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Abstract

Syftet med studien ar att synliggéra nagra manniskors egen syn pa sina forutsattningar i sko-
lan da och nu, for att 6ka forstaelsen vad som ligger bakom framst grundskolans misslyckan-
den. Kontakt med informanterna etablerades ur en elevgrupp som utgjordes av elever som inte
fullgjort grundskolan.

Teori: Studiens teoretiska ansats utgar fran livsvarldsfenomenologin. I kontrast till det redukt-
ionistiska paradigmet, ryms antagandena i det holistisk-konstruktionistiska paradigmet, varur
olika teorier diskuteras/problematiseras utifran informanternas beréttelser: inkludering, di-
lemma och narrativ teori, vilka samarbetar med syftet att ge okad forstaelse och ¢ka med-
vetandet om problemet.

Metodologi och metod: Den metodologiska ansatsen for studien ar narrativ. Metoden ar livs-
loppsberéttelser, med hermeneutisk tolkning och abduktiv analys. Insamlade data: personliga
moten med intervjuer och fritt berdttande, inspelade, transkriberade och tolkade. Viss styrning
for att nd 6kad forstaelse och medvetande for bade informanterna och forskaren, genom fragor
som berdr skoltiden och viktiga nedslag som inneburit forandringar for informanterna.

Resultat: Informanterna har 6ppenhjartigt delgett sina upplevelser. De visar faktorer som di-
rekt paverkat deras svarigheter i skolan. Skolan har brustit i sitt uppdrag pa flera punkter och
pa olika nivaer, saval individ-, grupp- och skolniva: identifieringen av att vara annorlunda el-
ler i behov av stod som framst var stigmatiserande, samt kategoriskt och exkluderande bemo-
tande av larare, brist pa stottning (bade dar informanterna visade styrkor och brister), utfrys-
ning, mobbning och franvaro utan atféljande handlingsplan. Grundskolorna saknade funge-
rande rutiner for samverkan och elevhalsa. Pa dvergripande niva kan ett systematiskt uppratt-
hallande av en underordning skonjas, skapad genom utpekande av elevers diagnoser/olikheter.

Uppsatsens betydelse ar insikten att genom att lyssna pa, vara lyhord och ha respekt for infor-
manternas egna berattelser skapas forstaelse for manniskornas livsvarld. Att narma sig deras
varld, deras erfarenheter och utblick har inneburit 6kad forstaelse for hur bemdétandet och ka-
tegoriseringen har paverkat dem, och det bor vara denna uppsats implikation, att gora allman-
heten medveten om individers subjektiva upplevelser i sin livsvérld. Eleverna behover profes-
sionella i skolan som har ett respektfullt bemotande, som kan stétta pa ratt niva och astadkom-
ma ett inkluderande klassrum, dér alla &r delaktiga fastan alla &r olika.



Forord

Uppsatsens titel ar tankt att spegla en dverlevares strategi, smart, ironisk. Hon var duktig pa
att gora sig osynlig. Man lar sig vet du! Ja, man lar sig... Man léar sig manga saker, optimalt
for samhallet, samhallsbygget, det som ska laras ut i skolorna, kunskap. Men dven manga
andra saker: for att hantera sin situation, finna sig tillratta efter de forutsattningar som ges,
skolkulturen, en anvisad underordning, eller revolten, ndgot som eleverna i studien visar. De
uppvisar styrka.

Samtidigt vill jag med titeln visa att beréttelser om elevernas erfarenheter kan lyftas till en
annan strukturell niva, dar skolan och 6vriga samhallet har ansvaret. Informanternas upplevel-
ser i skolan, i samhéllet kan kopplas samman med deras forlorade skolar. Denna forlust delar
vi alla till syvende och sist.

Livsberattelserna fran mina tva informanter ar den har uppsatsens byggstenar. Jag kanner stor
tacksamhet for mina informanters vilja att delge mig sina liv, nedgangar och uppgangar. Det
hade naturligtvis inte gatt forutom dem och utan den nara relation vi haft hade uppsatsens re-
sultat inte blivit vad det blivit. Hela den elevgrupp de representerar inser jag dessutom har
enorm betydelse for vilken riktning mitt eget liv och mina studier tagit. Det ar tack vare dem,
[namn , namn, namn,...], som jag funnit en ké&rna i det specialpedagogiska arbetet. Jag kénner
mig priviligierad att ha fatt arbeta med dem.

Min tacksamhet gar till min handledare Girma Berhanu, manga fler larare och forfattare som
fangat mitt intresse under studierna med specialpedagogisk inriktning.
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1 Inledning

1.1 Bakgrund

Varje ar hanvisas till vuxenutbildningen ett antal elever som hoppat av grund- och gymnasie-
skolan i fortid samt kategoriserats ha las- och skrivsvarigheter och olika neuropsykiatriska
funktionsnedséttningar (hérefter kallat NPF). Fokus for uppsatsen ar denna elevgrupps dilem-
man, som i denna studie representeras av en specifik elevgrupp, (nomenklaturen hédanefter
kallad ”ELEVGRUPPEN™), bestaende av vuxna med svenska som modersmal och ett forflutet av
att ha exkluderats eller ’haft problem” 1 skolan och hoppat av i1 fortid. Den aktuella situation-
en hade for dem inneburit erfarenheter av misslyckanden i skola, jobb, och i savél det sociala
som fysiska livet, vilket lett till &rrad sjalvkénsla och ofta miserabla framtidsutsikter. Vid in-
gangen for studien deltog de i ett sarskilt kurspaket (nomenklaturen hidanefter kallat ”KURS-
PAKETET”) som startades 2007 och riktades mot elever som slutat skolan i fortid. Det har ar
elever som jag mott da jag var verksam i KURSPAKETET. KURSPAKETET géllde fran borjan en-
dast att na malen for grundskolebetyg och bestod av kdrnamnena svenska, engelska och mate-
matik, samt samhallskunskap, genom individuellt skraddarsydda studieplaneringar. Redan ef-
ter ett ar av framgang, fornandlades med stadsforvaltningen fram att eleverna skulle kunna
fortsatta pa gymnasieniva inom samma koncept.

Det finns olika perspektiv pa problemet; teorier har utvecklats inom olika forskningsfalt sa-
som t.ex. medicin, sociologi och pedagogik, utifran olika kunskapsparadigm, dar det ena, den
medicinska, har en dominerande stéallning — en hegemoni mot vilken motstand véxt fram, vil-
ket paverkar hur dessa manniskors deltagande i skolan har skildrats, och i sin tur bidragit till
olika konsekvenser. Dessa har bl.a. uppmérksammats i en vetenskaplig kontrovers (Ekstrom,
2012), genom vilken de olika kontrahenterna argumenterat for sina standpunkter. Dess kom-
plexitet har dven bidragit till teorier om att dilemma som perspektiv uppmérksammats, med
mal att 6ka manniskors medvetande. Att kunna satta fingret pa de svarigheterna som elever
och larare star infor, att kunna folja upp de konsekvenser som de gjorda valen innebér, finner
jag bade intressant och nodvandigt for att mojligen bidra till att lindra elevers utsatthet. Men
subjekten for kontroversen, de traffade eleverna, har inte gjort sin rost ndmnvart hord i argu-
mentationen. Genom att lata individer ur den har elevgruppen komma till tals okar forstaelsen
for deras utsatta situation, nadgot som i sin tur kan hjalpa skolor att se vad som kan goras i det
forebyggande arbetet.

1.2 Syfte och fragestallningar

Det 6vergripande malet med denna uppsats ar astadkomma battre forstaelse sa att den kan le-
da till battre atgarder for elever som avviker fran traditionellt normativa monster; detta genom
att forsoka forsta och darigenom synliggora monster och faktorer som kan ha haft betydelse
for vuxnas situation, med ett forflutet av att ha blivit exkluderade som unga i skolan. Men inte
enbart ur den utomstaendes synvinkel. Syftet med studien &r saledes att synliggora nagra av
dessa manniskors egen syn pa sina forutsattningar i skolan da och nu, for att 6ka forstaelsen
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for vad som ligger bakom framst grundskolans misslyckanden. Detta misslyckande har lett till
allvarliga konsekvenser for ménniskor, som inneburit att de hoppat av skolan och forlorat
skoltid. Studiens fokus ligger pa att fa informanternas (elevernas™) réster horda, deras upple-
velser synliggjorda for att mojligtvis kunna spegla dem i teoretiska perspektiv och forskning.

Syftet mynnar ut i féljande fragestallningar:
« Vad berattar informanterna om sin tidigare och aterupptagna skolgang?

e Vilka monster framtrader i elevernas berattelser som skulle kunna forklara deras sva-
righeter i skolan och livet?

« Vilka dilemman kan identifieras som de vuxna eleverna erfarit i sina skolar och vilka
konsekvenser har de inneburit?

« Ur ett narrativt perspektiv, kan det satt pa hur eleverna framstaller berattelsen ge tyngd
at forstaelsen?

« Framkommer det att elevernas mojlighet att fa komma till tals har eventuellt kommit
att paverka dem, i sa fall hur?

Fragorna kan kopplas till syftet att synliggora elevernas egen syn pa sina forutsattningar, och
om de har andrats genom livsloppet. Syftesformuleringens legitimitet ligger bl.a. i att den kan
kopplas till skolans uppdrag att vanda sig till alla barn, samt rikta stralkastare pa sociokultur-
ella samhéllsfenomen, som t.ex. hur undervisningen bedrivs och larandet gar till. Eftersom det
rader stor osakerhet idag om vad som fungerar/inte fungerar, samtidigt som det talas mycket
om diverse stodinsatser, skulle den har studien kunna resultera i ytterligare en pusselbit.

2 Tidigare forskning, perspektiv och teorier
2.1 Kategoriska skillnader och olika behov

Ur ett medicinskt synsétt framtrader ’diagnosen” som ett nyckelord; personer kategoriseras
efter den diagnos eller NPF de har. Med den féljer t.ex. nagra generellt typiska kriterier for en
elev med t.ex. ADHD eller Asperger syndrom. Ordet diagnos hérleds till grekiska: ’genom
vetande och syfte’. Man skiljer pa teknisk diagnos och for studiens intresse av manniskor:
medicinsk diagnos, som ligger till grund for behandling och framtida prognos, enligt SAOB
”igenkdnnande 0. bestdammande (af det slag af sjukdom som en patient lider af); sammanfatt-
ning af de symtom I. sjukdomstecken hvarpa en sjukdom igenkannes.” Det patologiska styrks
aven av Haugs hanvisning till Gillberg (1996): ”Diagnoser forknippas med patologiskt syn-
sétt, och de nya diagnoserna kan endast stéllas av specialkompetenta lakare, neurologer och
psykologer” (Haug, s. 37). Gillberg forsvarar vikten av att diagnostisera barn och “atgéarda
svarigheterna” (medicinera) med argumentet att det ’pa dessa omraden finns en 6verhdngande
risk for daglig fornedring pa skolan (...) som gor att grunden laggs for det hat mot dverhet



och samhille som senare kommer att utmédrka en liten grupp av alla med ADHD/DAMP.”
(Gillberg, 2005, s. 69).

Faktorer som ségs ha sin grund i elevers diagnoser har inneburit att olika stérningar (ur ett
normperspektiv) blivit tydliga. Flenninger (2011) beskriver detta v&l om perception som
handlar om hjarnans tolkning av vara sinnesintryck, om att kunna valja och sortera det vik-
tiga. Nagon med “perceptuella funktionsnedséttningar arbetar sténdigt med att forsoka tolka
och forstda omgivningen (...) Mycket kraft gar &t till att sta ut med intryck som inte kan sallas
bort av hjdrnan.” (a.a., s. 11). Detta krdver nya rutiner. Bade nir det giller elever som péver-
kats negativt socialt och de som diagnostiserats med en NPF, blir man varse om att det finns
helt olika saker i elevernas miljo som paverkar deras maojligheter och studieteknik. Olika diag-
noser identifieras genom kriterier som arbetar t.ex. ”inat och utat”; eleverna blir stérda och de
stor; vissa saker frambringar svaga sidor och vissa starka sidor i studerandet och “’varandet”.
Nar en del elever har forenklande omstandigheter ar de forsvarande for andra. Det kan rora
komplett olika sinnesintryck, t.ex. ljud, ljus, doft, ber6ring, orientering, (lokalsinne). (a.a., s.
11ff). Darfor ar det viktigt att eleverna och lararna blir medvetna om att det finns olika behov
hos samtliga i narmiljon, att det maste respekteras, anpassningar goras, och att om alla an-
stranger sig, hjalper det bade dem sjélva och alla andra. Dessa olikheter blir det normala”,
och pa sa satt blir de en homogen grupp.

2.2 Olika perspektiv pa elever i behov av stod

Synen pa elever i behov av stod skildras ur olika perspektiv och har lett till olika teorier. En
vanlig dikotomi sorterar in tva huvudspar som gett upphov till olika perspektiv: ett traditio-
nellt spar och ett alternativt. Det traditionella har en positivistisk kunskapsbas inom medicin,
psykologi och naturvetenskap, diagnostiserar och pekar ut individen som bérare av problemet.
Perspektiven som foljer bendmns av Ahlgren (2013, s. 42ff) och Nilholm (2005, s. 125ff) in-
dividualistiskt (Ainscow), funktionalistiskt (Skrtic), kompensatoriskt (Haug), kategoriskt
(Emanuelsson, Persson och Rosenkvist) och medicin-psykologiskt (Skidmore; Clark, Dyson
och Millward). Har ingar bade segregerande undervisningsmetoder for diagnostiserade grup-
per och “en stark betoning av en specialpedagogisk professionalitet som grundar sig pa en ex-
pertkunskap om det avvikande” (Nilholm, 2005, s.126). Alternativa spar har uppkommit som
kritiserar det traditionella synsattet och de perspektiven betraktar ”specialpedagogiska behov
som sociala konstruktioner snarare &n individuella tillkortakommanden” (a.a., s. 126). Har
finner vi perspektiven demokratiskt deltagarperspektiv (Haug) och relationellt perspektiv
(Emanuelsson, Persson och Rosenkvist, a.a.).

Komplexiteten som féltet omges av bidrar till att teorier och perspektiv alltjamt utvecklas, dis-
kuteras, polariseras. Samtidigt som det mot bakgrund av ett medicinskt perspektiv blivit van-
ligt att skuldbelagga elevernas tillkortakommanden pa grund av deras ev. diagnoser blossade
en vetenskaplig kontrovers upp, dar detta synsétt angripits for att vara alltfér polariserat. Bo-
Lennart Ekstrom redogor i sin avhandling (2012) for kontroversens olika diskurser, och hur
media paverkats och paverkar, med hanvisning till forskning av framforallt Kadesjo och
Gillberg, frontfigurer och foresprakare for det kategoriska/medicin-psykologiska perspektivet
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och Karfve, frontfigur for det sociologiska/relationella, i vilken olika orsaksforklaringar till
elevers misslyckanden i skolan har givits. Studien handlar om en tidvis hatsk debatt under en
10-arig eskalerande kontrovers mellan “foresprakare” for det medicinska/neuropsykiatriska
forhallningssattet och motstandare”, med mer sociologiskt perspektiv. S&vil sociologer som
pedagoger involverades. Bakgrunden var just ett kraftigt 6kande antal elever med beteende-
stérningar och inlarningsproblem som diagnostiserats med NPF idag” (2012) jamfort med
tidigare (en tredubbling mellan aren 2007-2012; Utbildningsfakulteten GU, 2012) Ekstrom
har observerat att de medicinska teorierna tillskrivs hogre status och forklaringsvérde &n de
pedagogiska och att neuropsykiatrin vunnit tolkningsforetrade framfor andra mojliga forkla-
ringar” till elevers inldrningsproblem i skolan. Tecken finns dven pa att skolor i sitt stod orien-
terats mot det neuropsykiatriska perspektivet. Pedagogernas formuleringsmojligheter blir
darmed begrénsade jamfort med den medicinska diskursen, i vilken &ven rétten att formulera
en forklaring och en nédvéndig pedagogisk 16sning hévdas. (a.a.) Hallerstedts sammanstall-
ning (2006) av forskning pa omradet med medforfattare, t.ex. Karfve (a.a.), riktar blicken mot
synen pa diagnoser som ett gransvarde for normalitet, ur perspektiv pa samhallsforandringar
och patologiseringen av det onormala. Ekstroms metastudie om olika forskares ansprak pa
kunskapen, i det medicinska och det sociala paradigmet, visar att kontroversen karaktéariseras
av inkommensurabilitet: de talar inte samma sprak (delvis), vilket nedan diskuteras i termer
av paradigmskifte.

Lewis (1998) betonar i boken ”Theorising special education” nédvéandigheten av att se ett ho-
listiskt perspektiv och andra syn pa kunskapsparadigm. Han problematiserar den teorimang-
fald som finns, men boken handlar inte om att utveckla teorier. Istallet utmanas de olika struk-
turerna och ramverken, inom vilka forvirring och motségelser rader; Lewis menar att teoreti-
seringar sker i det gamla paradigmet, dar pastdendena inte langre galler. Darfor &r ett nytt pa-
radigm nodvandigt. Han forklarar ett paradigm som en sammanbunden uppséttning antagan-
den, véarden och metodologier, som tillater en samexistens av en mangd olika, t.0.m. motstri-
diga, teoretiska orienteringar — sa lange de baseras pa samma antaganden. Han anser att an-
vandning av begreppen “The paradigm of special education” och den teoretiska orienteringen
”The behaviourist paradigm” &r felaktig. Parallell kan dras till vetenskapsfilosofen Kuhns re-
sonemang om paradigmskifte. Man har bytt namn pa teorier, benamnt dem paradigm, skapat
en illusion av en fundamental fordndring, men de &r i sjalva verket bara en variation av teorier
som diskuteras, medan de fundamentala paradigmatiska antagandena ar ordérda. Nar inga nya
teorier utvecklas uppstar ett nytt paradigm, dar en ny uppsattning antaganden blir Gverens-
komna. Gamla antaganden kan fortfarande galla, men blir en del av en annan bild och utveck-
las med den. Lewis jamfor med Einstein som beholl Newtons idéer. Sammanfattningsvis me-
nar han att t.ex Skidmores och Scrtics systematiseringar av paradigm, &ven kallade metateo-
rier, visserligen har olika askadningar som radikalstrukturalistiska och funktionalistiska, men
delar reduktionistiska antaganden medan det framvéxande holistiska paradigmet inlemmar
tolkande humanistiska perspektiv, men aldrig reduceras till dem. Det nya paradigmet kallas
Holistic-constructivist, dar Piaget, Vygotskijs och Bruners princip: “the learner as actively
engaged in constructing their own learning” (a.a., s. 97) star i kontrast till den reduktionistiska
specialpedagogiken.



