de hela tiden dragit det kortaste straet.

Det misslyckande i larandet, den brist pa sammanhang och det utanférskap eleverna
ger uttryck for resulterade for flera av dem i hog franvaro. Franvaron bor betraktas
som ett avstandstagande, ett motstand och resultatet visar att flera av eleverna ofta var
i skolan dven om de inte var pa lektioner. Detta séger oss att skolan var betydelsefull
for dem som social arena, som motesplats, men att klassrumssituationen ledde till mot-
stand. | det sociala sammanhang som klassrummet utgor var kamratrelationerna inte
lika okomplicerade som under lektionsfri tid. Anledningen till detta ar att i klassrum-
met utgor klasskamraterna den norm bade vad géller larande och beteende, med vilka
de intervjuade eleverna jamforde sig med och upplevde sig bryta mot. Under den lekt-
ionsfria tiden sa som raster mm. kunde eleverna dessutom i hogre utstrackning valja
sitt umgéange.

Relationerna till 1ararna &r mer komplicerade &n kamratrelationerna och &ven om deras
berattelser delvis gar isar nar det kommer till vuxenrelationerna, kan vi tolka deras
beréttelser som om att de upplevde en brist pa forstaelse da det inte skedde nagra for-
andringar av undervisningen for att mota deras behov och att de inte blev sedda eller
tagna pa allvar. Dessa moten kan tolkas som méten som reducerat dem som elever i
deras formella larandesituationer snarare an fatt dem att véxa och lara.

Sammanfattningsvis ser vi att undervisningen i kombination med komplicerade relat-
ioner till larare, resulterar i en kansla av misslyckande i larandet, skolk och utanfor-
skap. Detta ar en bild som 6verrensstimmer med den bild Hugo (2007) ger i sin av-
handling Liv och larande i gymnasieskolan.

Tydligast framtrader elevernas erfarenheter av grundskolan, da de satts i relation till
deras nuvarande skolgang pa IM-programmet. Empirin visar att om grundskolan vi-
sade avsaknad av horisontsammanflatning mellan elever och larare, sa har en sadan
kommit till stdnd pa IM-programmet. Har upplever eleverna att undervisningen bed-
rivs pa deras villkor, att den &r individuellt anpassad efter deras behov och dnskemal
och kénslan av att samtliga elever har ett stddbehov skapar trygghet i att de inte &ar
ensamma om att vara i komplicerade larandesituationer.

Aven om eleverna pekar pa vikten av den individuellt anpassade undervisningen sa &r
det avgorande anda relationen till lararna. De moten med larare som framtrader i ele-
vernas berattelser fran grundskolan, kannetecknas av utsatthet, brist pa samférstand,
konflikter, och misslyckande. Detta illustrerades av Lina som sa tydligt uttryckte att
hon inte upplevde ett genuint engagemang eller intresse fran de larare hon métte i sko-
lan.

De moten de upplever under sin nuvarande skolgang kannetecknas av tillit och bekraf-
telse. De upplever att lararna ar uppriktigt intresserade av dem, samt att de staller rim-
liga krav och har tydliga férvantningar. Aven denna bild 6verrensstammer med Hugos
(2007) som menar att "Framtradande &r att lararna ar genuint intresserade av sina ele-
ver som manniskor med olika erfarenheter och behov” (s 159). Empirin visar att de
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moten som sker mellan elev och larare blir avgorande for det motstand eller det accep-
terande som eleverna uppvisar till skolan, klassrumssituationen och larandet.

6.3 Elever i komplicerade larandesituationer eller en skola
med larandesvarigheter?

Empirin visar att undervisningen i kombination med reducerande mdoten, dvs. méten
med larare som snarare forminskade dem som elever &n fick dem att véxa, resulterar i
brist pa sammanhang, utanforskap och skolk. Detta far ocksa konsekvenser for laran-
det.