Poplin (1988a, 1988b) identifierar antaganden som grundas inom de olika paradigmen, nagra
exempel:

Antaganden inom reduktionistiska paradigmet

Fokus pd individ, unikheten, det avvikande,
marginaliserade minoriteter.

Slutsatser dras enbart fran vetenskapliga och
medicinska metoder, t.ex. 1Q-tester.

Bade inlarningssvarigheter och starka for-
magor ses som unika fenomen.

Ansvaret for orsak till och botmedel for inlar-
ningssvarigheten liggs pa eleven.

Teorier och modeller baseras pa diagnosen,
som innebdr att brister dokumenteras.

Det &r diagnosen som formar essensen for
interventionen

Inldrning segmenteras i delar.

Antaganden inom det “nya” holistisk-
konstruktionistiska paradigmet

Helheten &r stérre &n summan av dess delar.
Alla barn har individuella profiler, formagor
och behov. Alla lar sig.

Slutsatser dras mer fran sociala modeller om
svarigheter, samhallsstrukturer och -system,
samt manniskors attityder inom samhéllet.

Formagor hor samman med kulturella och
miljorelaterade faktorer, samt kan foréndras.

Det finns en interaktion av den inlarda erfa-
renheten som forandrar béde elevens inlar-
ningsspiral (helheten) och den enskilda erfa-
renheten (delen).

Elevens kunskapsspiral &r sjalvreglerande och
-bevarande.

Larande ses som enriktat, dar larandet &r strikt Att gora fel ar viktigt for inlarning.

kontrollerat och eleven passiv. Inlarning sker med hjalp av kanslor, av intres-

santa erfarenheter och dem som tillhor elevens

Skolmal &r viktigare an livsmal o L
aktuella kunskap, ménniskor man litar pa.

De reduktionistiska antagandena bar likheter med de kategoriska perspektivets egenskaper,
och de holistisk-konstruktionistiska med de relationella, se ovan.

Inspirerad av Clark och Dyson diskuterar Nilholm (2005) hur den nu vanliga dikotomin kan
kompletteras med ett tredje perspektiv: dilemmaperspektivet. Dilemman som samhéllet och
skolan stéter pa, beror p&d komplexiteten inom bade bredden av “orsaksfaktorer”, vidden av
individers unikhet, samt medlemmar ur gruppers unikhet. Flera dikotomikritiska perspektiv
och teorier har utvecklats, t.ex. Ahlbergs kommunikativ-relationsinriktade perspektiv (KoRP)
(Ahlberg, 2007, s. 89).

Effekter pa valfarden inom ekonomisk-politiska maktstrukturer i 2000-talets neoliberalistiska,
individualistiska stromningar i samband med utbildning tas bl.a. upp av flera forfattarare i
Bloch, Holmlund, Moqvist och Popkewitz (2011). Dess relevans kan uttryckas i att de namner
att eleven ses som kund.



2.3 Dilemmaperspektivet

Ett intresse for denna studie ligger pa begreppet dilemma. Norwich (2007) citerar Judges
(1981) definition: *when there is a choice between alternatives when neither is favourable’. |
begynnelsen tillndrde begreppet de politiska och juridiska jargongerna. Professorn i juridik,
Martha Minows (1985) intressen, presenteras av Harvard University: (o-)jamlikhetsfragor,
manskliga rattigheter, foretradare for minoriteter, kvinnor, barn och personer med funktions-
nedsattningar. | samband med tvasprakighet och specialundervisning diskuterade hon “the
Difference dilemma” redan 1985 som:

a failure by the school to undertake an assessment and select a placement. Again, inattention by the school
could create a problem, but attention by the school could also create a problem for the child. (...) The di-
lemma of difference is the risk of reiterating the stigma associated with assigned difference either by fo-
cusing on it or by ignoring it. (Minow, 1985, s. 202)

Difference-dilemmat ar enligt Minow att i en skola, som brister i beddmning och lampliga
atgarder, uppstar dilemmat med att stigma sker bade p.g.a. fokusering pa olikheten, det an-
norlunda, & ena sidan och & andra sidan att den ignoreras. | bada fall aterupprepas olikheten,
bada kan skapa ett problem. Vad som gor dilemmaperspektivet séarskilt anvandbart for studi-
ens syfte tydliggors av Minows reflektion pa vad som hander nar ett dilemma lyfts fram:

These solutions, however, at best forestall the difference dilemma, or move it to another point of decision-
making or implementation. Reimmersion in the dilemma, rather than avoidance of it, can yield a more
vivid understanding. In offering a reexamination, a different stance toward the difference dilemma is sug-
gested here, not with the hope of solution, but with the hope of a more productive struggle. (s. 202)

Minow sager att dilemmat uppméarksammas, ett uppmarksammande som istéllet for undvikan-
de skapar mer forstaelse, vilket 6kar manniskors medvetande om problemens komplexitet. |
den hér studien anvands teorin med férhoppning att det leder till en mer produktiv kamp. Hon
foreslar olika hallningar inom vilka hon lyfter fram och diskuterar, dekonstruerar, vanliga di-
kotomier, som hon menar skymmer den variation och mangfald som olika erfarenheter ger.
Hon provar olika andra samband. Darmed utmanas bl.a. ocksa begreppet normal” kontra an-
norlunda olikhet (difference) som hon menar &r en relation: ett ”normalt” barn och ett ”annor-
lunda” barn #r bada olika varandra. (a.a., s. 202ff). En av Minows manga viktiga hallningar
ar att ”’stigma dr en sannolik risk om olikhet (difference) betyder avvikande beteende’ istéllet
for jamlikhet/-stdlldhet” (a.a., s. 206). Malet dr enligt Minow inte att latsas som att olikheter
inte finns, eller att fokusera pa de ”annorlunda” eleverna som problem, utan istallet identifiera
den delade kontexten, i vilken difference, olikhet, framtrader, som problem. En parallell kan
dras mellan dessa tva synsitt och ett utpekande kategoriskt respektive relationellt perspektiv,
med variationer i klassrummet.

When does treating people differently emphasise their differences and stigmatise or hinder them on that
basis? And when does treating people the same become insensitive to their difference and likely to stig-
matise or hinder them on that basis? (Minow, 1990, s. 20; Norwich, 2007, s. 7)

Denna identifikation av den delade kontexten som problem lyfter fokus fran individnivan till
ett storre samhélle, t.ex. klassrummet, vilket innebdr en mojlighet till positiv férandring for en
elevgrupp, nagot som kan leda till atgarder amnade for deras basta. Detta gor dilemmafaltet
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intressant. Minows (1985) och Norwichs (2006, 2007, 2013) forskning pa att urskilja och
askadliggora dilemman visar pa att en viss vinst kan knytas till detta, da en 6kning av att man
fick bukt med problemen skedde. Detta berdr den har studiens syfte, att undersoka hur di-
lemman framtriader i beréttelser frdn manniskor som gatt i en elevgrupp ("ELEVGRUPPEN ) pa
vuxengymnasium och som i tidigare skolar upplevt sig blivit exkluderade. | syftet efterstravas
darfor att satta ljuset pa dilemman i skolans och elevernas varld. Det gors i avsikt att explo-
rera, forsta, askadliggora och medvetandegdra problemens natur, i hopp om att forbattra ele-
vernas situation och sjélvkénsia.

2.4 Inkludering

Norwich (2013) tar dven upp den flyktiga, flertydiga innebdrden av begreppet inclusion, som
star i fokus for flera forskningsdiskussioner, samt dess samband med spanningar som kan leda
till dilemman. Det &r rimligt att anta att alla atgarder som inriktas mot elever i behov av stod
sker i syfte att uppna en inkluderande process. Begreppet inkludering, myntat i Salamanca-
deklarationen (UNESCO, 1994), anammat globalt med fortsatta diskussioner, forskning och
rekontextualisering, utmanar hela skolorganisationer i relation till identifieringsdilemmat da
betydelsen ibland 6versétts lite godtyckligt till alltifran att det ska gélla alla barn med ratt till
deltagande, dar sarskiljande losningar bor undvikas och saledes kan forknippas med en kritisk
syn pa traditionell specialpedagogik. Komplexiteten i form av allas unikhet, olika behov, erfa-
renheter och kontexter, olika arbetssatt, tycks ibland gora att anstrangningarna for inkludering
mynnar ut i en retorisk abstrakthet som kan se valdigt olika ut. Om denna kontextsvaga reto-
rik skriver bl.a. Armstrong, Armstrong och Spandagou (2011) traffsiakert i sin artikel ”Inclus-
ion: by choice or by chance?” om kontextuella skillnader i internationellt perspektiv.

Den centrala betydelsen av inkludering som begrepp handlar om att fa till stand inkluderande
processer, att skapa inkluderande forhallningssatt och larmiljoer som implementeras och finns
kvar, som syftar till att alla elever ska komma in i ordinarie skola och fa maéjlighet att klara
skolan, ingd i en gemenskap, en helhet (Nilholm & Gaéransson, 2013). Om lararna far syn pa
sin egen syn pa inkludering, kan de satta ord pa den, sa att den kan vidgas. Inkluderande lara-
re stéttar eleverna i vad det ar som fungerar och inte fungerar. Aven om det inte finns nagon
tydligt enhetlig definition av inkludering anvands begreppet ofta for att tydliggora alla elevers
rétt till utbildning och delaktighet i skolan. Tydligare forklaras kanske vad inkludering inte &r:
Inkludering &r inte att lyfta ut elever ur klassen sa att de lamnar klasskamrater for att fa stod.
Utan att peka ut dem kan de fa anpassningar och stod tillsammans med alla elever i klassen.
Man &r inte heller inkluderad bara for att man sitter i samma klassrum. Nilholm och Alm
(2010) skriver just om att de som kan saga nagot om nar inkludering &r uppnadd, ar eleverna.

Skollagen handlar om allas ratt till utbildning och delaktighet. Genom inkludering upplever
man kansla av sammanhang, KASAM, vilket Antonovsky skriver om i begrepp som begrip-
lighet, hanterbarhet och meningsfullhet (1991). Hejlskov Elvén (2014) skriver om kallor till
beteendeproblem. Det kan vara en indikation pa att det sammanhang eleverna befinner sig i
inte upplevs som begripligt for dem. Da ar det sannolikt att de inte kanner sig delaktiga, vilket
kan ses som en aspekt av bristande inkludering.
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Inkludering kan tydligt speglas i klassrumstudier, som fortydligar att det inte enbart handlar
om individniva, utan aven gruppniva. Exempelvis tar Peder Haug i sin rapport for Skolverket
(1998) upp att det finns faktorer som inte i forsta hand har att géra med barnen sjalva utan det
finns klara samband med foérandringar i t.ex. skolsituationen. Han beskriver sin skolforskning
fran Solheim, Norge (1984), om lararens betydelse som avgorande, nagot som gett svallvagor
i Skolverkets rapporter (1998; 2008). Hans omfattande studier inom specialpedagogik i klass-
rummet i Norge (SPEED-prosjektet, dar bade kvalitativa och kvantitativa data om elevresultat
insamlats), om l&rarens betydelse &r relevanta for min studie.

Ett av hindren till att na inkludering pa strukturell niva forklaras av de forandringar som sker i
samhallet, som Stefan Lund beskriver i sin artikel ”Fréan tagresenér till bilist” (2002): dels de
forandringar i samhallet som eleverna i skolan metaforiskt reser genom, déar tagen represente-
rar gemenskapen och de kollektivt delade erfarenheterna, och som utvecklades till var sin bil
dar den nyliberalistiska diskursordningen innebar en valfrihetsrevolution. Lund redogdr for
den nya ordningens huvudsakliga syften i gymnasiet: forbereda for samhallsdemokratiskt del-
tagande, kvalificera for arbetsliv och for studier, men héanvisar samtidigt till bl.a. Gullbergs
och Bdrjessons (1999) konstaterande att de gamla upptrampade stigarna fran skola till arbets-
liv ar borta. Flexibiliteten, individualiseringen och valfriheten har lett till ett alltmer varierat
och osékert karriarmonster. Nagra lyckas val och andra har betydligt storre problem, nagot
som aven Mills, Ridell och Hjorne (2015) beskriver: ”Many of these young people are either
encouraged to find a school 'more suited’ to their needs or face sanctions that prevent them
from returning to the school.” (a.a., s. 561) Fastidn nyliberalismen inneburit en “slagsida”
(Lund, 2002, s. 86), menar han dnda att ”det strukturella utfallet av utbildning [tycks] komma
att bli likartat det som géllt under tidigare seklers predestinerade karridrriktningar” (a.a., s.
85); med andra ord bestar klyftan.

3 Vetenskapsteoretiska utgangspunkter

3.1 Teoretisk ram: Livsvarldsfenomenologin

Studiens teoretiska huvudram éar livsvarldsfenomenologin, en fenomenologisk hermeneutisk
ansats, vilken mojliggor forstaelse av respondenternas berattelser och synliggér dem pa en
djupare niva. Den teoretiska ramen har implicerat en narrativ metodologi, inom vilken det
empiriska materialet ar kvalitativt och bestar av djupintervjuer som ger upphov till narrativer
(Bjorck-Akesson & Nilholm, 2007; Bengtsson, 2005; Johansson, 2005).* D& studien ar longi-
tudinell, 8-9 ar, och jag lart kanna respondenterna, bygger den pa en helhet av forforstaelse
och reflektion, dar en abduktiv insamling av data och hermeneutisk reflektion mojliggér olika
tolkningar (Maltén, 1995; Thurén, 2007; Lewis, 1998; SBU, 2012). Insamlade data skulle
kunna kallas for livsloppsberéattelser. Da den rent fenomenologiska ansatsen tillhér den “em-

1 Det finns en komplexitet kring begreppet *narrativ’ (= berattelse/berattelse-), vilket kan anvandas som forled
till ansats, teori, metodologi, analys och metod, samt sté sjalvstandigt. (bl.a. Johansson, 2005; Bryman, 2008)
Jag har hér valt att anvéinda begreppen ’livsberittelse” och ’livsloppsberittelse’ som metod.
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pirindra forskningen” (Alvesson & Skdldberg, 2008, s. 125f) kan den fenomenologiska her-
meneutiken tankas bli mer konceptuellt inriktad, da monster borjar framtrada och kategorise-
ringen blir selektiv och fokuserad, vilket sker i studien.

Det finns inslag av socialkonstruktionistisk teori da ett samhalle, format av och som formar
sociala konstruktioner t.ex. avvikelse och normalitet, framtrader i beréttelserna, samt en dis-
kursanalytisk blick pa spraket, hur det anvands, ger mening och monster, kopplad till de kon-
sekvenser elevernas upplevelser innebar (Bjorck-Akesson & Nilholm, 2007).

Den askadning studiens teoretiska inriktningar utgar ifran, befinner sig inom det empirisk-ho-
listiska paradigmet, i kontrast till det reduktionistiska (Lewis, 1998; Poplin, 1988).

3.2 Metodologi: Narrativ ansats

Studiens metodologiska ansats &r narrativ, livsberattelsen. Det ar naturligt for manniskan att
berétta. Detta skulle kunna férmodas ha varit en bakgrundsteori, som de forsta “kvalitativa”
sociologiska forskarna lutade sin ontologiska grund mot, for att narma sig forstaelse, nar de i
folkloristisk vetenskaplig forskning i slutet av 1800-talet studerade Amerikas urinnevanare.
An mer bekant &r inom Chicagoskolan Thomas & Znanieckis studie om polska immigranter:
The Polish Peasant in Europe and America, 1918-1922 (Stanley, 2010). Den narrativa ansat-
sen vaxte fram bade som metodologi och metod. Livsberattelsen skulle obesudlad visa ett
index pa ett visst studiesubjekt i en viss tid, under ett visst forhallande, och hur denna grupps
”jag” (self”) var konstruerad och skedde p.g.a. sociala, relationella och temporart placerade
“jag”, som reflekterar den yttre varlden. The Polish Peasant har paverkat den tidiga sociolo-
gin och antropologin, historisk och social psykologi, men har forst i och med den efterkom-
mande biografiska sociologin fatt 6kat intresse pa 1970-talet (Bertaux, 1981).

Liz Stanley (2010), som har narrativa och biografiska metodologier som ett av sina huvud-
intressen, tar dven upp dilemmat med att den metodologiska ansatsen, att arbeta med helt na-
turliga berattelser, gar emot den strukturella och objektivistiska socialvetenskapen, som insi-
sterar att disciplinen maste halla kvar de “olosbara karaktirsdragen subjektivitet — objektivi-
tet, jaget - samhadllet, individualiteten — kollektivismen™ (a.a., s. 140). Med den narrativa me-
toden, som syftet ar forknippat med, tillats det reciproka beroendet mellan subjekt och objekt,
det kontextuella, det 6ppna och nyfikna, reflektioner och tolkning. Det ar oundvikligt att dven
jag som tolkare ar delaktig och néara, dels i var gemensamma nutid med mina kunskaper om
informanterna, dels i mina forvantningar utifran mina tidigare erfarenheter.