| tidigare kapitel diskuterades sa val Skolverkets (SOU 1992:94) som den samtida
forskningens syn pa larande (Kroksmark, 2006, Illeris, 2003, Saljo, 2006, Marton &
Booth, 2000). Sammanfattar vi deras tankar framtrader tva saker; det ena &r att laran-
det ar en verksamhet som pagar i interaktion med andra (SOU 1992:94, Carlgren,
1999, Saljo, 2006). Larandet & med andra ord relationellt till sin karaktar (Marton &
Booth, 2000). Dartill papekas av t.ex. Krooksmark (2006) att larandet pa olika satt
bygger pa individens erfarenheter. De elever vars berattelser den héar studien bygger
sin empiri pa, visar pa ett tydligt satt, att den formella utbildningen misslyckats i att
skapa en undervisningssituation som utgar fran dessa elevers erfarenhetshorisonter.
Vidare uteblir de meningsfulla relationerna och de visar brist pa forstaelse av sam-
manhanget. Konsekvensen blir att larandet uteblir, i alla fall pa den formella arenan.
Larandets situations- och relationsbundenhet blir an tydligare da vi stéller elevernas
erfarenheter i relation till deras nuvarande undervisningssituation sa som den beskrivs
ovan.

Den forandrade larandesituation som IM-programmet innebér, gor att eleverna upple-
ver att de lar sig saker som de tidigare hade svart att lara sig. Resultatet visar att det
inte & nagon mirakelkur, flera av dem menar att de fortfarande tycker att det ar svart,
men det som tidigare varit omdjligt, framstar nu som mojligt. Detta kan utifran
Vygotskijs tankar, ses som att lararna pa IM-programmet hittat ratt gallande elevernas
proximala utvecklingszon och anpassat undervisningen darefter. | detta nya samman-
hang upplever dven eleverna tydligare att det finns en tilltro till deras formaga fran de
vuxnas hall, vilket illustreras av Elsa; : ”...de forklarar att jag kan och tror pa det tror
jag...inte bara séger, jo du kan for att vara snall liksom” (Elsa). Detta klimat bidrar till
tilltron till den egna férmagan dvs. en forandrad sjalvbild; "Jag vet inte, kanske ar det
sa att jag tror pa mig sjalv lite mer nu...tror pa att jag faktiskt kan lara mig” (Robin).

| detta sammanhang ar det relevant att applicera Merleau-Pontys (1997) teori om den
levda kroppen. Resultatet visar att den forandrade undervisningssituationen bidragit
till ett forandrat tankemonster vilket i sin tur bidrar till ett férandrat handlingsmonster.
| detta fall handlar det lika mycket om en larprocess dar eleverna ges tillgang till ett
metakognitivt tdnkande dvs. de blir varse hur och vad de lar sig samt att den delvis
forandrade installningen till larandet i stort bidragit till detta férandrade handlings-
monster. Detta har medfort att eleverna inte bara kommer till skolan utan &ven att de &r
villiga att ta sig an skolarbetet, svarigheter till trots.

Ytterligare en aspekt av larandet som kommer till uttryck i resultatet, ar att liv och

larande &r sammanflatade for eleverna i den regionala vérld vi bendmner skola. Med
livsvarldsfenomenologisk terminologi skulle vi dven har kunna tala om detta som den
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levda kroppen. Det nagra av eleverna bl.a. Tobbe och Emilia beréattar, ar att bade
kropp och sjal behover vara i balans for att larande ska komma till stand. "Det maste
vara MIN dag. Nar jag mar bra och det inte 4 en massa jobbiga tankar...” (Emilia).
De ger bilden av att de tar med sig sitt privata liv, med dysfunktionella familjesituat-
ioner, missbruk m.m. till skolan, vilket forsvarar eller rent av hindrar larandet. Att be-
trakta eleverna som en levd kropp, dvs. en helhet, & en utmaning for de larare och
specialpedagoger som moter dessa elever att forhalla sig till i det dagliga arbetet.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att det ar mojligt att fa till en forandring avse-
ende férmagan att lara. Resultatet visar att eleverna uppvisar forskjutna horisonter
avseende larandet, bade vad de faktiskt har formaga att lara sig samt installningen till
skolan och larandet. De tidigare negativa erfarenheterna kan i ett socialt sammanhang
med en férandrad undervisning och mer positiva relationer till lararna, brytas.

Resultatet av empirin visar att det finns larandesituationer som ar positiva for de elever
som i grundskolan befunnit sig i det vi kallar, behov av sarkilt stod alternativt, i kom-
plicerade larandesituationer. Elever som i grundskolan sag sitt larande som avvikande
fran 6vriga klasskamrater, kan betrakta sitt larande utifran en annan norm pa IM-
programmet. Detta for tankarna till Foucault (2003) och tankar om normalitetens kon-
textberoende. Fragan ar alltsa som rubriken antyder, om det ar eleverna som befinner
sig i komplicerade larandesituationer eller om det ar skolan som ar i larandesvarighet-
er.

6.4 Formandet av sjalvbilder

Enligt Foucault (2003) finns i varje samhalle normer och varderingar som ar over-
enskomna och som de flesta av oss tar for sanna och riktiga. Dessa normer och vérde-
ringar &r knutna till en specifik kulturell och historisk kontext, vilket innebér att nor-
merna dr foranderliga. Av resultatet framgar att det finns en medvetenhet hos eleverna
om att det finns en norm for hur en elev bor vara, och vad som ar ett korrekt beteende,
samt att de sjalva avviker fran dessa normer. Skolan handlar med andra ord lika myck-
et om att identifiera de radande normerna och forhalla sig till dem, som det faktiska
larandet. Saknar man férmagan att anpassa sig till radande skolkultur kan den motkul-
tur som elevernas normbrytande beteenden kan sagas vara, uppsta.

Aven da det kommer till larandet ser eleverna sig som avvikare. De tankar och funde-
ringar de bar pa rérande deras hjarnors funktionalitet, orsaker till att de arbetar lang-
sammare an andra och inte forstar det andra forstar, har féljt dem genom grundskolan
och blivit allt mer patagliga ju aldre eleverna blivit och ju hogre krav som stéllts pa
dem. Slutsatsen vi kan dra av dessa resultat &r att eleverna i varierande grad har nega-
tiva bilder av sig sjalva, bade vad géller synen pa dem sjalva som elever och gallande
larandet.

Den symboliska interaktionismen och stdmplingsteorier kan tjana som férklaringsmo-
dell till forstaelsen och uppkomsten av dessa negativa sjéalvbilder samt de handlingar
som manifesterar sig i dess kolvatten (Hill & Rabe, 1987, Berg, 1991). Som tidigare
namnts ar utgangspunkten for dessa teorier att “jaget” dvs. manniskans sjalvbild, var-
dering och upplevelse av sig sjalv formas genom de reaktioner, attityder och varde-
ringar vi mots av fran andra. | detta fall utgor skolan den sociala arenan for ett socialt
samspel, dar eleverna genom interaktion med sin omgivning formar den jaguppfatt-
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ning som enligt Hill och Rabe (1987) &r "en komplex sammansmaéltning av forestéll-
ningar och vérderingar som &r den grund utifran vilken man uppfattar varlden och age-
rar i den samma” (s 23). Detta betyder att dessa elever inte kom till skolan som avvi-
kare, oavsett om vi ser till beteende eller larande, utan att de har formats till avvikare i
motet med omgivningen och dess radande normer och vérderingar (Berg, 1991).

Stampling kan nérmast betraktas som en vidareutveckling av den sociala interaktion-
ismen och &r nérmast att betrakta som ett sdtt for omgivningen att offentliggéra och
manifestera sin syn pa den avvikande. Beroende pa hur individen svarar pa och forhal-
ler sig till stamplingen, sa kan avvikaren pabdrja en karriar som just avvikare (Hill &
Rabe, 1987). Tydligast framkommer det i resultatet hur dessa avvikarkarridrer formats
i forhallande till normbrytande beteende. Anledningen till att det framtrader tydligast
ar helt enkelt, att beteenden var enklare att satta ord och formulera sig kring for ele-
verna, an de metasamtal som kravdes for att fa syn pa deras sjalvbild rérande larandet.