Den narrativa ansatsen gors genom bade rent berattande och djupintervjuer och syftar till for-
staelse for mening och monster i berattelsen, dar hela bilden framkommer (historiskt, poli-
tiskt, etc.); helheten halls i beréattelsen (SBU, 2012, 10:12). Beréttelsen och djupintervjun for-
enas genom att syftet med kvalitativ forskningsintervju ar att fa kunskap som ar konceptuell,
teoretisk, och som baseras pa respondenternas livserfarenheter (DiCicco-Bloom & Crabtree,
2006). Den fenomenologiska hermeneutiken, som bl.a. bygger pa narrativa intervjuer, inriktar
sig pa tolkning av framst texten som framkommer i intervjuerna och berittelserna; “Intresset
riktas mot levda erfarenheter, inte mot personen” (SBU, 2012, 10:5).
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Studiet av beréttarkonsten, narratologin, anvands for att lyfta upp det beréattade till olika ni-
vaer, analysera den sprakliga formen och innehallet, finna undertexter, strukturer, teman och
genrer. Denna metateori mojliggor skapandet av begrepp som genom tolkning sammanstaller
beréttelsen ur olika synvinklar. Det gors inom flera tvéarvetenskapliga grenar, t.ex. litteratur-
vetenskap. Berittelsen analyseras till ”grundlaggande narrativa kdnnetecken, sdsom riktning,
struktur, intrig och vindpunkt.” (SBU, 2012, 10:12) Fokus i uppsatsen ligger pa intrig och
vandpunkt. Efter analys och systematisering av materialet anvénds en “’kvalitativt kategori-
serande och tematiserande metod” (a.a.), t.ex. en konstant jamforande metod eller kvalitativ
innehallsanalys. Datamaterialet kategoriseras i huvud- och underkategorier som sedan tolkas
utifran en “narrativ teori”, sitts in i en “teoretisk referensram” och bildar en helhet. (a.a.)

Overgripande och god vagledning genom livsberittelsen som ansats ger dven Johansson i sin
bok Narrativ teori och metod: med livsberattelsen i fokus. (2005), som séger att livsberéttelser
ar sarskilt lampliga for marginaliserade grupper, dar deras roster ges sjalvstandig luft, som
”aktiva aktorer”.

3.2.1 Narrativ forskning

Narrativ ansats i svensk forskning representeras som min framsta inspirationskalla av Hector
Pérez Prieto (2000) som, i sin forskning om livshistorier ur elev-, larar- och skolperspektiv,
menar att det handlar om att synliggtra subjekten, deras erfarenheter och perspektiv, samt att
darifran, aven om det galler ett fatal, kan kunskap fas om mekanismer i den sociala omgiv-
ningen. Han fortydligar aven att intresset ligger i hur det beréttas, och att det bast sker genom
att lamna over makten till berattaren. Lasaren far folja reflektioner framat och bakat i tiden,
tidsandan och de tillhérande ”ideologiska stillningstagandena”. (Pérez Prieto, 2006 s. 154)

Om man ska titta pa exempel pa livsberattelseforskning pa grupper som har haft svarigheter i
skolan, bor ndmnas Martin Molin som i sin avhandling beforskat sarskolan (2004) och Inger
Berndtssons avhandling om elever med synnedséttning (2001).

Ingrid Henning Loeb har anvant livsberattelser i sin avhandling om l&rare och deras refleki-
ioner pa skolans utveckling och reformer (2006).

I Caroline Svenssons uppsats Vi ar och lever vara beréattelser (2006) anvands geotranscen-
densen, hénvisad till och skapad av Tornstam (1998) som teoretisk referensram.

Ur Lofgren, Karlsson och Pérez Prietos antologi Med livsberattelser som forskningsansats
(2015), finns flera studier som inspirerat till varierande sétt att lyfta berattelser till olika ni-
vaer, t.ex. Blomberg om identitetsskapande och hur olika retoriska resurser anvands och maj-
liggor sociala handlingar, Sandvall om tids- och kontextperspektiv, Torpsten om skolerfaren-
heter fran elever som lar sig svenska som andra sprak, Klausen inom omradet psykisk ohalsa,
och Berndtsson om att nirma sig den andres livsvérld och levda erfarenheter och lyssna till
vad personer berattar ger en god grund for att forsta konsekvenserna av en synnedsattning
eller blindhet i vardagligt liv.” (a.a., s. 135). Dessa och manga fler studier i antologin behand-
lar beréttelsernas olika nivaer, samt dven innehall och form.
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3.2.2 Narratologiska begrepp

Berattelser kan analyseras utifran verktygen innehall och form, vilket har varit anvandbart for
mig i uppsatsen.

Innehall - Strukturella verktyg, som anvands i studien ar begreppen Intriger och Vandpunkter
med hanvisning till Johansson (2005).

e Intrig (ibland dven anvdnd som sin engelska ekvivalent ’plot’) forklaras av Johansson:
“en beréttelses handelseférlopp, som svar pa fragan *Vad hiinde?’ (a.a., s. 333)

¢ Vandpunkt definieras som en handling eller en h&ndelse som vander intrigen. (s. 319)

Jag har anvant begreppen i betydelsen att intrigen ar informanternas Skolgang, med en finare
indelning av kronologiska nedslag av skeenden i den skolgdngen: t.ex. ”Bérjar skolan”,
“Hogstadiet”, etc.. Vid nedslagen har vandpunkter som framkommer i berdttelserna, t.ex.
”Byte av skola”, kunnat identifieras.

Form — For att fa syn pa vad som berattas kan det vara relevant att betrakta hur det beréttas.
Under beréattelsens gang skapas forstaelse bade hos berattaren och lyssnaren om vad som hant.
Berattaren kan utveckla sin forstaelse nar den minns och artikulerar sina tankar verbalt. Det
sker genom att berattaren kommer ihag, hade glémt nagot, ser nytt ljus, omvarderar, ser intri-
gen i nya sammanhang. Beréttaren anvéander i sin berdttelse t.ex. olika tekniker, som ar bero-
ende av berittarens formiga att “integrera hindelserna i en intrig” (Johansson, 2005), pa
sammanhanget, den kontext som berattaren inte alltid medvetet styrt in pa, utan hamnat i. Be-
rattaren kan t.ex. narma sig ett tabubelagt &mne, tveka om hur man ska ga vidare, kanske vill
komma tillbaka till ndgot annat tema. Forstaelse hos lyssnaren kan utvecklas nar denna tar in
berattelsen, forsoker forsta det som sags explicit och implicit, forsoker forsta innebdrder, samt
tolkar det sagda och ger det innebord. For att komma at innehallet i berattelserna ar det viktigt
att lyssnaren &ven betraktar berattelsernas struktur och form med ett metaperspektiv.

Négot som visat sig vara av intresse for studien ar tanken huruvida detta far konsekvenser for
vad lyssnaren sdger och hur den agerar (jfr s. 9). I metoden, livsvérldsberéattelsen, ingar ett
dialogiskt samspel mellan forskaren och informanten. Darfor kan det vara intressant att dven
betrakta deras roller och samspel dem emellan. Denna dialogiska process som beréttaren och
lasaren/lyssnaren deltar i kan dela in dem i olika roller, som kan fangas med hjélp av nagra
beréttarteoretiska begrepp (Coste & Pier 2011), vilka Génette (1980) bendmner narrativa di-
egetiska’ nivder i beréattelsen. Beréattelsens form kan alltsa analyseras som diegetiska nivaer,
som beskriver beréattarens forhallande till sin beréattelse. Teorin sager att berattaren kan rora
sig mellan dessa nivaer under berattelsens gang.

Av relevans har ar att begreppen beskriver t.ex. beréttarens grad av nérvaro i beréttelsen (°di-
egesen’). Om berattarrosten nérvarar (’homodiegetisk’ berattare) anvands oftast 1. person
(jag-form), och om beréttarrosten tvartom inte ar narvarande ("heterodiegetisk’ beréttare) an-
vands ofta 3. person (han/hon). Det kan handa att berattaren talar om sig sjalv ur en utomsta-
endes perspektiv, att man befinner sig i en beréttelse, som beréttas i berattelsen (’metadiege-
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tisk’ niva, Génette, 1980, alt. *hypodiegetisk’, Bal, 1997). Da anvands ocksa 3 person och kan
signalera en distans till det som berattas. Aven berattarens plats ingér i de narrativa nivaerna,
som indikerar om berattaren befinner sig inuti beréttelsen eller utanfor (’intradiegetisk-extra-
diegetisk’ berattare). Dessa begrepp signalerar dven olika grad av inbjudan till lyssnaren.?

Hur beréattandet gar till kan avsloja fler nivaer an vad bara orden avslojar, vad galler bl.a. be-
tydelsen av det som beréttas, exempelvis om det &r kénsligt. Genom att studera anvandning av
grammatiska, syntaktiska signaler, t.ex. personligt pronomen, betoning, tveksamhet eller som
Johansson (2005) namner: rytm, kan forstaelsen fordjupas.

3.3 Urval

Studien bygger pa flera djupintervjuer av tva elever, med start 2008, som féljdes upp av nagra
sittningar dar berattelser spelades in ar 2015, med uppfoljning hosten 2017. Eftersom forelig-
gande studie bygger pa tidigare studier av samma ELEVGRUPP, men med fler individer under
en flerarstid, har den i sin longitudinella karaktar inte samma urvalsprincip som den forsta
studien. Den forsta studiens urval var typiskt for den bakomliggande populationen av indivi-
der, sett ur ett samhallsnormativt perspektiv en homogen grupp, satillvida att individerna har
ett delvis homogent problem i skolan, som jag kanner vél till, vars problem som omger dem
kring skolan intresserar mig. Sammanhanget de delar &r att skolan egentligen har problem,
men elevernas problem har uppkommit som en konsekvens av skolans misslyckande. Studie-
subjekten kunde betraktas som en homogen grupp p.g.a.: eleverna var anvisade av stadsfor-
valtningen till ett KURSPAKET med storre majligheter till anpassningar pa ett vuxengymna-
sium, tidigare exkludering ur skolan, férekomst av NPF-diagnoser, visserligen olika, men de
forenas i utanforskapet. Nar den studien gjordes bestod gruppen av 45 individer, ungefar half-
ten Killar och tjejer, fran 20 upp till 40 ar. Det foljdes av ett bekvamlighetsurval sétillvida att
fran ELEVGRUPPENS “hela population” pé 45 individer, beraknades hogst halften delta, p.g.a.
etiska stallningstaganden, i vidare djupintervjuer. Medan elevernas studier forandrades, for-
djupades, andrades aven gruppen: forutom olika anledningar som gjorde att nagra inte ville
delta, betraktades gruppen darefter inte som homogen, utan heterogen i sig, med olika kun-
skapsnivaer, funktionsnedsattningar, aldrar, kon och ageranden.

Av dem som deltagit i tidigare intervjustudier, tillfrdgades och valdes for foreliggande studie
till slut tva berittare” ut som var villiga att delta. Mina tva berattare, de tva kvinnorna kallas
for Olivia och Rebecka. De har nagra saker gemensamt. De ar kvinnor, hade bada inte full-
foljt skolan nér jag traffade dem forsta gangen, p.g.a. svarigheter under sin skolgang, bada var
diagnostiserade med NPF. Bada deltog i ett séarskilt KURSPAKET pa komvux som riktats till
“dropouts”, elever som behdvde extra stottning, helt individualiserat for att fi dem pa fotter

2 Exkurs: Detta metodverktyg snuddar vid narratologiska studier som gar utanfér denna studies syfte. Fler be-
grepp som kan vara relevanta &r t.ex. fokalisation (intern och extern) som beskriver olika grad av beréttarens
kunskap om karaktdrerna i berattelsen (Bal, 1997). Dess relevans kan ses i perspektivbytet de olika narrativa
nivaerna studien utgdrs av: Jag lyssnar till och tolkar mina informanter, medan du laser och tolkar min uppsats
och min tolkning, (som bestér av en hig grad av (extern) fokalisation). Den virtuella ldsaren har bytts ut (Pierce
i Coste & Pier, 2011).
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igen. Bada har nu fullféljt skolan, yrkesutbildning och har fast jobb. Aven skillnader finns
dem emellan. Forutom varje manniskas unikhet och erfarenhet har kvinnorna en alders-
skillnad pa tio ar. De &r nu 45 och 35 ar. Den dldre Rebecka ar mamma till tva vuxna barn.

Urvalets omfang ar fa: tva, men med fordjupat innehall. Det ar majligt att studien gar miste
om perspektiv genom att inte fA med man. Det kan diskuteras om det kan finnas fordelar med
att ha tva av samma kon. Kvinnors, mans, manniskors erfarenheter kan vara olika, men ocksa
lika. Jag lyfter tva olika berattelser fran tva olika individer.

For att fa den har typen av data kravs det att man moter informanterna, inte i forsta hand som
forskare utan i en annan roll, som medmaénniska, i en tillitsskapande relation. Just det faktum
att de tva kvinnorna kom till KURSPAKETET och fick lyckas déar, har troligtvis bidragit till att
skapa den har fortroendefulla relationen, och gjort att de vagat 6ppna sig. Det &r sannolikt en-
dast genom detta tillvagagangssatt som jag som forskare kunde komma nara mitt urval och
skapa en relation till dem som gjorde att de var villiga att beratta just for mig, beroende pa in-
formanternas kanslor och svara upplevelser.

3.4 Genomfdrande

Studien bygger pa narrativa intervjuer som skildrar de bada informanternas/elevernas upp-
levda verklighet. Kvale (1997) beskriver det fenomenologiska forhallningssattet i kvalitativ
forskning, d4 man forsoker forstd sociala fenomen utifrdn aktdrens egna perspektiv, beskri-
ver vérlden sadan den upplevs av subjekten och forutsatter att den relevanta verkligheten ar
vad ménniskor uppfattar att den dr” (a.a., s. 54).

Metoden som anvandes inledningsvis i denna studie &r typisk for hur kunskap byggs upp in-
om den kvalitativa forskningsintervjun och beskrivs ur fem aspekter i postmodernistisk kun-
skapsproduktion: samtal, beréttelser, spraket, kontext och relation (a.a., s. 45ff). | foreliggan-
de studie presenterade sig dessa aspekter genom dels det dvergripande syftet for att klargora
att jag inte ville utsatta eleverna, utan peka pa orsaker som lett till deras situation, att det
handlar om intersubjektiva data mellan dem och vérlden, (relation, a.a., s. 47). | forsta n&mn-
da studie svarade eleverna skriftligt pa fragor, vilka foljdes av intervjuer da jag gick igenom
det eleverna beréttat tillsammans med dem. Da kunde jag kontrollera om jag forstatt ratt, stal-
la foljdfragor (kontext), och fa fordjupade forklaringar (spraket). Det ar alltsa ett samtal med
eleverna, genom deras berattelser pa flera satt, med fordjupade forklaringar och fokus pa
spraket. Det var viktigt att deras egna uppfattningar och beskrivningar framkom. For att forsta
vad som gick snett i skolan, ville jag genom elevernas svar och berattelser na deras upplevel-
ser med hjalp av féljande frageomraden, som stélldes vid tidigare intervjutillfalle (2013), och
som fortfarande lag till grund i den har studien:

1. Vad var det egentligen som inte fungerade i skolan ”d4”, (och fungerade)? Gar det att
identifiera faktorer? (Bemotande, anpassning, etc.)

2. Hur ser forutsattningarna ut for studierna idag”, for mojligheten till maluppnaelse?
(sjalvstandighet, yttre omstandigheter, myndigheter, ekonomi, etc.)
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3. Hur har kategoriseringen i behov av extra stdd” 1 sig paverkat dig som elev och dina
forutsattningar? Hur upplever du att diagnosen paverkat ditt liv och din skolgang?

Nu &r ytterligare en dimension palagd. Bada berattande informanter blev klara med skolan
och har efter yrkesutbildning fatt jobb.

4. Hur ser du pa din skoltid och det du berattade for mig tidigare, i en aterblick nu?

Att fa med det retrospektiva i dessa fragor ar bra for att mojliggora den longitudinella analy-
sen. Dessa frageomraden var inga ja- eller nej-fragor utan 6ppnade for ett fritt berattande, med
I6sa tyglar. De ron som framtradde ur elevernas berattelser sammanstélldes, tolkades, 6versat-
tes och kategoriserades till en tematisk struktur, med fokus pa kontext, sa att monster och fak-
torer synliggjordes sasom jag tolkade dem. Denna kunskap analyserades, diskuterades och
jamfdrdes darefter med gangse forskning.

3.5 Transkription och bearbetning

Forskarens urval och tolkning av citat, redan dar analyserar man. “Transkriptionen ar en del i
analysen” (Johansson, 2005, s. 297), da forskaren aktivt gor urval av vad som ska inga, vad
som ska tolkas, vad som framhé&vs. Johansson (a.a.) citerar samtalsforskaren Ochs (1999):
"transcription is a selective process selecting theoretical goals and definitions”. Med detta sagt
kan jag beskriva min transkription som gar ut pa att leta efter information som ger svar pa
mitt syfte, enligt féljande:

Kursivt - beréattarens egna ord: Det bérjade i sjuan...
VERSALER - betonade ord: jag VAR glad, ja jag var GLAD
- liten paus

(...) - langre paus

( ) -tilldgg om yttranden och gester (ironisk barnslig rost) (skrattar)
[ ] - fortydligande information, min tolkning [kompis nr 2] [oklart vad menas]
vanligt - mina ord: Var det i sjuan da? ...Ja ...

Ibland har jag infogat min aterkoppling, men for det mesta ar mina svar och feedbacks
“mmm”, ”0j”, ”ja” inte utskrivna, for att forenkla ldasningen av transkriptionen.

Transkriptionerna skiljer sig mellan Rebecka och Olivia. Rebeckas & mycket mindre omfat-
tande an Olivias, dels for att hon inte var lika detaljerad som Olivia. Rebecka beréttade snabb-
bare; ibland “flog” hon dver ett tema, snabbt, inte manga repetitioner. Dessutom var hon man
om att vissa saker inte fick namnas eller skrivas ut. Rebeckas inspelade beréttelse fran 2017
varade 90 minuter, och byggde delvis pa djupintervjuer gjorda 2012-2013. Olivias berdttelse
fran 2015 gjordes i tva omgangar, vardera 68 och 60 minuter, och foljdes upp 2017.
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3.6 Forskningsetik

Eftersom denna studie riktats mot manniskor som tillskrivits skolsvarigheter av olika slag,
och dessutom just berort svarigheterna, spelar forskningsetiken en central roll. Kvale hanvisar
till American Psychological Association som inleder med att syftet for de etiska principerna ar
att bl.a. framja manniskors vélfard. Samhéllsvetenskaperna foljer samma princip och menar
att forskningen maste tjana bade “vetenskapliga och manskliga intressen” (Kvale, 1997, s.
104). Etiska fragor berér samtliga forskningsstadier. Det handlar t.ex. om att forbéattra, som
sérskilt aktualiseras vid tematiseringen, samtycket i planeringsfasen, konfidentialiteten i sjalva
intervjusituationen och utskriften, med andra ord vara uppméarksam pa allt som t.ex. kan orsa-
ka obehag for de intervjuade, eller paverka den vetenskapliga nyttan. Det kan alltsa innebara
att viss information maste utelamnas. (a.a., s. 105)

Informanterna har givits tillfalle att l&sa utskrifterna, vilket ledde till mindre justeringar i sam-
rad med dem. Det finns alltid risk for att etiska problem uppstar, trots genomgang av Kvales
etiska riktlinjer och Codex. Intervjusituationen kan framkalla oforutsedda kéanslor, och for att
mildra den risken har jag varit installd pa att i férhand noggrant ga igenom min uppsatsplan,
och de etiska reglerna.

Konsekvenser - Jag forutspadde flera maéjliga huvudscenarion pa konsekvenser av studien,
positiva och negativa. En positiv forvantning var att de intervjuade eleverna blev lyssnade pa
och fick kanna att deras roster blev horda. En negativ forvantning var att intervjuns karaktar,
med sina védlmenande, 6ppna och personliga drag, kanske lockade eleverna att bli for 6ppen-
hjartiga och vidlyftiga med information som de senare kanske skulle angra. Men de fick lasa
igenom och godta utskrifterna, samt gjordes en del justeringar och strykningar. En annan moj-
lighet som jag varit beredd pd &r att negativa handlingar aterupplevs med oforutsedda reaktio-
ner som féljd. Eftersom undersdkningen skall ha en fraimjande effekt for de intervjuade ele-
verna och hela ELEVGRUPPEN, var det ytterst viktigt for mig som forskare att ha en kontextu-
ell forstaelse, for att styra samtalet till mitt syfte och bort ifran illavarslande kanslor, for att
beddma om och hur jag kunde anvénda materialet. Det fick inte utsétta undersokningsperso-
nerna for skada.

Kénslor - Eleverna tillfragades forst om de ville delta i undersékningen (enkaten och inter-
vjun), dar jag redogjorde for syfte, tillvagagangssatt och de etiska reflektionerna. Flera av
dem ville inte delta, eftersom deras erfarenheter av fokus pa dem oftast varit negativa. De som
anda ville delta kande att de fick en chans till “upprittelse”, satillvida att deras synpunkter
framkom pa ett mer legitimt satt. Om fragorna eller intervjun anda skulle vacka t.ex. plag-
samma kénslor hos undersokningspersonerna, fick de veta att de genast kunde avsluta. Om
det skulle bli problematiskt av mer terapeutisk art, skulle jag inte fordjupa nagot kansligt om-
rade, utan endast finnas till forfogande for att lyssna och hjalpa sa gott jag kunde.

Beroendeproblematik - Aven om mycket av mitt arbete med den har ELEVGRUPPEN gatt ut pa
att bygga upp tilliten, var jag i min tidigare roll som l&rare och betygsattare naturligtvis dver-
ordnad dem. Tilliten hos eleverna varierade starkt. Antingen hade de &nnu inte tillit; de kan-
ske inte trodde att undersokningen skulle vara dem till gagn och da kan de tankas inte vara
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helt sanningsenliga eller uteldmna information som skulle kunna ge ljus. Motsatt fanns det
elever som varit med ldngre och ké&nner stort fortroende, som kanske skulle inneb&ra under-
och Overdrifter de trodde jag ville hora, eller ett for vidlyftigt berattande om kénsliga saker.

For att motverka dessa méjliga avvikelser fran sanningen upprepades syftet med studien, vid
varje nytt samtalstillfalle. Eftersom jag kanner till de individuella elevernas historier, diagno-
ser, etc. fanns &ven den kunskapen, om ELEVGRUPPENs heterogenitet, med i mina reflektioner
nar jag intervjuade och sedan bearbetade materialet. Stor hansyn agnades at att dampa kanslan
av beroende och jag papekade att det inte hade att géra med betygsgivande arbete, samt att det
var helt acceptabelt att t.ex. inte svara. Syftet med undersokningen betonades och vid behov
styrde jag upp eller bad dem omformulera sina utsagor. | valet mellan de etiska och veten-
skapliga reflektionerna, maste jag som forskare anvanda mitt sunda fornuft, gora etiska over-
vaganden, baserat pd mina kunskaper om dem och @mnet, och jag preciserade villkoren for
mina stallningstaganden till redigeringar i den slutliga metoddiskussionen.

Anonymiteten - Som sjalva ordet antyder utelamnades namnen. Beroende pa vad som fram-
kom behdvde avidentifieringen justeras i olika grad. Det kunde rdra sig om att utelamna eller
andra uppgifter om namn, alder och om specifika egenskaper namnts, som kunde ha en utpe-
kande och nedtryckande verkan.

Sammanfattningsvis avidentifierades eleverna, informerades om Vetenskapsradets forsk-
ningsetiska regler (2002), informationskravet” syftet med undersokningen; tillfragades om
de ville delta, ”samtyckeskravet”, de kunde avbryta nér som helst. Problematiken togs upp
med beroendeforhallandet, som skulle kunna gélla (larare-elev) som maste tas hansyn till i
analysen. “Konfidentialitetskravet” aktualiserades, da informanterna delgav kansliga uppgift-
er, sa att det trots anonymitet inte blev majligt att identifiera ndgon. Avvégningar maste goras
om vilken information som skulle inga. Den fjarde principen, “nyttjandekravet”, som begran-
sar anvandningen av insamlade och personliga uppgifter, for kommersiellt bruk och andra
icke-vetenskapliga syften, namndes, samt att rekommendation gavs att lata uppgiftslamnare ta
del av rapporten innan den publiceras (Vetenskapsradet, 2002). Informanterna fick fortlopan-
de information om detta i samtliga studier.

3.7 Kunskapsdiskussion, generaliserbarhet, validitet och reliabilitet

Dar positivismen har uppfattningen att vetenskapen ar objektiv, fri fran subjektiva tolkningar
och beskrivningar, ar den fenomenologiska standpunkten att ett reciprokt beroende mellan
subjekt och objekt finns, som alltid samspelar; sakerna star i en relation, och kan aldrig enligt
Husserl betraktas ensamt; sanningen blir darfor tillfallig (Bengtsson, 2005, s. 12). | den kvali-
tativa forskningsprocessen saknas dessutom enligt Widerberg (2002) “ett systematiserat syn-
liggdérande av forskningsprocessens olika led och moment” (a.a., s. 30), men menar vidare att
kvalitativ kunskapsutveckling gors genom att reflektera, som utvecklar kunskapsansprak som
leder till nya metoder; man finner nya saker, blir kreativ, ser tolkningsprocesser, analyser.
Teorier och metateorier utgor en bakgrund for kvalitativ forskningsdesign, dar man utforskar
ett nytt omrade eller gor det pa nytt sitt: “explorerar”, dppen for det ovintade, sldpper fram
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det. Kvalitativa intervjuer och observationer &r dessutom kontextuella. Att ta stallning till och
legitimera kunskapsanspraken inom kvalitativ faktainsamling kraver, liksom kvantitativ, sak-
lighet och tillforlitlighet, men de kvantitativt uttryckta begreppen “objektivitet, reliabilitet
(upprepade métningar ger samma resultat) och validitet (det mats som avses méta)” fungerar
inte likadant for den kvalitativa forskaren. Forskaren kan inte sa latt bytas ut och man vet kan-
ske inte pa férhand vad som ska matas. (a.a., s. 18); detta diskuteras aven i 3.3. Urval, s. 12.

Den kvalitativa forskningsintervjun kan emellertid producera vetenskaplig kunskap, alltsa
metodiskt erhallen ny och systematisk kunskap, havdar Kvale (1997), som dven menar att in-
tervjun som “spraklig, mellanménsklig och tolkande metod” kan vara objektiv, om “intervju-
objektet forutses existera i en sprakligt konstituerad och mellanmanskligt framférhandlad so-
cial varld”, (a.a., s. 66), vilket min ELEVGRUPP gor. Kvale betonar dven “kunskapen om &m-
net, expertisen pa det omrade som studeras, som en forutsattning for att komma fram till en
giltig tolkning”, jamte empiriskt forhallningssétt, som villkor for objektivitet, ndgot som dven
uppfylls i studien.

Urvalet for foreliggande studies intervjuer inom populationen elevgruppen som misslyckats i
skolan tidigare” beréknas vara heterogen inom gruppen i fokus for studien. De &r visserligen
bara tva individer, har ndgra gemensamma drag, t.ex. kén, men i 6vrigt finns det stora skillna-
der. Det ar anda majligt att studien ar tillforlitlig, genom att jag kan besvara mina fragor, att
metod och genomfdérande beskrivits och ar adekvat, sa att uppsatsen blir transparant och lasa-
ren kan se vad som gjorts, for att kunna forsta och bedéma. Darmed okar reliabiliteten, och
(férhoppningsvis) har resultaten god réackvidd, dvs teoretisk generaliserbarhet, i synnerhet det
som ndmns vara ett av malen for generalisering: ’det som kan finnas — att lokalisera situation-
er som vi tror ar ideala och exceptionella och studera dem for att se vad som pagar dar”
(Kvale, 1997, s. 212). Jag tanker mig en jamforelse med det som kan finnas nu, med hur det
har varit forr, enligt elevernas utsagor. Intervjufragorna ar relevanta och kan kopplas direkt till
studiens priméara syfte och fragestéllning, att genom elevernas roster forsoka finna monster
och faktorer som lett till den situation de befinner sig idag, och vid tolkning, analys och dis-
kussion beraknas uppsatsen visa giltig respons. Emellertid kan validitetsproblem uppsta.

Validiteten i olika tolkningssammanhang

Tolkningen av elevernas beskrivningar kunde stracka sig fran elevens sjalvforstaelse pa indi-
vidniva till en bredare allman tolkning, om majligt till en teoretisk forstaelse. Kvale urskiljer
dessa tre tolkningssammanhang och knyter dem till valideringskontexter: intervjupersonen,
allmanheten och forskarsamhéllet. (Kvale 1997, s. 192ff). Kvale namner som exempel pa den
teoretiska forstaelsen en marxistisk teori inom vilken skolan som social institution medfort att
“instéllsamhet tolkas som ett uttryck for att inldrningen har en ’varukaraktir’ ” (a.a., s. 195).
Som jamforelse pa teoretisk niva skulle denna studie kunna luta sig pa Michel Foucaults teo-
rier om maktstrukturer, om manniskans behov av att peka ut underlédgsna grupper, att en sty-
rande elit disciplinerar en underordnad, avvikande grupp.

Validitetsproblem har dven kunnat uppsta beroende pa innehallet i elevernas beskrivningar
och hur tolkningen av det gjorts. Om det som sagts var tillforlitligt eller inte kunde ha betyd-
else for om eleverna betraktades som informanter om sanningen, eller, i en symtomatisk tolk-
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ning, de beskrivits som representanter for sin grupp i allménhet, dér deras egen relation till
fenomenet ar av intresse. (a.a., s. 197) Eleverna kunde uttrycka sig som bade informanter och
representanter, och den hér diskussionen har foljts upp i de aktuella beréttelserna.

Né&r det galler studiens informanters trovérdighet finns det flera skél till att det &r rimligt att
anta att eleverna ar tamligen trovardiga. Dels ar det inte nagra forskonande beskrivningar de
ger, snarare tvartom. Dessutom byggde verksamheten i det KURSPAKET de ingick i pa tillit i
stor omfattning. Valet att tro pa elevernas inneboende goda sidor har medverkat till ett Gppet
och arligt klimat. Emellertid kan trovardigheten inte antas vara 100-procentig. De kanske inte
ville berétta allt och har dolt pinsamheter med irrationella anekdoter. Det har dessutom hant
att elever beréttat om osanna makabra handelser, som senare visat sig vara en forkladnad for
en annan lika makaber handelse, som tyder pa ett behov av att beratta, men sanningen har va-
rit s& hemsk for dem att de inte vagat. Tolkningen av detta ligger pa den symtomatiska nivan.
Elevernas beréattelser kan dven vara symtom pa deras livssituation dar de upplevt fornedring, i
enlighet med den “omkastning av sanningssdkande till en symtomatisk tolkning”, gjord av
Hagan (1996, hanvisad av Kvale, 1997, s 200).

Jag har kontrollerat att jag uppfattat innebérder i det sagda genom flera intervjuer som mojlig-
gjort uppfoljningsfragor samt latit eleverna lasa utskrifter av transkriptioner. Vid tolkningen
och analysen har teoretiska verktyg anvants, vilket starker giltigheten. 1 samband med detta
bor aven namnas risken for att tolkaren, genom att i en kritisk tolkning soka efter djupare san-
ning, intar en expertifierande roll som beslagtar meningen frin intervjupersonernas livsvarld
och fortingligar den i sina kategorier” (Kvale, 1997, s. 205), nagot som jag uppméarksammat.

Validering som kvalitetskontroll

Validitet kraver reliabilitet. Jag har stravat efter att ha en sjalvkritisk hallning vad galler risk
for reliabilitetsbrister, t.ex. om fragorna ar ledande och i sa fall i vilket syfte de &r det, eller
hur jag tolkar och kategoriserar. Samtidigt figurerar Kvales ord i bakgrunden ang. forsok att
fa till en intersubjektiv reliabilitet, (sdsom t.ex. ndr samma avsnitt av en intervju skrivs ut av
tva olika personer, vilket i foreliggande studie inte sker), vilket skulle motverka godtycklig
subjektivitet, men att en alltfor stark tonvikt pa reliabiliteten [kan] motverka kreativitet och
foranderlighet” (a.a., s. 213).

Kvale beskriver ”Intervjuundersdkningens sju stadier” (a.a., s. 85), ett linjart forlopp, som ett
hjalpverktyg (tematisering, planering, intervju, utskrift, analys, verifiering, rapportering).
Samtliga stadier i intervjuundersokningen maste vara knutna till en hallbar validitet, och de
karaktariseras av allt fran teoretiska och logiska forutsattningar, planering, metoder, de etiska
perspektiven, tillforlitlighet, dversattning fran tal- till skriftsprak, analysen pa resultatet och
rapporteringen. Samtidigt sdger Kvale att “en valid forskning skulle (...) vara en forskning
som gor fragor om validitet 6verflodiga”, och héinfor sig pa att forskningsmetoderna skulle
vara genomskinliga, resultaten sjdlvklara, ”slutsatserna (...) 6vertyga om sin sanning, skonhet
och godhet” (a.a., s. 228). Ett problem, som den hér sortens studie star infor nar det galler
validitet, ar de polariserade och dikotomiserande antagandena som stravar efter att den kvali-
tativa och den traditionellt hogre ansedda kvantitativa forskningen halls isar, som kanske
tvingar den kvalitativa datainsamlaren att anvanda onodigt mycket energi till forsvarsinriktat
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fokus, som istallet konsumerar tid pa bekostnad av kreativitet. Men Kvale anger kritiska in-
vandningar tillsammans med tips att hantera dem: “en begreppsram for forsvaret mot invand-
ningarna” (a.a., s. 257 ff), som han menar dessutom kan stimulera intervjuforskaren till att
forbattra sitt hantverk. Jag tanker att den kritiska hallningen och Kvales diskussion om de
punkterna har hjélpt mig genomféra min intervju, tolkning, analys, rapportering och valide-
ring av alla delar.

Aven Johansson (2005) tar upp ett urval kriterier for validering vid narrativ analys och hanvi-
sar till Riessman (1993) och Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber (1998), som uppmarksammar
risken for brister under rubrikerna:

Overtygande och mojlig?, om att ge lasaren mojlighet att bedéma bevisen och dess tolkning ge-
nom att “inkludera méngder av citat, samt presentera forslag till alternativa forklaringar...
(Johansson, 2005, s. 315)

Overensstammelse, genom att informanterna laser materialet

Insiktsfullhet, genom att lasaren far 6kad forstaelse och insikt genom beréattelserna.

Sammanhang, om en fullstdndig och meningsfull bild skapats.

Dessa kriterier tillsammans med Kvales utférliga resonemang om hur valid vetenskaplig kva-
litativ kunskap kan skapas hoppas jag hjalper denna studie att kunna betraktas som valid.

4. Resultat & analys

Resultatet presenteras uppdelat i foljande delar: Del 1 &r utskrift av Rebeckas beréttelse, del 2
ar Olivias berattelse, vardera med en introduktion om dem och vara méten, foljt av sa utforli-
ga beréattelser som mojligt, emellanat kommenterade av mig. Resultatet i del 1 och 2 presente-
ras utifrdn den narrativa ansatsen. Huvudintrigen utgérs av skolgangen: elevernas livslopp
fran skolstart till arbetsliv. Underrubriker &r delar av intrigens olika kronologiska faser, samt
vandpunkter. Historierna ar komplexa och parallella intriger tangeras, t.ex. livet utanfor sko-
lan sasom hemmet, varden. Genom att informanterna berattar om sin tidigare och aterupptag-
na skolgang besvaras forsta fragestéllningen i uppsatsens syfte av del 1 och 2. Del 3 innehal-
ler en sammanstallning av teman och monster som framkommer i de bada beréttelserna och
svarar pa syftets andra fragestallning. Del 4 soker monster pa en mer dvergripande niva, dar
tredje fragestallningen besvaras. Del 5 ger slutligen en narratologisk bild pa hur beréattelserna
berattats och om processen paverkat informanterna; darmed besvaras syftets fjarde och femte
fragestallning.