Emilias uttalande: ”Jag ar en skolkare... grovsta sorten” ar vart att uppehalla sig lite
ytterligare vid. Tolkar vi uttalandet i ljuset av den symboliska interaktionismen och
stamplingsteori, ser vi att Emilias negativa sjalvbild blivit manifest i detta normbry-
tande beteende. Aven det faktum att Emilia, likt Robin, i s& hog utstrackning tar pa sig
ansvaret for sina misslyckanden i skolan kan tolkas som att dessa negativa sjalvbilder
internaliserats.

Betraktar vi Emilias berattelse i ljuset av att hon uttrycker att hennes larare till slut inte
langre noterade hennes nérvaro i och med att de forvantade sig att hon inte skulle néar-
vara, blir det ocksa explicit vilken betydelse omgivningens forvantningar har for sjalv-
bilden.

Vi kan av resultatet tolka att den negativa sjalvbild avseende elevernas larande, vuxit
fram pa ett liknande satt hos de sex intervjuade eleverna. De har visserligen svarare att
formulera sig kring fragor rérande larandet men sa val Lina, Tobbe och Emilia beréttar
att de upplevde de tidiga skolaren som hanterbara, ja till och med framgangsrika i
Tobbes fall, men att de successivt upplevde storre svarigheter i larandet. Naturligtvis
ar det utifran resultatet omojligt att avgéra om den negativa sjélvbilden ar ett resultat
av upplevelsen av svara larandesituationer eller om det forhaller sig tvartom. | detta
fall kan det vara relevant att atervanda till tanken om den levda kroppen som visar pa
den komplexitet, den sammansmaltning av yttre och inre, som jaget ar. Utifran denna
tanke ar det irrelevant att diskutera vad som &r utgangspunkten utan det avgérande &r
istallet att elevernas levda kropp paverkas vilket ocksa skapar begransningar for deras
horisonter och i férlangningen paverkas deras livsvarldar.

Resultatet visar dock att genom den fordndrade sociala kontext IM-programmet inne-
bar, med forandrade relationer, forvantningar och delvis andra normer, sker ocksa
vissa forandringar avseende elevernas sjalvbild. Annorlunda uttryckt kan vi se detta
som en forskjutning av elevernas horisonter och en tydligare horisontsammansmalt-
ning mellan elev och skola. Lina, som ar den som tydligast uttrycker att hon tagit en
roll menar "att hon inte kanner igen sig sjalv” som elev i det nya sammanhanget, vilket
marks i ett fordndrat beteende. Samtidigt uttrycker hon att beteendeférandringen &r
bunden till den speciella kontext IM-programmet innebér och att hon tror sig aterfalla i
samma roll om hon skulle atervanda till sin tidigare skola. Detta innebéar inte enbart
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sjélvbildens kontextuella beroende utan dven att horisontférskjutningen inte &ar helt
internaliserad.

Né&r det kommer till bilden av dem sjalva som larande framtrader den som an mer
komplex. Eleverna berattar om en forandrad installning till skolarbete och sin formaga
att klara av det. Detta kan vi tolka som att det finns en medvetenhet hos eleverna kring
att sjalvbilden och larandet star i relation till varandra. Nar det kommer till bilden av
dem sjalva i ett fortsatt larande, oavsett om det sker i formella eller informella sam-
manhang, dvs. det Skolverket (1999:121) benamner det livslanga och livsvida larandet
visar resultatet att eleverna saknar tilltro till den egna formagan till fortsatta studier
och att det enda som kan motivera dem till det ar tanken pa ett arbete.

Slutligen kan vi konstatera att dven om det forandrade sociala sammanhanget kan bi-
dra till delvis forskjutna horisonter mot en mer positiv sjalvbild, menar Hill och Rabe
(1987) att ju aldre individen blir desto tydligare framtrader det faktum att individen &r
en produkt av sin tidiga socialisation, och mindre férandringsbendgen vad géller jag-
uppfattning. Detta resultat ar av intresse for sa vél pedagoger, som specialpedagoger
och skolledare eftersom vi genom medvetenhet kring detta faktum kan fa forstaelse for
eleverna och formandet av deras sjélvbilder samt genom att forsoka identifiera de so-
ciala strukturer som skapar stampling och avvikande beteende kan forhindra avvikar-
karridrer.