4.1 Rebeckas berattelse

| KURSPAKETET, komvux, togs nya elever emot som skulle borja, en och en, for att fa beréattat
hur skolan jobbade och for att de skulle kénna sig lite lugnare och vialkomna. Forsta gangen
jag traffade Rebecka var 2008, da hon tillsammans med kuratorn fran stadsforvaltningen kom
till oss. Men sedan dok hon inte upp vid kursstarten. Nésta host gjorde hon ett nytt férsok och
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da fungerade det for henne. Da var hon 34 ar gammal. Hon beréattade da att hon hade brutit
ihop nar hon gatt tillbaka, fylld av angest trodde hon inte det skulle ga alls. Men aret senare
hittade hon sin motivation och styrka och aterupptog studierna pa allvar 2009. Hon startade
med de fyra grunddmnena, men det blev for stressigt, sa terminen efter gick hon 6ver till att
bara lasa tva: svenska och engelska, men mer koncentrerat. Nar hon blev klar i ett amne fort-
satte hon med matte och s smaningom samma kurser pa gymnasieniva. Vid den héar tiden var
det tre larare i dessa amnen pa bade grund- och gymnasieniva. Darefter sokte hon tillsammans
med nagra fler fran KURSPAKETET och kom in pa Vard- och Omsorgsprogrammet, som dven
rymdes inom samma skolorganisation, men ingick i en annan enhet i annan byggnad en bit
bort, hirefter kallat “kvarteret”. Vi kunde bista den andra enheten med 6verlamning och er-
bjuda eleverna att komplettera och skriva prov hos oss, i lugn och ro.

Skolstarten

Rebeckas berattelse visar en skolstart dar forvantningar brots. Den forsta tydliga negativa
vandpunkten &r lararens bemdtande i forsta klass.

AH vad jag sdg fram emot det! Det skulle bli SA roligt ... Jag fick en lirare... jag forstod inte det d&, men
jag lirde mig saktare dn de andra. Hon sa att jag var dum ... Jag gick ner till bambatanterna och griit.
DIREKT, hamnade utanfor, ... i ETTAN. ... Mamma hjdlpte mig sd jag fick byta skola.

Rebeckas upplevelse vid skolstart ledde tidigt till byte av skola. Skolbytet skedde inte forran
efter tvaan, som Rebecka gick om i den nya skolan. Men dven hemmiljon var kantad av be-
kymmer. Hon var mest med sina tva syskon, och kallade den atta ar aldre systern mamma.

Det var inte sa himla optimalt hemma ... pappa var periodare, forsvann bara. Mamma hade dngest ...
hon var ju medberoende. ....

Rebecka trivdes i den nya skolan och hade manga kompisar, men beskriver sig som den som
var snall och att hon drog sig undan lite. Lararen var snéll men:

D4 hade jag redan lirt mig att stinga av...
De ké&nslorna som Rebecka uttrycker &r konsekvens av lararens bemdtande i ettan, att hon inte

dog. Upplevelserna fran ettan hade satt sina spar.

Mellanstadiet och hogstadiet

Mellanstadiet gick stadigt utfor for Rebecka, som fragmenterat bara ndmner en positiv sak, att
hon i fyran fick “’en bra larare”. Men hon hade kommit efter med kunskaperna.

Hon var rak liksom. ... Men det var inte roligt att sitta dir och inte kunna NANTING ... sd jag GICK
bara... Det var i femman, jag BORJADE skolka, men jag satt bara hemma.

Pappa forsokte hjdlpa mig... PAPPA (skrattar)... mamma sa bara svaren, men han forsokte ... FOR-
KLARA... for han insdg att jag inte var sd dum som JAG inbillade mig ... han blev arg.

Skolan tycktes inte kunna stotta Rebecka i skolarbetet, inte heller férhindra att hennes maende
blev sdmre och att hon bérjade stanna hemma.
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Hogstadiet foljer fortsatt den negativa spiralen. | sjuan hade Rebecka stor angest och forsokte
ta sitt liv. Hon hade tagit en "hel karta xanor”, men kompisens foralder fick henne att spy och
korde hem henne.

Varfor? Jag var sd trott pd allt. Det var fér mycket. Skolan dr ju ens jobb. ... hamnade pa BUP dd. Vak-
nade upp pd sjukhus. Mamma skyllde pad PAPPA! (...) nu efterdt ... mamma mddde jdtteddligt. Hon hade
ADHD, men det visste de inte dda. Hon ldste om DAMP och néir jag fick min utredning... ADHD... sa hon
”JAG har nog en sléang av det! ” (skrattar) ... en SLANG av det

Sjalvmordsforsoket ledde till uppstandelse, med upprorda foraldrar som ocksa hade problem.
Rebecka hoppar framat i tiden och beréttar att hon nu i efterhand forstod att hennes mamma
hade en NPF-diagnos. Hon visar en forstaelse for att hereditet ligger till grund for sin mam-
mas problem och sina egna. Rebecka reflekterar vidare att det var ren tur att hon inte borjade
med sjalvskador, och att det nog berodde pa att hon var mer utatagerande. Samtidigt berattar
hon hur hon undvek uppmarksamhet. Hon reagerar nu i efterhand med frustration pa skolans
passivitet.

.. inte ETT samtal, inte ett ENDA... jag hoppade av i dttan. (...) Jag var forstas duktig pa att géra mig
osynlig. Man lar sig vet du!

Men ... jag borjade inte med riktiga droger forran jag var 21. Det fanns ju omkring mig hela tiden Mam-
ma holl pd hela tiden... en massa tabletter... Han var inte klok den ddr (ldkaren) ... storpack liksom

Rebecka beskriver en omgivning som inte reagerar, varden, skolan, socialtjanst. Rebecka
hoppade av skolan i attan, flyttade hemifran vid 16 ars alder, fick barn, och hon minns att hon
hélsade pa sina klasskamrater i skolan med barnet, vilket hon sager maste ha varit i nian.

Darefter forsokte hon ga pa yrkesskola, malarskola, men da hande samma sak som skett i ti-
digare skolor:

Det tog stopp, dngest ... rddd. Det var samma som ndr jag kom till er férsta gangen. Dd var det de ddir
stora trapporna, ...gick upp... sd gick jag ner bara. SKA inte , nej nej nej.

Nu &r Rebeckas beréattelse i ar 2008. Men aret efter gjorde hon om forsoket. Detta ar den vik-
tigaste vandpunkten framat igen. Hon berattar om motet pa komvuxskolan, med lararen pa
KURSPAKETET tillsammans med kuratorn.

Hon var med hon kuratorn frdan stadsforvaltningen... Man VAR inte sin diagnos, man HADE den.

Hon beréttar att hon k&nde att hon kunde vara sig sjalv och bli respekterad.

Komvux: KURSPAKETET

Rebecka beskriver en tydlig positiv vandpunkt i sin skolgang, sitt larande och sin sjalvkansla
nar hon borjade i KURSPAKETET pa komvux.

Det basta med er var att man fick frdga 2 3 4 5 ganger och ni blev inte arga. Inte som i attan nar man
fick sitta i en skrubb och specialliraren sa ”’Ar du DUM eller?” ... dd BLIR man ju dum!
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Férut var det bara ... fick gad ivdg o hdlla pd och berdtta ... sjdlv sdga att man var dum (...) man kdnde
sig retad ... av LARAREN! "Hon kan inte...”

Det basta med KURSPAKETET séger Rebecka var den sociala gemenskapen.

Man kunde vara sig sjélv. Och alla hjdilpte varandra, tog ansvar... De flesta var blyga i bérjan, VAR sin
diagnos, men sen lossade det. I och med att ni var sana blev vi det ocksd. Det smitta ju av sig...

[skolan] Har aldrig funkat... inte funkat alls. Fér forsta gdngen kiinde jag ... kunde fa ett NORMALT liv
som alla andra ... HAR [KURSPAKETET] var jag som alla andra fast &ndd inte (...)

Rebecka beréttar att det tog mycket tid och kraft att jobba med den psykologiska sparren, att
hon ”’stingde av”, som satt i 4nda sedan lagstadiet, en foljd av den arrade sjalvbilden. Hon
jobbade stenhart pa det, och sager att hon fortfarande kéanner av det idag.

Men nu vet jag vad jag ska gora! (skrattar) ... jag flummar ivig. Du vet ju hur JAG dr... Men jag kan ju
inte SAGA att jag har ADHD. D4 blir man dumforklarad!

Vi samtalar om diagnosen. Ett dilemma tydliggors nar Rebecka talar om ”sin ADHD-diag-
nos”. Samtidigt som hon dr rddd for att ndgon ska fé reda pa det, inser hon utan den hade hon
vare sig varit berattigad till extra stod eller erséttning:

P& KURSPAKETET péverkade det mig bra ... fick extra hjalp, det ar fér min ADHD-diagnos ... jag fick ju
extra stéd. (...) Det negativa var att man maste visa att man hade ett handikapp ... Det var till soc. Det ar
inte sa kul att hela tiden saga att man har ADHD. ... sarskoleperspektiv sitter kvar. Det ar s& man blir
behandlad. (...)

JA och ndr... Bekymmer med ekonomin, hela tiden blir man tvungen att ... papeka sitt handikapp.

... Det syns ju inte, det hade varit battre om jag hade blivit av med ett ben. Negativt att det finns kvar i
pappren.

Man blir inte kvitt det ... det dr som en stdmpel i pannan dnda

Komvux — Yrkesutbildningen ”VQO”

Rebecka beréttar att hon upplevde en sorts separationsangest nar det blev dags for yrkesut-
bildningen. Efter att ha klarat grundskolamnena och engelska 5, svenska 1 och 2 och matte 1,
skulle hon bdrja Vard- och omsorgsprogrammet. Hon hade blivit trygg med skolan och for
forsta gangen ként sig lyckad...

Det var stort... FOR stort .. som en forLOSSNING. Jag var ridd for att slippa KURSPAKETET och for att
...tappa kunskapen. Det gamla kom tillbaka... kommer inte klara det. Drog ut pad det sista (skrattar) Du
sa "Rebecka, kom IGEN nu, FIXA det hir!” gav aldrig upp, fortsatte tjata... Sen fattade jag ju att det var
klart. ... Vad BRA!

Det visade sig vara tufft for Rebecka (och &ven de andra eleverna fran KURSPAKETET) i kur-
serna borta pd “kvarteret”. Det fanns dér en kategorisk syn pa eleverna med diagnoser i all-
ménhet, samt en tro om att eleverna darfor inte hade tillrackliga kunskaper. Rebecka kande av
de gamla tendenserna fran tidigare skolor, men kdmpade sig igenom, trots allt.

De [pa VO] samarbetade ju inte med er! De var sura for vi satt och jobbade dar [pd KURSPAKETET] ...
Och ndr jag fick talskivor till bockerna ... ingen hjdlpte mig, inte forrén specialpedagogen kom til/ sfut ...
och kuratorn, hon forstod mig. Man démer utifran forsta intrycket.

December 2015 var Rebecka fardig underskoterska. Stolt och glad:
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Men jag kimpade mig igenom. Det tog ldang tid. (...) FATTAR du?? Jag har ett HELTIDSJOBB! ...
FATTAR du det? (skrattar) ...Men jag hade inte varit den jag dr om det inte hade varit for KURSPAKETET.
Da hade jag hallit pa med Fas3 eller nat liknande ... ndgon dtgiird (ironiskt barnslig rost).

Rebecka fick ett vikariat direkt efter skolan, som ganska omgaende blev fast anstallning. Det-
ta var for 2,5 ar sedan och hon &r kvar och tycker om sitt jobb.

Delar ur beréttelsen ar strukna. Hon vill inte beratta allt. Det &ar for jobbigt. Men hon &r glad
for det liv hon har nu.

4.2. Olivias beréttelse

Nar Olivia kommer till KURSPAKETET férsta gangen var hon mycket nervés. Hon var noga
med att beréatta att hon forsokt att borja i skolan igen flera gdnger men hoppat av, att hon har
prestationsangest och inte ville att vi skulle pressa henne, att hon maste trana pa att vara nojd
med ett godkant E. Hon har fatt diagnoserna ADHD och drag av Asperger syndrom, hade haft
angestattacker och utvecklat sjalvskadebeteende. Min personliga uppfattning &r att hon har en
inre styrka och insikt om sina forutsattningar. Nu upplever Olivia att det fungerar for henne i
saval studier, arbetsliv som fritid.

Nar jag fragar henne om hon vill delta i min undersokning tvekar hon inte. Jag beréttar i kort-
het om att jag vill belysa den har elevgruppens dilemman och svarigheter i 6vergripande syfte
att forhindra att det fortsatter att ske, oka forstaelse och kunskap om hur problemen har skap-
ats, samt att jag vill att det ska ske med ett urval elevers egna roster.

Nar sjélva inspelningen borjar upprepar jag vad jag vill uppna med studien och jag gar nog-
grant igenom de etiska stallningstagandena.

CWR: Jag vill att det &r din rdst som hors, att det ar din berattelse. Men samtidigt 1agger jag ju mig i och
stéller foljdfragor, sd det kommer naturligtvis att paverka, det ar oundvikligt, men jag ska anstranga mig
att inte styra for mycket.

Ja det dr bara bra, sd att jag vet vilken riktning liksom, annars kan jag prata pd om allt mdjligt ...

CWR: Jag har ett par fragor har som jag anvant i en tidigare undersokning, du kinner till dem ... som kan
hjalpa till att belysa det jag vill f4 reda pa, men om du beréttar nidgot annat..., du behover inte hélla dig
strikt till det.

jadetarbra

Borja skolan

Nar Olivia borjade ettan i skolan hade hon inga som helst problem. Fodd sent pa aret var hon
sex ar vid skolstart, men anda foreslogs det att hon skulle borja ett ar tidigare, vilket hennes
mamma satte stopp for. Samma sak skedde efter arskurs 1.

Adhm... nér jag vil bérjade s gick det vil ... bra... nir man tinker skolgdngen... Nar jag var 5 &r sd
ville de pa dagis att jag redan skulle borja skolan for att jag var understimulerad, jag hade for trakigt,
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jag behovde gora ndt med min hjdrna, jag ville inte bara hdlla pd och leka och ha det ... ROLIGT (barns-
lig ironisk rost). Det var min mamma som satte stopp for det, for hon tycker inte att man ska bérja skolan,
ndr man dr FEM dr, fem och ett halvt dr... sd ddrfor drog vi ut pd ... bérja ndr jag var sex och ett halvt

ar(...)

N&r jag gatt klart forsta klass sa vill lararen att jag ska hoppa over andra klass. For att jag kunde re-
dan..., sd att ..., men ddr stoppade mamma mig igen ... for hon tycker att jag maste fa vara BARN, for
ndr man kommer till tredje klass, dd tappar man sina klasskamrater, de hade...vinner... och sen ocksd
att man... att det stalls ju hdgre krav.

Vart samtal uppeholl sig lite dar, om balansen att fa vara barn, i en gemensam grupp eller att
passa in i en niva rent kunskapsmassigt. Jag fragade hur Olivia kande, om hon kom ihag den
tiden, om hon tyckte det var trakigt i skolan, att det var for latt?

Jag har alltid varit en tivlingsmdnniska, sd jag ... ville vara bast (...) Hela tiden, alitid, alltid ...Om man
inte &r bast i klassen sd dr man ju ndstan sdmst (...) men ddhm ...jag tror det var valdigt bra att mamma
... sa att dhm holl kvar mig. (...)

Olivia tycktes &lska skolan, att gora laxor och att lara sig. A ena sidan stravade hon framat,
men val dar stimulerades hon inte vidare. Pedagogisk stéttning saknades.

Satt och var fardig nar de andra holl pa ... egna uppgifter? (...) De gjorde inget sdnt ... och sd...for att
fordriva tiden ... jag rita bara (...) Och sd ... Jag var valdigt AKTIV och sant, studsa och hoppa hela ti-
den. Ville ha ndt att gora hela tiden. Det var ju ... eh.. min eh.. form att kunna sitta och anvinda hjdrnan

(..)

Jag hade aldrig nagra problem med laxor och sant. Dar var min mamma, hon sa att hon aldrig i hela sitt
liv fatt saga att jag skulle gora laxan, hon sa nu far du SLUTA lasa dina laxor. Men jag tyckte om det,
tyckte det var s& ROLIGT. Det inspirerade med, alltsa det var vl en HOBBY. Men mamma sa "NU far
du leka med dina dockor... du kan inte BARA sitta hdr och (...)” ... 6mm... Sd dee... , A, DET har vart
ett stort intresse ... helt enkelt

Olivia bekraftar min sammanfattande kommentar om att skolan fungerade bra t.0.m. forsta
klass, och lagger till aven senare, vilket 6ppnar minnet for nar det borjade ga fel.

Aaa ... Sjilva skolgdngen gick bra i ldg och mellanstadiet. Aven i hogstadiet. ... Det var andra saker som
satte kéippar i hjulet... Det var i andra klass. S& var det, vi VAR inte manga tjejer i klassen. VARENDA
tjej utom jag i klassen hade ndgonting sa att det, de behovde extra hjalp, det var extra lasning, kunde
vara i matte (...)

Utom JAG. Jag kom lite utanfér gruppen ddr. En tjejgrupp... De gick ju ivdg tillsammans och sd, sa satt
jag kvar ensam med killarna.