6.5 Intentioner pa villovagar

Under de senaste decennierna har tva intentioner gallande larandet vuxit fram inom
svensk utbildningspolitik. Bade tanken om en skola for alla och det livslanga och livs-
vida larandet kan s&gas sprungna ur den framvaxande vélfardsstaten Sverige med dess
demokratiska fortecken, men har allt eftersom kommit att bli ett politiskt instrument
och en framkomlig vég till sysselséttning och ekonomisk tillvéxt (Ellerstrom, 1996).

Som papekats tidigare ar inte en skola for alla ett entydigt och okomplicerat begrepp,
da svensk skola i internationell jamforelse i hogre utstrackning bedrivs under segrege-
rade former (Haug, 1998) samt att ett antal elever varje ar lamnar grundskolan utan
behorighet till vidare gymnasiestudier. Sverige har forvissa ett av varldens mest ambi-
tidsa utbildningssystem dar Skolverkets siffror visar att 98 % av landets grundskolee-
lever fortsatter till gymnasieskolan. Detta kan jamforas med snittet i OECD-landerna
dar knappt 70 % paborjar gymnasiala studier (SOU 1997:107, SOU 2002:120). Denna
siffra pa 98 % bor dock stéllas i relation till att det ar 2011 var 12.3 % av eleverna som
lamnade ar nio, som saknade behdrighet till nagot av gymnasieskolans nationella pro-
gram och darmed hanvisades till IM-programmet. Nagra av eleverna bakom dessa
siffror & Emilia, Tobbe, Sebbe, Lina, Robin och Elsa som alla ldamnade grundskolan
med ofullstandiga betyg, negativa erfarenheter och en negativ sjalvbild bade géllande
sig sjalva i relation till den rddande elevnormen, och till larandet.

Det utanforskap och brist pa delaktighet som de berattar om kan tolkas som att skolan
i alla fall inte var till for dem, att skolan misslyckats i sitt uppdrag att skapa den vilja
och lust att lara som kravs for det vidare livslanga larandet (Skollagen 2010:800). Sko-
lans intention om en skola for alla och det livslanga och livsvida larandet som en
framkomlig vég att bryta utanforskap och skapa social rorlighet och 6kade livschanser
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(Aberg, 1992, Eriksson, 1992), verkar ur de intervjuades perspektiv vara intentioner pa
villovagar.

Den barande tanken inom svensk utbildningspolitik, att det svenska skolvasendet ska
minska det sociala ursprungets betydelse (Eriksson, 1992) kan sdgas ha misslyckats
utifran det de intervjuade eleverna berattar. Men inte nog med det, skolan som social
arena befaster och forstarker negativa sjalvbilder och stdmplar eleverna i den aktuella
studien som avvikande.

6.6 Pedagogiska och specialpedagogiska implikationer

Ur sa vl pedagogiskt som specialpedagogiskt perspektiv ar resultaten av studien be-
tydelsefulla. Eleverna berattar att den undervisningssituation som utgar fran deras er-
farenheter och deras individuella férutsattningar samt kannetecknas av mellanmansk-
liga moten, snarare an en strikt larare — elevrelation, reducerar motstandet mot skolan
och skapar mojlighet for larande. Det eleverna uttrycker dverrensstdmmer med den
samtida teoribildning rorande l&drande som betonar ldrande som erfarenhetsbaserat
(Kroksmark, 2006) och interaktionistiskt (SOU, 1992:94, Carlgren, 1999, Salj6, 2006).

Om intentionen for Svensk skola ar att skapa en skola for alla, dar skolan &r saval lik-
vardig som framjande av varje elevs larande utifran dess forutsattningar, samt en skola
som grundar for ett livslangt larande ur ett demokratiskt perspektiv (Haug, 1998), som
en mojlig vég att bryta, snarare &n befésta sociala monster och 6ppna for social rorlig-
het, sa behover skolan genomfora pedagogiska forandringar.

Det eleverna beréattar ar att skolverkets intentioner, laroplaners foreskrifter och forsk-
ningens ron avseende larande till trots sa praktiseras inte detta i det svenska klass-
rummet, i alla fall inte i de klassrum dé&r eleverna i den aktuella studien vistats. | stor
utstrackning handlar det om ett forandrat lararuppdrag, dar lararens uppdrag i forsta
hand &r att skapa de mellanmanskliga méten eleverna ser som avgorande for deras
larande. Hugo (2007) skriver att “for att mellanménskliga moten skall ske krévs en
oppenhet, ett intresse och ett engagemang fran larare att utga fran eleverna och deras
erfarenheter. Det handlar om att som larare hela tiden stalla sig fragan: vilka &r det jag
har framfor mig i klassrummet?” (s 166). | detta sammanhang kan specialpedagogen
som den kvalificerade samtalspartnern fa en viktig roll att fylla.

Det ar en utmaning for skolan och dess skolledare och pedagoger att skapa ett socialt
sammanhang dar samtliga elever upplever delaktighet. Denna delaktighet ar i sjalva
verket utgangspunkten for skapandet av de positiva sjalvbilder som &r sa avgérande
for hur elever tar sig an larande och hanterar skolsituationen.

Ser vi till de kursplaner och kunskapskrav som styr undervisning och bedémning i
dagslaget trycker Skolverket pa tillagnandet och utvecklandet av formagor. Metakog-
nitivt tankande dvs. insikten om hur jag lar mig, ar en sadan fardighet, som eleverna i
denna studie i hog utstrackning behover fa tillgang till. Skolan behéver medvetande-
gora eleverna kring vad larande innebér, att det ar nagot som ar standigt pagaende i sa
val formella som informella sammanhang. Detta skulle &ven 6ka elevernas tilltro till
de kunskaper de bar med sig till skolan alternativt erévrar pa annat satt, samt bryta det
kunskapsmonopol eleverna tillskriver skolan. Detta skulle i férlangningen forbereda
dem for det livslanga larandet.
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Ovanstaende resonemang vacker fragor kring hur skolan &r organiserad och vilka moj-
ligheter denna organisation ger dess pedagoger att forma uppdraget sa att ett skapande
av mellanmanskliga moten samt ett socialt sammanhang dar delaktighet tillskrivs
samtliga elever blir mojligt.

6.5 Vidare forskning

Den livsvarldsfenomenologiska forskningen bygger pa tanken att man som forskare
gar tillbaka till fenomenen sa som de framtrader for respondenterna. Ur detta perspek-
tiv blir det bade intressant, och skrammande, att en organisation som skolan, vars syfte
ar att undervisa barn och ungdomar, i sa liten utstrackning uppvisar forskning som ur
olika perspektiv, bygger pa barn och ungdomars egna erfarenheter av skolan (Anders-
son, 2001, Garpelin, 2003). Har finns med andra ord mycket att géra ur forsknings-
hanseende.

| den aktuella studien har fokus varit elevernas erfarenheter fran grundskolan i relation
till synen pa larandet och sjalvbild. Resultatet visar att det till viss del gar att forandra
installningen till larandet och i viss man dven elevidentiteten men att det &r svarare att
fa till stdnd en mer omfattande forandring av synen pa dem sjdlva som larande i relat-
ion till det livslanga larandet. | relation till detta hade det varit viktigt att genom akt-
ionsforskning forsoka utarbeta metoder for forandrat samspel i klassrummet i syfte att
fa till stand forandrade villkor for elever likt dem jag intervjuat.

Vidare hade det varit intressant att folja dessa elever i longitudinella studier for att se
vad som hander i deras liv framat, om deras syn pa sig sjalva som larande individer ur
ett livsperspektiv genomgar nagon forandring over tid, samt hur och om deras sjalv-
bild férandras.
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7. Slutord