Och frdga sa hér far jag vara MED, NAA” ... "kan vi leka? NAA” ...Ja det var JATTEhemskt. Det dir ju
nanting jag verkligen minns. (...) Vilket gjorde att jag inte ville gd i skolan.

Olivia upplevde att hon som en konsekvens av lararens agerande uteslots ur tjejgruppen for att
hon inte behtvde extra skolhjalp och darmed ur kompisgruppen. Hon behdvde istallet hjélp
for att inte komma utanfor, men upplevde inte att hon fick stdd av lararen, vilket ledde till att
lusten att lara byttes ut till olust. Detta ar en forsta tydlig negativ vandpunkt.
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De kan handa att jag inte kunde de sociala koderna. Men jag var ensam (...) Men det var ingen av larar-
na som ... “den hér eleven kan inte de sociala koderna eller ndnting ”. Detta &r ju nanting man har tankt
efterat. Ar det sd att bara for att de andra garna... De tillhérde ju..., ocksd blev jag sjalv.

Olivia reflekterar 6ver mojligheten att felet 1ag hos henne, hennes brist pa de “sociala koder-
na”, att hon inte var som de andra och hoppar ca 20 ar framat till ett férdjupningsarbete hon
gjorde relativt nyligen pa komvux dar hon fordjupade sig sociala koder. Tillbaka till 2:an, dar
Olivia nu namner sin svarighet att lasa, men det var ingen som markte det. Detta innebar en
viss motstridighet; forst hade allt varit latt och nu visade sig en langsam lashastighet. Det &r
svart att veta om det missats tidigare eller &r en konsekvens av att ha blivit ensam.

Allt hade varit latt innan ... Jag har daremot haft svart att lasa, hela bocker. Jag laser langsamt, svart att
hinna ikapp. Det marktes inte i tvaan.

Mellanstadiet

Klart framgar att Olivias upplevelse av skolan hade utvecklats fran att vara glad, motiverad
och smart till att inte vara delaktig och inte se meningen med att ga till skolan.

Men sen pa mellanstadiet, det var véldigt mycket angest for mig. Da kunde de andra lasa hela backer
men jag ... jag (...) Jag ville inte till skolan mer, jag vred mina héinder. Jag hade inga vinner. Mamma
och morfar sag det.

Mellanstadiet fortsatte i en negativ spiral for Olivia, med ensamhet och samma tjejgrupp som
foljdes at med Olivia. Samtidigt som hon hade kommit efter i lasningen som nu uppdagades,
upplevde hon sig motarbetad och forljligad av lararen. Detta &r en uppfdljande forstarkning
av den forsta negativa vandpunkten. Till slut ledde det till att hon bytte skola.

I fjarde klass hénde en grej. Man bytte larare fér man kom upp till mellanstadiet. Och den lararen var
INTE sndll mot mig. Hon...hon ... vad ska man siiga. Hon, det har later sa galet s& man kan inte tro att
det &r riktigt sant, men bade mamma och morfar kan intyga att det AR sant. Hon sdg att jag kunde och
hade ganska latt for mig. Hon gav, nar de andra hade en laxa, s& gav hon mig en laxa som var mycket
mycket svarare. Och sa att jag skulle géra den hemma, och om jag inte klarade det tog hon upp det i
klassen sa alla kunde se. (...) Detta togs upp med rektorn sé ... det var mobbing nu ocksd frédn liraren ...
Eftersom lararen betedde sig s& hjalpte rektorn mig att byta klass, eller byta skola rattare sagt (...)

Jag hade ont i magen (...) Det var aldrig fysisk mobbing (...) Skolsyster var inblandad. (...) Jag stoter pa
dem ibland. [tjejgruppen] Jag tror de har glémt. Jag undrar om de visste vad de gjorde. T.ex. nar jag
fraga om jag fick vara med o leka, efter nagra ganger fraga jag inte mer och da kanske de tyckte det var
jag som drog mig undan.

Olivia upplevde sig mobbad, nu bade av larare och elever, samma tjejgrupp som ovan. Delvis
tar hon ansvaret for detta sjalv, att det berodde pa att det var hon som drog sig undan, hennes
sjalvfortroende. Det ledde till skolbyte mitt i 5:an.

Det har var alltsd 5 klass, Da rektorn blev inblandad ... 5 klass ... bytte klass MITT i véarterminen, det
var ju alltsa en akutlosning for att jag skulle kunna fortsdtta gd. (...) Mitt sjéilvfortroende ... det var UR-
DJAVLIGT ... det var ju fruktansvért. ...April mars nanting. Det var mamma som ringde upp. Bytte
stadsdel, till en mindre skola da.
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Tank att komma in i en klass dar alla kdande varandra (...) Till en bérjan..., mitt sjilvfortroende ... Alltsa
i forsta klass hade jag BRA sjalvfortroende, alltsd VALDIGT bra sjalvfértroende. Jag trodde verkligen pa
mig sjdlv ... i 5 klass var det noll, jag var oséker, vaga inte prata, sl6t mig, ocksa forsokte jag komma in i
en grupp, men de slappte inte in mig ... Sen fick jag vara med en tva stycken punkare. De slappte in mig
fast vi egentligen var varandras motsatser ...

CWR: Sa du fick kompisar dar?

Jag var liksom 3:e hjulet eller 5:e hjulet ... Vi var ju valdigt olika, inget fel i att vara punkare, men vi var
valdigt olika. De tog emot mig fér att ingen annan gjorde det kandes det liksom. Eftersom mitt sjalvfor-
troende var pa noll, kan det handa att jag tolkade in, jag var extra oséker och ville inte ...

Jag trivdes mycket béattre eftersom det VAR en liten skola... Sen gick jag i sexan ... sen i sjuan fick jag
byta skola

Olivias sjalvfortroende var i botten, men hon behdvde komma ifrén sina “’pldgoandar”. Samti-
digt upplevde hon obehag att komma in i en ny klass, men trots skolbyte och ett nytt samman-
hang trivdes hon béttre, vilket &ven tycks sammanfalla med att det var en liten skola, ett soci-
alt sammanhang som underlattade det for Olivia.

Hogstadiet

Olivia borjade sjuan, i ny skola, i en ny stor klass, dér Olivia inte upplever att hon blivit sedd.
Samtidigt beskriver hon sitt daliga sjalvfortroende och en osékerhet som ett stort hinder for att
komma in i gemenskapen. Nu utvecklade hon atstoérningar.

[namn]-skolan, och det ar ju en véldigt stor skola. Klassen splittras till en stor igen ... Fér mig betydde
det mycket. Man blev inte sedd, och jag behdver nog det att bli sedd. Och det blir man lattare pa en liten
skola. Man fangar upp signaler ... Eehh — jag var ju valdigt oséker och valdigt kanslig och i de stora kor-
ridorerna kom ju ett och annat... eehh ... man var ju mellan barn och tondring... | min punkiga alder kan
man sdga ... Kénslig och mottaglig (...)

DAR visade det sig ... DAR var det ... dér var det dd ... jag borjade visa ... eh ... déir bérjade jag visa ...
atstorningar (...) Mmm ... Atstérningar och angest, grat nar jag kom hem. ... Att jag inte &t mat och sa
beréttade jag inte for mamma, istéllet berattade jag att jag svimmade ... ... att jag snurrade att det ar ..
sdna symptom, inte att jag inte hade dtit... dd fick jag ju sana grejer pd mig, dd kommer hon ju tjata pd
det.... E ummm ... Men jag férstod nog inte dad att jag hade dtstérningar, utan jag beskrev de symptom
jag hade bara efter atstérningarna

Lararen tycks inte ha sett att Olivia madde daligt, men jag uppfattar pa Olivias berattelse som
att hon har en mamma som lyssnar och bryr sig, eftersom Olivia medvetet haller undan hur
det egentligen ligger till med henne.

Jag gick inte i samma klass som mina punkkompisar, det var .... ENSAMT ... Jag bara grét, det tog bara
ndgon ménad ... sen bytte jag till en ny skola i oktober redan. Det blev ohallbart. Mamma tog ur mig ut
skolan. Jag svimmade, hade inga vanner.

Jag berattade bara for mamma om de ... om de fysiska symptomen bara inte de psykiska. Men hon for-
stod [inte]... tinkte att det var fysiskt. Jag hade ett fantastiskt stod av mamma, det &r tack vare henne jag
drvid L1IV... IDAG. Pappa har aldrig varit med i bilden.
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Byte av skola i hdgstadiet

Efter [eller under] sjuan, mamman letade efter ny skola och [namn]-skolan startade precis, och de hade
bara ett krav att man ngn gang last [sprak]. Ingen kande nagon dar. Det var den basta skolan i hela mitt
liv ... Klasskamraterna var underbara, lararna var underbara, rektorn var underbar [for-, efternamn]...
En liten skola ...

Jag var valdigt osaker, men eleverna drog sig till mig. De var sa varma, jag umgas &n idag med nagra
darifran. Jag missade ingenting i sjuan egentligen, det gick sa fort nar jag bytte dar.

Olivia berattar om trivsel, underbara manniskor, bade elever och skolpersonal pa den nya sko-
lan, en liten skola. Men &nda kunde hon inte ensam stoppa sitt maende att stalla till det for
henne.

Dar kom en efterreaktion kan man séga ... | skolan var det bra, sjalva skolgangen. ... det blev , sa fort ,
jag gjorde en slags revolt, men sen funkade allt. ... Jag fick en efterreaktion pa allt som hant genom aren
och da borjade atstérningarna pa allvar. Allt det... allt det jobbiga genom aren kom ikapp mig. | hemlig-
het. Fortfarande i 7an.

Detta kunde ha varit en positiv vandpunkt, men ensam, utan stottning lyckades hon inte vanda
allt negativt hon upplevt.

En franvarande pappa

Berattelsen fortsatter med en upprakning av handelser som paverkat henne negativt. Olivia
beréttar om sin pappa med en blandning av ovisshet och saknad.

Har ingenting fran pappa, tréaffade honom en gang per halvar, han hade féretag som gick bra, ... men var
en fungerande alkoholist. Mamma o pappa har aldrig varit ihop. Vi gick pa restaurang. Det var allt. (...)
Frén fodseln kanske ... till nér jag var 14... D& lades jag in pd BUP och da kom han o halsa p& mig en
gang, och sen kom han aldrig och hélsa pa mig igen. Aldrig mer. Han (...) Jag forsokte traffa honom, jag
pratade med honom i telefon en gang. (...) Jag fick ett hot pga att han hade missskétt sina affarer en gang
och dd gick mamma och “Vad fan dr det hdr.

Jag har saknat honom i mitt liv (...) Nar han dog for 4 ar sen kéndes det som en befrielse, det blev som
att jag slapp vanta, jag kunde sluta hoppas att han skulle héra av sig. Att tdnk om det &r han som ringer.
Jag slutade aldrig hoppas att han skulle héra av sig.

Strateqgier for sjalvsvalt

Olivia fortsatter sin beréttelse, tillbaka till 7:an, och om sina strategier for sjalvsvélten:

BUP — det var i 8an. Under 7an héll jag pa att svélta mig. Jag gjorde upp scheman, ATscheman. Jag
svalt mig i skolan, men pa helgen fick jag ata, sd att mamma inte skulle marka nat. (...) p& LOVEN fick
jag ata. S& kom sommarlovet, da fick jag dta. Jag hade bestamt mig att i augusti skulle jag sluta ata.

Men jag kunde inte hdlla mig.... Da kom jag pd den ljusa idén att om jag skdr mig varje gang jag dter, dd
kan jag ju, da vill jag ju inte &ta for d& kdnner jag ju smartan. Dessutom &r det valdigt svart att délja ar-
ren, det, det, det blir ju valdigt svart och da. ... ett snitt, inte dita... min motivation.

Ett snitt betydde att hon inte skulle &ta och det blev hennes motivation.
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N&r jag blodde. Jag raknade ut var jag skulle skara mig sa att det skulle fungera, jag borjade langst upp
sd jag kunde ha kortarmat. Sa satte jag plaster dar.

Anfortroende

Olivia lat sig komma nara nagra personer som hon anfortrodde sig till om sitt sjalvskadebete-
ende, tva klasskamrater och en larare.

Det var en larare som jag kunde prata med, en som visste att jag madde daligt. AAAA, hon var super. Det
var i attan, jag hade inte disciplinen, blev en bestraffning, eftersom jag inte kunde halla mig. Trots denna
bestraffning kunde jag inte hdlla. ... Maste andra en grej i tiden — i 7an atstérningar var pa vt ... 8an, i
7an funkade det. S& ht borjade jag skara mig, sen sa var det att jag borjade ... det upptacktes av klass-
kamrater att jag borjade skara mig. ... Jag, pd rasterna bérjade jag sdtta mig i fonsterkarmen... som en
slags spanning. Ifall jag ramla ner. Jag var tvungen att gora det. Kan inte svara pa det, jag vet inte. Det
fick man inte gora sa klart.

Klasskamrater, en nara van eller tva var det, som visste om och lararen ... att jag skar mig. Jag gjorde
det hemma, sa de sag det aldrig direkt, men de forsckte prata med mig hjalpa mig, hindra, finnas for mig,
prata med mig. Sarskilt den ena var nara. Mitt beteende smittade av sig till den andra. Sa det ... Den ena
fick jobba med oss béda, sarskilt med mig. Jag har bara kontakt med den andra nu (lite), har forsokt hitta
den “forsta” men har inte...

Olivia beskriver sitt sjalvskadebeteende som eskalerar snabbt, atstorningar, tabletter, bunt-
band, kléttra utanfor huset, kemikalier... hon beréttar att det var ett rop pa hjilp, samtidigt
som hon inte ville att mamma skulle se.

S& satt jag i fonstren och det, da vagrade jag ga hem, for dar fanns ju mat, och dar fanns ju en mamma
som kunde kolla om man dt ... s jag gick hemifran kanske halv 7 och hem nar de stangde. Skolan blev
en tillflykt.

(...) Ocksd sd satt jag i de hdr fonstrena. .... Jag borjade greja med ... buntband, satte det runt ... ar-
marna for att se om blodet skulle ..., alltsd jag testade olika destruktiva saker, for att se om ... handen
kunde bli forstord for att inte blodet kunde komma dit. (...) Assa det vet jag ju nu att det inte ar farligt
IDAG. ... Sen hade mamma reumatism och hade starka véarktabletter, som jag tog med mig till skolan.
Tog dem for att se ... ja...om jag DOG. Om jag klarade det eller hur jag madde.

(...) Jag utmana ddet — jag var val inte beredd att dé egentligen, men ... Ett slags rop pa hjalp, jag visste
inte hur jag skulle hjéalpa mig SJALV. Jag visste inte hur jag skulle bli kvitt min &ngest. Jag visste inte hur
jag skulle bli smal. Jag madde inte bra, alla tabletter var ... konstig i huvudet. Hur skulle jag géra for att
sluta ata, halla schemat? For att slippa ha angest, gjorde jag farliga saker.

Mamma ... Hon upptéckte det snart, att det fattades tabletter. Jag fattade inte det. Jag trodde inte hon
skulle mérka det. Hon visste inte vad hon skulle géra med mig.

Mmm ... &8h ... Ja sd var det ... i skolan laborerade vi med farliga kemikalier. Hon beré&ttade lararen
bl.a. om kopparsulfat, hur farligt det var med kopparsulfat, att nan hade fatt i sig det med cola, ... ocksd
hade den personen DOTT. Det var ndnstans i Sverige. ... sd jag stal det och ... dumm ... tog det. ... Jag
blev sjuk. Det var svart att fa ner det, sa jag fick inte i mig allt.

Det beréattade jag for min larare. DAR var hon inte tyst i alla fall... Nir jag hade dtstorningar sd sa jag
till henne att om du berattar nat for mamma sa kommer jag aldrig mer beréatta nat for DIG. Sa darfor be-
rdttade hon aldrig det, men ndr jag berdttade om kopparsulfatet da ... da kontaktades mamma.
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Olivia stallde den unga lararvikarien infor ett svart dilemma. Olivia bade anfortrodde sig till
henne om sitt sjalvskadebeteende, men forbjod henne att beratta om det. Men till slut insag la-
raren allvaret och brot det 16ftet.

Och vad jag vill saga med alla de har grejerna ar att jag skickar ut SIGNALER hela tiden for jag mar
DALIGT men jag SAGER inget, Det &r hela tiden signaler till olika personer liksom, att jag vill saga ...

(...) Men skolgdngen gick bra...Det enda jag gjorde dygnet runt var att jag pluggade och red, tvingade
mig, sov mellan 12 och 5, annars pluggade jag hela tiden.. Jag ville vara bast. ... | den hér perioden hade
... det inte latt for mig, men eftersom jag pluggade s& mycket fungerade det. Jag skulle vara BAST. Fort-
farande 8an. Det h&nde mycket den hér tiden med att jag skickade ut signaler...

Jag sammanfattar vad jag uppfattat att Olivia sagt emellanat. Under beréttelsens gang kommer
hon pa olika saker som hant, som gor att skeenden i beréattelsen forklaras allteftersom, som ror
sig fram och tillbaka inom tidsperioder, har under 8:an:

Jag har glomt en grej, eller forresten det hander har. Under februari i 8an, sa var jag utsatt for dver-
grepp --- Det var dummm ... kortfattat, det var pd hemkop, sd kom det fram en kille till mig. Jag tyckte det
var konstigt, vem dr det hér nu...? I alla fall han var vil i 25-arsélderns och jag var 14. Han fragade ef-
ter mitt nummer. ... mm aah Och s& horde han av sig. Om jag kunde ta med mig en kompis sé skulle vi
ga pa fest. Sa jag tog med mig bastis [namn], och vi kom till hans lagenhet, och da var det en till kille
ddr. Och dd undrade vi var festen var. Déir stod bara en pdse 6l. ... Jag blev inte valdtagen, men nast in-
till. ... Hon [kompisen] gick ut ur l&genheten med ... Vi blev ensamma. Jag trodde vi skulle kyssas, men ...
Detta &r innan BUP. (...)