| den basta av varldar ar savél det obligatoriska som det frivilliga skolvasendet en
skola for alla, dar samtliga elever ges likvardiga mojligheter att utvecklas utifran sina
behov och forutsattningar och dér alla elever upplever delaktighet och sammanhang.
Verkligheten ser dock annorlunda ut. Varje ar lamnar mer an tiotusen skoltrotta, omo-
tiverade elever grundskolan, med ofullstdndiga betyg. Eftersom arbetsmarknaden for
sextonaringar ar i det narmaste obefintlig erbjuds dessa ungdomar studier pa introdukt-
ionsprogrammen. For den nya gymnasieskolan &r det en oerh6rd utmaning att ta emot
och erbjuda dessa ungdomar en meningsfull utbildning, speciellt med tanke pa de ofta
negativa erfarenheter de bar med sig i bagaget. Den nya kunskap som denna studie
bidrar med &r i forsta hand en ckad forstaelse for hur dessa elever har upplevt och upp-
lever sin skoltid och hur de ser pa sig sjalva som larande individer.
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Beratta om hur du upplevde din grundskoletid

Vad tyckte du om att ga i grundskolan (Klass, larare, undervisning, skola)
Hur var du som elev? (nérvaro, koncentration, flitighet, engagemang,
laxor...)

Fick du nagot sarskilt stod i skolan? (extra vuxenstod, kurator, inlast
material, specialpedagogisk insats, evk ...)

Hur kommer det sig att du inte nadde malen for ar 9?

Vad kunde skolan ha gjort for att du skulle kunnat na malen?

Om du hade fatt ga om grundskolan, vilka forandringar skulle du vilja se
da?

Beratta om hur du upplever din nuvarande skolgang
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lar om vad och hur du l&r dig?

Tanker du annorlunda kring din egen formaga att lara dig idag jamfort
med forut?

Tror du att du kommer att na malen for ar 9?

Hur ténker du kring fortsatt utbildning? (gymnasieprogram, hdgskola,
komvux, fortbildning inom yrke)






	Misslyckade elever eller skolans misslyckande?
	IM-elevers syn på sin grundskoletid, sitt lärande och sig själva som lärande individer.
	Anna Hansson

	Abstract
	Förord
	Innehållsförteckning
	1. Inledning
	2. Syfte och forskningsfrågor
	3. Bakgrund
	3.1 Kunskapsöversikt
	3.2 Intentionen om en skola för alla
	3.3 Det livslånga lärandet
	3.3.1 Livslångt lärande för alla?

	3.4 Lärande
	3.4.1 Aspekter på lärande
	3.4.2 Skolverkets syn på lärande

	3.5 Lärande och självbild
	3.5.1 Den symboliska interaktionismen och identitetskapandet.
	3.5.2 Avvikande beteende och stämplingsteori – ett tillämpningsområde


	4. Metod
	4.1 Val av forskningsansats
	4.2 Metodval
	4.2.1 Tolkningsförfarande

	4.3 Urval
	4.4 Genomförande
	4.5 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet
	4.6 Etiska överväganden

	5. Resultat
	5.1 Presentation av eleverna
	5.1.1 Elsa
	5.1.2 Sebbe
	5.1.3 Emilia
	5.1.4 Tobbe
	5.1.5 Robin
	5.1.6 Lina

	5.2 ”Det var så längesen, jag kommer inte ihåg så mycket”
	5.2.1 ”Jag var typ den smartaste killen i klassen i fyran med. Sen femman så gick det åt helvete…”
	5.2.2 ”Ett slöseri med tid”
	5.2.3 ”Jag var trött på skolan…och hade ingen lust att gå dit.”

	5.3 ”Alla lär sig olika”
	5.3.1 ”Vissa saker måste man lära sig – för livet liksom”

	5.4 ”Jag är en skolkare”
	5.4.1 ”Ibland känns det som om jag är ett särbarn, inget fastnar”
	5.4.2 ”Pluggar vidare är sånt som andra gör”


	6. Diskussion
	6.1 Metoddiskussion
	6.2 Elevernas erfarenheter av formell utbildning
	6.3 Elever i komplicerade lärandesituationer eller en skola med lärandesvårigheter?
	6.4 Formandet av självbilder
	6.5 Intentioner på villovägar
	6.6 Pedagogiska och specialpedagogiska implikationer
	6.5 Vidare forskning

	7. Slutord
	Referenslista
	Bilaga 1
	Bilaga 2