Olivia hade varit beredd pa nagot roligt, inte ett Gvergrepp, och tappade aterigen tilliten till en
stottande vuxenvarld. Den har handelsen paverkade Olivia starkt och ledde till hennes kontakt
med BUP.

Men, SEN ... det var en vecka, exakt en vecka efter 6vergreppet. Det var da..., Jag vigrade gda hem frdan
skolan, jag satt dar uppe och borjade klattra utanfor fasaden, alltsa jag gick runt huset alltsa pa utsidan,
vdgrade gd hem, rektorn slet ner mig pa golvet, och kuratorn och sa kom mamma till skolan, ddumm... sd
dakte vi till slut, sa blev det, jag, jag forsvann ocksd ... det blev ndstan en slags psykotiskt stund, jag bara
skrek, en dimma blev det. Och eeh... Till slut kom min ldrare, min mamma och ”(2) och. (...) Jag visste
inte vad BUP, vad det var ens. D& kérde de mig till BUP-akuten. (...) Han dir 11 dr dldre....

... S& har kan vi sluta da. Fortsatter nasta gang. ... Jag ar forvanad Gver vad jag kommer ihag.
CWR: Vi avslutar hdr nu. 1 t 8 minuter 20 sek.

Drygt tre manader senare har vi ytterligare ett fordjupat samtal. Jag sammanfattade lite fran
vart tidigare samtal, t.ex. om att Olivia &r exkluderad pa lagstadiet, men inte p.g.a. att hon be-
hévde stod, utan tvartom. Vi pratade om att vara delaktig, att alla & med. Normalt brukar tan-
kar om avvikande gélla de elever som behdver stdd, som plockas ut ur sitt sammanhang i
klassrummet, men har paminns vi om det handlar om delaktighet, att det brast nar Olivia blev
ensam kvar nar alla andra flickorna gick ivag, att inte fa delta i det sammanhanget. Olivias re-
flektion om ordet *normal’:

Det dr den gruppen som dr storst som uppfattas som “normal”.

Olivia repeterar aven handelsen med den elaka lararen pa mellanstadiet som satt djupa spar.
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Som den dar lararen pa mellanstadiet, hon var rent av elak... som gav mig svarare laxor eftersom jag
klarade det sa bra, men sen nar jag inte fixade det, visade hon upp det for klassen att jag inte ... HAHA
... att jag inte klarade det.

Olivia aterberattar &ven om den lararen i 7:an som var snall, som lyssnade, men som inte
visste hur hon skulle hantera det fortroende Olivia givit henne, samtidigt som hon borde ha
larmat om Olivias sjalvskadebeteende tidigare.

Det var den dar lararen i 7an. Hon lyssnade p& mig. N&r jag var destruktiv var det hon som lyssnade hela
tiden. Vad som var jobbigt med henne var att jag hade ett, eller hon fick ett dilemma, ... det var att jag sa
“sdiger du ndnting till ndgon, sa tanker jag ALDRIG prata med dig mer” ... gjorde sd att hon héll tyst.
Lat mig (...) AA, DET skulle hon inte gjort, for det finns ... Det finns s& mycket statistik idag som séger
att ... man ska aldrig vara ensam och det kan bli véirre och... (...) Hon var 24 ar, det var 90-talet, hon
visste nog inte vad hon skulle géra. Jag skulle nog sjilv inte vetat vad jag skulle géra. Om hon hade ... i
tid sa ... Men det gick ju sd langt att jag ndstan tog livet av mig, men ... eemmm om hon hade berdttat sda
hade... kanske inte gdtt som det gjorde men hon gjorde val sa gott hon kunde. Hon var den snéllaste....

Dérefter borjar Olivia sin berattelse om BUP-skolan. Det var en liten grupp som hade sin psy-
kiska ohélsa gemensamt.

Pa hogstadiet sa lades jag in pd BUP, déar fortsatte jag pa BUP-skolan. Dar var de valdigt tillmotesga-
ende. Sd jag fick ju,... de tog ju, jag gjorde..., alltsai UNDANTAG, alltsd dven sen ndr jag INTE var in-
lagd sa fick jag fortsatta med BUP-skolan, bara for att jag skulle fa ett slutbetyg. S& det var ju helt un-
derbartsa... /...]

BUPskolan. De som far ga var inlagda. Man gick till ett annex kan man séga. Dar fick jag 9:ans slutbe-
tyg, i alla fall svenska, engelska, matte. Det var bara vi som var inlagda. Max 6 stycken.

CWR: Hur kandes det med de andra eleverna dar?

Ja... ja alla var jdttesjuka, alla olika. Alternativen var... Det var den bdsta losningen for att komma till
gymnasiet.

Olivia och jag pratar om hur méjligheterna sag ut for henne just da nar hon borjat pa komvux,
avseende maluppnaelse i gymnasieskolan, om hennes drommar, sjalvstandighet och framtid.

Ekonomin

Olivia kommer in pa hur besvarligt det blir med ekonomin pa komvuxnivan. Fullt CSN-bi-
drag kraver avklarade 400 poang per termin, vilket staller till det for manga.

Hon hade tidigare fatt aktivitetsersattning fran Forsakringskassan, men det avslutades, da det
normalt inte utbetalas for gymnasienivan. Vid samtalstillfallet holl Olivia pa med slutfasen av
kdarnamnena pa gymnasiet (gymnasiegemensamma), pa studieforberedande niva. Hon hade
enligt CSN:s regler last pa halvfart (200p/termin) men for henne var det heltid. Hon var pa
KURSPAKETET hela tiden, pa alla lektioner. Exempelvis satt hon kvar och arbetade med upp-
gifter for engelska 6 dven pa engelska 7-lektionerna och likadant med bade svenska och
matte. Hon hade &ven last samhallskunskap och psykologi, kvar pa skolan men utanfor KURS-
PAKETETS grupp. Hon beréttar om bekymmer med ekonomin och hur mamma hjalpt henne
med ekonomin.
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Ja ekonomin ... ett bekymmer-... Jag hade aldrig, det hade aldrig sett ut som det gor idag om jag hade ta-
git CSN, utan jag lanade av min mamma, for jag, for att slippa rdntan, och sen dr det ... det ocksd att det
hade aldrig gatt. For jag [laste] bara pa halvtid, bara pa halvtid. DET hade aldrig gatt. Jag hade aldrig
klarat... jag har haft fullt schd att hinna med halvtid. Jag hade aldrig klarat heltid den har terminen. Det
fanns en chans med den hdr ... just de tunga skrivimnena som tar sd lang tid for mig... att fa IHOP, jag
har i mitt huvud vad jag ska skriva, men jag kan inte fa ned det.

Det tar sdn energi ... titta bara pd [andra elevers namn] ... stindig oro ... EKonomin for mig ... mamma
hjdlpte mig, ... inga problem eftersom jag far stéd av mamma. (...) Jag hade inte klarat det utan henne.

Strax efter detta samtal blev hon klar med allt utom nagot enstaka kunskapskrav i svenska 2
och kom in pa yrkesprogrammet Vard och Omsorg, med kurser héllna i “’kvarteret”, dar hon
skulle folja det normala schemat, forutom de &mnena hon gjort klart hos oss dessforinnan. Det
blev dverenskommet att hon skulle ga kvar pa KURSPAKETET och gora klart det sista pa
svenskan.

6emmm... ndsta termin sd hoppar jag pd heltid. Det innebdr att ... jag hoppas att eftersom det dr vdrd-
amnen att det ska fungera battre dar. Att det inte ska bli sa tungt, inte s& mycket att skriva och sa dar.

Bra med majlighet att ga kvar hos er for ... Och svenska ... slipper jag ju och psykologin ... redan gjorda
innan ... innebar att tempot blir ndgot lugnare dd de dir klara ... Men man KAN inte lasa deltid pd Kvar-
teret, s& jag gor en chansning ... att hinga med de andra (...) men den har terminen hade jag inte klarat
skolgéngen om jag inte hade haft min mamma. Rent ekonomiskt. Det hade jag INTE. Det HADE jag inte,
jag kan inte leva pa 4000 i manaden, bara hyran ar fem. ...Bidrag, jag fick fran forsakringskassan forra
aret till november gick det ut. Det var darfor ocksa jag kunde plugga halvtid. Men denna terminen ... det
hade inte funkat med CSN s& da fick jag hjélp av mamma.

Jag pratade anda med forsakringskassan. Jag sa att det var fullt schd med halvtid. Men ... Forra termi-
nen forsokte jag trappa upp till 75% men det gick inte DET GICK INTE. Jag HANN inte. Alltsa hur jag
dn gjorde. Alltsa sa dd, nej, jag far ga NER. Och dd sa jag det till hon pa forsikringskassan att ... det gar
inte sd jag far lana av mamma. och hon bara "ja men det dr ju bra att du ser dina begrdnsningar...” (Ci-
terat med ironiskt barnslig rost). AA

CWR: och snart ser vi din mammas begransningar ...

Ja precis alltsd, jag bara "AA, det dr vdl bra att jag ser mina begrinsningar” och lycka till” liksom...
det var hon [fornamn efternamn] ... forsdikringskassan ... Ja, det kédndes som hon trodde jag hitta PA ...
att det egentligen inte VAR ... aa sd det dr ganska mycket oforstelse dar (...) det var ekonomiskt... Nu
... det dr ju yttre omstindigheter , pd vig mot SJALV ... stindighet — jag har lagenhet, hyreslagenhet, hy-
reskontrakt dar jag...

Olivia upplever att det ar energikravande att diskutera med myndigheter, att be om hjélp, for-
minska sig och moétas av oforstaende. Hennes mamma hjalpte henne istéllet.

Olivia gor sig redo att ga vidare efter KURSPAKETET och kommer in pa ett dilemma som ror
att hon ska borja ga i Vard- och omsorgsprogrammet som ligger lite lingre bort, i “Kvarteret”.
Léararna dar verkar inte helt inforstadda att gora 6vergangen mjuk for eleverna, t.ex. att lata
dem gora proven hos oss.

Jag hoppas inte att de blir irriterade Gver att vissa som gar i Kvarteret gér prov har.

CWR: Har du hort det?
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Ja, ehdmmm, Rebecka och [en annan elev] har sagt det. Larare dar, de &r inte jatteglada dar. Men jag
tanker fanimig havda att... Om inte jag far langre tid ar jag kord.

Samtidigt problematiserar hon det extra stod hon fatt, med langre studietid, mindre grupp, mer
uppmarksamhet tillganglig, och det later som hon paverkats av ett resonemang som cirkulerat
med ord som “det dr oréttvist, de andra far ju inte den hjilpen”. Men hon hivdar samtidigt att
hon behdver kdnna sig trygg, att ha marginaler. Min upplevelse av Olivias ord & hon mognat
studiemassigt; borta ar tankarna att hon inte skulle klarat nagonting, sdsom det l4t nar hon
startade pd KURSPAKETET.

Sen var det ndt annat jag tinkte pa ... JO, Idag ldser jag ju halvtid. Och dad fick jag tva A:n och ett C,
och da tanker jag att om jag laser mer pa en termin kanske jag bara far E. Om jag hade fatt E pa allting
idag, sa hade jag inte haft nagra marginaler.

Om man, om jag halverat min tid, s& hade jag kanske fatt E. da kanske jag kunde ga 100%, jag har en
forhoppning om att och det AR kanske , att tvinga mig att sinka mina egna krav och det... att det AR
BRA for mig och det betyder att jag kan séanka mina krav, att det &r nyttigt fér mig ... Aven om det inte &r
roligt s& ar det for att sanka den dar prestationsangesten. (...) Det ar en trygghet ocksa, det ar darfor jag
kampade lite extra, det var for att stéarka mig sjalv for att visa att jag har en god marginal...

Diagnos

Vi kommer in pa den da kommande starten pa VoO, och att ha behov av stod samt hur diag-
nosen paverkat hennes liv och skolgang

Behov av extra stod, kategoriseringar ... nja, det har jag val egentligen aldrig haft, den KATEGORISE-
RINGEN, att ha behov av stod ... Jag HAR diagnoser, jag har ADHD. Jag har haft ett 30-tal andra dia-
gnoser men de &r bortskrivna allihopa. Men alltsd EXTRA STOD — Deee fick jag ju typ veta nar jag bor-
jade HAR.

Och VARJE gdng innan ... Det har varit san STRESS, antagligen for att jag ként att jag inte hunnit, att
att jag sen slagit bakut. Rent psykiskt... Men DENNA gangen nar jag borjade skolan HAR det inte slatt
bakut rent psykiskt. Alltsa att jag hamnar pd avdelning...

Ingen har nansin sagt forut att jag ar i behov av extra stod... jag menar jag har ju fitt hoppa éver klasser
bara for att det gatt s& bra. Men SEN sa gick det bra i skolan, men jag klarade inte hogsta betyg och da
blev det PANG s& médde jag s& daligt att jag &kte in pa psyk. Ja det var EN av orsakerna da, en symptom
pd ndt annat dd men ... NU dd, ndr jag fdtt det hdr stodet sa ... och har fatt det allt lugnare och att ha er
tillgdngliga och att sitta i klassrummen och sitta timma ut och timma in och bara skriva... Det har ju va-
rit jattevardefullt, det har betytt oerhdrt mycket.

Tack vare min diagnos blev jag beréattigad extra stdd (...) jag kan studera utan stress, det gor att jag kan
plugga. (...) IDAG ser jag inget hinder alls for att jag skall uppna mitt mal. Med hjalp av KURSPAKETET.
Den klass jag gar i ar min miljo, lugn. Det... latt for att f mig att plugga NU.

Olivia reflekterar ¢ver fordelarna med sina diagnoser, men aven nackdelar, om att bli stamp-
lad, att diagnoserna och att g i KURSPAKETET med extra stod, inte ar ndgot man garna pratar
om utanfor vara véaggar, detta trots att man kan vara otroligt smart.
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Sjalva stamplingen sd att séiga, [...] ... betydelse av behov av extra stod ...det &r inget, mer &n att det &r
inget att SKYLTA med att jag gar i KURSPAKETET. Inte ens min kille vet om det. Han vet inte om att jag l&-
ser halvtid heller. (...)

Att gd i KURSPAKETET betyder inte att man ar korkad... om man inte far struktur pa det, om man ar skit-
smart, som en tjej har [namn], otroligt smart, det gar SA fort, dar &r det inga problem skolmdssigt ...
men hon har otroliga andra problem som st6r skolan for henne (...) Det &r depression (...) 0 FOR nog-
grann ... hon dr smartare ...det klara inte skolan av

Hon talar &ven om att det finns fler felaktiga fordomar.

Ddremot stimplingen, d.v.s. ADHD tycker jag det finns en risk och det dr att .... mdanga har en forutfat-
tade meningar om hur en ADHD-person AR. ”Den kan inte sitta still, den kan inte halla ordning, den
kan inte, den dr stokig, blablaBLA”. JAG dr lite tvirtom, alltsd jag har svart att sitta still och det dir
IBLAND men inte som manga har en FORESTALLNING. Achh, men ... JAG gar dt andra hdllet, jag har
funnit min ddhh, min vad heter det ... min egen metod att jag skriver, dnda sen jag var liten i ldgstadiet
har jag skrivit listor, listor, listor, lista upp och lista ner, hemma alltsd ... pd ALLTING. Det kan handla
... DUSCHA, alltsd allting... Man hittar sitt eget satt att fungera.

Ah dad, jag dr vildigt rutinfast och sd, det dr i och for sig vissa som har ehhh ADHD, men i alla fall...
Men UTAT sett, sd .. precis som att... jag vdgar inte siga att jag har ADHD, for det blir att man, att de
inte tror pd en... Och dd blir det att man dr patetisk, och att man dr EN i mdngden av ALLA dem som
diagnostiseras. Som inte det stimmer pd. ... De eee, mmm...

Hér &r jag sjalv mer delaktig i dialogen &n tidigare. Olivia berdttar om egna upplevelser och
aven andras fran KURSPAKETET och vi diskuterar for eller emot att vara 6ppen om sina behov,
sina brister.

Men i skolan &r det skitsamma. HAR. Men DAR [Kvarteret] ar det det kan det vara problematiskt om de
far reda pa att man kommer fran en grupp dir det finns "PROBLEM ”. Det vore béist om de inte fick reda
pa det.

CWR: Det ska de inte bry sig om dar borta pa Kvarteret, svida de inte anpassar sin undervisning, under-
lattar ... Vi har inte sd bra samarbete, som vi fran bérjan hade hoppats pa. Det har t.0.m. visat sig vara en
nackdel att de vet att vara elever borjar dér... Forekommer forutfattade meningar, vi oroas av det...

Men om de far reda pa att AA hon har vissa svarigheter, men just diagnos, det har de ingen anledning att
veta.... Det stdr inte i ndgra papper ens.

CWR: Vad tycker du om det hér, varfér ska man fraga? OK det &r val bra att veta om nan har SVART for
nanting, da kan man avhjalpa det, “jag behéver lugn och RO, jag kan inte vara i en klass dar det pratas for
mycket. Jag behover en studiehall dar det &r lugn och ro.” Det &r viktigt att siga det s& man kan FA det.
Men jag tycker dven att maste fraga efter ”vad ar din styrka, vad dr du bra pa?”. For att fa lite turbo pa det
liksom. Jag &r bra pa bilder.” P& kreativt och sa dar, da far man géra det liksom va...

Pa vilket sétt kan du anpassa undervisningen nar du far reda pa mina styrkor?

CWR: Jag gillar sjélv farger, och anvander det nar jag gor grammatiska forklaringar, det &r ju bra att veta
om personen gillar t.ex. farger o bilder. D& kan man visa pa olika sétt.

Ja att anvinda farger for att det dr ldttare att dela upp...

Vi samtalar om pedagogiska anpassningar. Olivia reflekterar vidare 6ver detta.
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Att visa upp sin formaga pa annat satt, DET ar vad som saknats. Att anvanda datorn nu den kunskapen ar
ett MASTE. Man MASTE klara den tekniken. BARN klarar inte kallkritik, jag har sjalv delat facebook-
inlagg utan att reflektera. Alltsa granskar jag inte ... FORSTA géngen jag verkligen blev medveten om
det var i samhallskunskapen, nar vi fick se Bonsaikatterna, katter i en glasburk, som jag sdg nar jag var
14 ar. Nu fick jag se hur LURAD jag bliviz... mm... Undrar vem som skickar ut sant. Det méste vara ngn
djurrittsorganisation, som vill att man ska tycka att man inte ska anvénda djur sa...

Olivias syn pa diagnostisering baseras pa sjalvupplevda handelser, karaktériserade bade som
forsoksverksamhet och hjélp.

Diagnoser... Jag har haft det sen 2007, De satte en massa olika tills de hittade ADHD och Asperger. ...
De satte diagnosen kronisk schizofreni UTAN att jag hade haft ngn psykos. Mediciner som knockade mig
helt. HELT borta. Jag blev béltad, det var ett HELVETE for att bli av med den diagnosen, det krévdes 3
Gverlékare att skriva pa for att ta bort den forsta, gjord av 6verlakaren och chef pa psykiatrin.

De undrade, "OOps — nej hon har inte ngn diagnos. Varfor ska den HAR tjejen béltas och drogas

”

ner...?

(...) Personlighetsstorningar, Borderline, you name it, dissociativ storning, att man gar utanfor sig
sjdlv..., ungefir som om man tittar uppifiin pd sig sjilv och man &r i en bubbla... Atstérningar har jag
haft, Utvecklades nar jag madde daligt, s& VAR det, jag ville att nagon skulle reagera

Nu har jag ADHD och drag av Asperger. Tar medicin for det, bytte, trappade ner, slutade men d& madde
jag for daligt s& nu tar jag det igen ... Ritalina - Concerta — den nya : Lancett [??]

Tillbaka till skolan

Olivia atervander till en positiv vandpunkt, da hon pabdrjade studier pd "KURSPAKETET”, dir
jag alltsd moter henne for forsta gangen. Mot slutet av studierna berattade hon att allt vande,
men det fick ta tid.

Funkar battre, det &r jAmnare nu. N&r jag skrev hos dig, det gick ju snabbare med tiden. Lasa och skriva
har blivit MYCKET béttre! Eng ar... bade eng 5 och 6 gjorda, med C i betyg! Fantastiskt. Matte &r ro-
ligt, ... LATTARE, det ar rétt eller fel.

Jag ar sa glad att jag fatt g& pd KURSPAKETET, jag vet inte hur det skulle gdtt annars. Koncentrationen ...
De extra stodinsatserna har verkligen hjalpt till och den sociala gemenskapen! Och kontakten med er l&-
rare. Det har varit ROLIGT. Nu har jag lart mig att &ka sparvagn, jag vagade inte innan. | borjan var det
bara att komma HIT och &ka hem, men sen borjade det med de dar lilla lilla.

Om ngn fragade hur &r det, s& vet man att den dar personen inte alltid sjalv mar sa bra, da vagar man
sdga att det bara dr sdddr... Sd SKONT att bara kunna siga att “jag hade sdan dngest i morse” och alla
ar sa snalla, utan att det blir teater. Man kan vara sur och arg ocksa. Man var MED.

Men man LJUGER inte. Man gdmmer ngt hemskt o forklar det i ngt annat. Och skolan ... Inget fusk. Man
vet att man ska ta itu med det man missat. Fusk, det ar inte om man slar upp ett enda svart ord, som gor
att texten gar att fortsdtta jobba med...

Man mdste prioritera skolan och virden, annars gdr hela samhdllet dat helvete... idag fungerar det for
forsta gangen. Det var ju eg. inga problem, men anda madde jag sa daligt.

Detta samtal agde rum for tva ar sen. Jag tackar Olivia for att hon anfortrott sig till mig, och
darigenom hjalper mig i mina studier.
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Om du gor det om ett halvdr eller om 6 dr kan du alitid héra av dig med mer frdagor ...

Olivia och jag hade kort darefter en dialog om ett uppkommande seminarium pa skolan, dar
inbjudna var berdrda tjansteman och chefer fran socialtjansten, forsakringskassan, arbetsfor-
medlingen, stadsforvaltningen, som syftade till att 6ka forstaelsen for vad vi haller pa med i
vart KURSPAKET, att det I6nar sig att satsa pa eleverna, och att mojliggéra samverkan mellan
de olika parterna med sina olika portmonnder. Olivia kommer med erbjudandet att hon kan
vara med och berétta infor alla. Vilket hon ocksa gjorde senare, till mangas uppskattning.

Vid uppféljande samtal nyligen, 2017, har nagra justeringar gjorts i texten. Olivia berattar att
hon nu & medlem i en volontirorganisation som forelaser om sjalvskadebeteende. Aven hon
har forelast. Dessutom ar hon sugen pa att lasa vidare till sjukskdterska. Rebecka och Olivia
samt nagra fler frin KURSPAKETET har kontak.

4.3 Teman och monster i1 berattelserna

En kort sammanfattning av mina tva kvinnliga beréttare, Olivia och Rebecka, visar nagra ge-
mensamma saker: kon, hade bada inte fullfoljt grund- och gymnasieskolan nér jag traffade
dem forsta gangen, p.g.a. svarigheter under sin skolgang, bada var diagnostiserade med NPF.
Bada deltog i ett sarskilt KURSPAKET pa komvux som riktats till “dropouts”, elever som be-
hovde extra stottning, helt individualiserat for att fa dem pa fotter igen. Bada har nu fullfoljt
skolan, yrkesutbildning och har fast jobb. Aven skillnader finns dem emellan. Férutom varje
manniskas unikhet har kvinnorna en aldersskillnad pa tio ar. De ar nu ca 45 och 35 ar. Den
aldre Rebecka ar mamma till tva nu vuxna barn. Rebecka forefaller ha haft besvarligare hem-
forhallanden an Olivia, ndgot som skulle kunna betecknas som ett socialt arv.

Intrig i berattelserna ar skolgangen — fore skolstart till klar med utbildning. Foljande rubriker
anger handelser och vandpunkter som Rebecka och Olivia beskriver i sina upplevelser av si-
tuationer och handelser, som paverkat deras resa.

NEGATIVA SITUATIONER OCH VANDPUNKTER

Lararens bemoétande

En tydlig negativ vandpunkt for bade Rebecka och Olivia ar skolstarten som omedelbart and-
rade deras positiva forvantningar till nagot negativt. De moéttes av oforstaende larare. Rebecka
upplevde att hon blev dumférklarad. Hon fick byta skola redan i lagstadiet. Hon larde sig ti-
digt att anpassa sig, dra sig undan, och hon larde sig gora sig osynlig, nagot som foljde under
hela skolgangen och delvis gor det fortfarande.

Olivias lagstadieldrare sag inte att Olivia blev ensam nér alla de andra tjejerna holl ihop. Hon
blev utfrusen. Men det var en annan larare pa mellanstadiet som blev den avgoérande negativa
vandpunkten, som ledde till en upplevelse av mobbning av bade elever och lararen. Aven det-
ta ledde till skolbyte. Ensamhet och att inte bli sedd ar aterkommande nyckelord. Olivias upp-
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levelse att inte bli sedd, i en stor skola i en ny klass i sjuan, samtidigt som hennes svaga sjélv-
fortroende och osdkerhet var ett hinder.

| berattelserna finns flera vandpunkter som sammantaget beskriver konsekvenser av lararens
bristande bemd&tande och skolans passivitet.

Brist pd stottning

Stéttning har brustit bade pa det personliga, sociala och det pedagogiska planet. Det fram-
kommer inte i datan att nagon stottning eller hjélp diskuterades eller gavs. Rebecka behdvde
fa stottning istallet for att kallas dum. Rebeckas hade dven behovt stéttning i sin sociala hem-
miljo. Rebeckas tidiga upplevelse av att bli forminskad och att kdnna utanférskap och kanslan
av att vara dum, satt kvar. Pa mellanstadiet stod hon inte ut langre: Men det var inte roligt att
sitta dér och inte kunna NANTING ... sd jag GICK bara... Det var i femman, jag BORJADE
skolka, men jag satt bara hemma. Rebecka hade behovt pedagogisk stottning, sa att hon skul-
le bli kapabel nog att kunna NANTING. Hon hade dven behdvt stéttning da hennes daliga ma-
ende eskalerade och ledde till ett sjalvmordsforsok, men fran skolan ringde de inte ens, inte
ETT samtal, inte ett ENDA. Det verkar inte som, baserat pa Rebeckas berattelse, att skolan
forsokte stotta henne i att avsluta skolan.

Olivia behovde pa lagstadiet utmanas mer pedagogiskt och stimuleras, men blev sittande och
ritade nér hon var Klar.

Satt och var fardig ndr de andra holl pd ... egna uppgifter? (...) De gjorde inget sant ... och sd...for att
fordriva tiden ... jag rita bara (...) Och sa ... Jag var vildigt AKTIV och sant, studsa och hoppa hela ti-
den. Ville ha nat att géra hela tiden. Det var ju ... eh.. min eh.. form att kunna sitta och anvinda hjdrnan

Pa mellanstadiet fick hon istallet for svara utmaningar och forlojligades nar hon inte lyckades
med dem. Det speglar en komplex relation till lararen. A ena sidan utsatt av l4raren, & andra
sidan kan lararens prestige ha hotats av Olivias beteende. Bade Olivia och Rebecka fick byta
skola till foljd av att skolan inte lyckades stdtta dem, i deras klasser, varken pedagogiskt eller
med den psykiska ohélsa som utvecklades.

Kateqgoriskt negativt tinkande

Att larare inte har férmagan att anpassa sin undervisning och sitt klassrum till eleverna, istall-
et kallat dem dumma, eller forlgjligat dem maste betraktas som att de agerat ur ett kategoriskt
perspektiv. Olivia blev ju exempelvis utpekad av lararen nar hon fick svara laxor som hon inte
klarade av, utan tillrackligt stod. Rebecka blev kallad ”dum” i forsta klass, av lararen. De har
blivit bemdtta som de som inte passade in och senare definierade av sin diagnos. Det ar vis-
serligen aven det kategoriska perspektivet som lett till att de kommit tillbaka till skolan, sa-
tillvida att de erbjudits ett specialpaket, dér de tack vare sin diagnos fick delta. Tack vare min
diagnos blev jag berattigad extra stod. Pa sa vis har denna stampling cementerats.
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Skuldbeldggning av eleverna

| det kategoriska perspektivet laggs skulden pa eleverna. Bade Rebecka och Olivia tog pa sig
skulden, for att vara dumma, inte kunna de sociala koderna, for att de inte fick kompisar. Det
kan handa att jag inte kunde de sociala koderna. Bada larde sig att dra sig undan, stanga av,
att det var de som skulle anpassa sig till skolan, att det var deras fel nar det gick snett. De l&r-
de sig exkluderingens mekanismer, till foljd av lararnas bemoétande och brist pa stottning, och
deras sjalvfortroenden gick fran stark fore skolstart till botten pa bara nagra lasar. Eftersom
mitt sjalvfortroende var pd noll, kan det héinda att jag tolkade in, jag var extra osdker och ...

Bristande delaktighet

Bade Olivia och Rebecka upplevde utanférskap som varit svar att hantera, och maste ha varit
omojligt att begripa for ett barn. Att vara delaktig i leken och i skolsammanhanget &r innebor-
der av att vara inkluderad och &r ett behov som gor skolan meningsfull. Lararens betydelse vi-
sar sig vara omattligt viktig nar det géller att fa syn pa utfrysning, exkludering, mobbning, for
att uppna inkludering, fa syn pa ensamhet for att skapa trygghet. Ett exempel pa detta ar
Olivias minnen fran andra klass, hennes forsta negativa vandpunkt, da alla tjejer gick ivag och
hon blev ensam med killarna, som inte lat henne vara med i deras lek. Detta tycks vara ett
starkt minne som skadat hennes sjalvkénsla.

Utom JAG. Jag kom lite utanfor gruppen ddr. En tjejgrupp... De gick ju ivdig tillsammans och sd, sd satt
jag kvar ensam med killarna, /...] Och fidga sd héir "fir jag vara MED, NAA” ... "kan vi leka? NAA” ...
Ja det var JATTEhemskt. Det dr ju ndnting jag verkligen minns. (...) Vilket gjorde att jag inte ville gd i
skolan.

Byta skola

Att byta skola innebdr ett brott i det sociala sammanhanget som eleven tidigare befunnit sig i.
For Rebecka innebar skolbytet i lgstadiet bade en forlust av sitt sociala sammanhang och en
flykt fran nagot negativt och nedtryckande. Lararen var snallare pd nya skolan, men skadan
tycks redan vara skedd da: Da hade jag redan lart mig att stanga av. Hon hade med sig en
bild av sig sjalv pa att hon var dum, larde sig saktare an de andra och hon bérjade skolka ge-
nom att stanna hemma, med kunskapsluckor som foljd.

Olivia foljde med sina ”plagoandar” tills femte klass da hon bytte skola, mitt i terminen, vilket
lattade hennes situation ndgot. Men hennes maende och daliga sjalvfortroende eskalerade nar
hon bytte skola i hogstadiet; hon méktade inte med den stora klassen i den stora skolan, vilket
verkar vara en av anledningarna till att hon bytte skola dven under sjuan.

Socialt arv

Sérskilt Rebeckas hemsituation med alkoholiserad far, medberoende mor, var inte optimal for
hennes skolsituation. Misstanke finns dven att det fanns en hereditet, att hennes mor hade
ADHD, hade nog en slang av det, sjalv med liknande skolerfarenheter som pa sa vis blivit en
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social konstruktion som lever vidare, vilket t.ex. Rebeckas forsta larare bidrog till. Detta bor-
de vara ett intresse for en fungerande elevhalsa pa skolan, samt aven for lararna i en relation-
ellt inkluderande klassrumssituation. En samverkan mellan olika enheter (hemmet, so-
cialtjansten, m.m.) for att hjalpa Rebecka ma battre och prestera battre i skolan skulle rimlig-
en kunnat paverka allt till det béttre.

Det finns inget i Olivias beréattelse som tyder pa nagot liknande. Hon véxte visserligen upp
utan pappa, men Olivia beskriver sin hemmiljé som trygg.

Psykisk ohélsa

Rebeckas negativa upplevelse i lagstadiet, lararens bemdtande, tycks ha praglat hela skol-
gangen. Detta fro styrde Rebeckas resa i en nedatgaende spiral déar en rad handelser skedde.
Olust till skolan, kénslan av att vara dum, stanna hemma fran skolan, kunskapsluckor, mer
olust, mer dumhet, déligt sjalvfortroende. Sjalvkénslan praglades av allt detta. Angesten kul-
minerade och ledde till ett suicidférsok, och Rebecka reflekterar 6ver skolans passivitet, vilket
uppsatsens titel speglar: ingen horde av sig: ... inte ETT samtal, inte ett ENDA... jag hoppade
av i dttan. (...) Jag var forstds duktig pd att géra mig osynlig. Man lir sig vet du!, ndgot som
ytterligare spadde pa hennes underskattning av sin kapacitet och cementerade hennes arrade
sjalvkansla. En konsekvens av Rebeckas tidiga erfarenhet fran skolan gjorde sig pamind nar
hon skulle ateruppta studierna pa komvux, da hon hade brutit ihop, gick hem fylld av angest,
aret innan hon till slut lyckades.

Olivia beskriver hur hennes sjalvfortroende andrades: Alltsd i forsta klass hade jag BRA sjalv-
fortroende, alltsd VALDIGT bra sjilvfortroende. Jag trodde verkligen pd mig sjdlv ... i femte
klass var det noll, jag var osaker, vaga inte prata, sl6t mig. /...] Mitt sjalvfortroende ... det
var URDJAVLIGT... Hon beskriver hur det déliga sjalvfortroendet kom att hamma och be-
gransa henne, hur hon blev innesluten i ett skal. Det har skapade ett daligt maende som trolig-
en innebar att hennes kénslor senare under skolgangen kanaliserades till ett sjalvskadebete-
ende. Detta skal som markerade ett avstandstagande gentemot omvérlden, har kanske varit
forvirrande for vuxenvarlden och forsvarat for dem att tolka och forsta de signaler Olivia
sénde ut.

Bristande samverkan

Samverkan verkar inte ha fungerat enligt informanternas beréattelser, varken i tidigare ar i
elevhalsohanseenden, mellan hem och skola, eller ens pa komvux mellan enheter pa skolan,
vilket Rebecka markte sjélv.

De [p& VO] samarbetade ju inte med er! De var sura for vi satt och jobbade dar [pd KURSPAKETET] ...
Och ndr jag fick talskivor till bockerna ... ingen hjdlpte mig, inte forrdn specialpedagogen kom till slut ...
och kuratorn, hon forstod mig. Man démer utifran forsta intrycket.
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POSITIVA VANDPUNKTER

Naturligtvis maste nagot gjort att Rebecka och Olivia tog modet till sig och ville gora ett for-
sok till att bli klar med skolan. Men detta ar okant. Métet med kuratorn pa stadsférvaltningen
och huvudlararen for KURSPAKETET var emellertid en tydlig positiv vandpunkt. Man VAR inte
sin diagnos, man HADE den. Det verkar som denna h&ndelse utmanat Rebeckas sjalvbild till
det positivare. Hon ifragasatter kanske for forsta gangen den negativa sjalvbilden.

KURSPAKETET pé komvux

Den tydliga positiva vandpunkten for bada informanterna skedde nér de tagit mod till sig och
aterigen borjade lasa pa komvux. Langsamt vande de fran att bara ha negativa associationer
fran skolan till att lyckas, med prestationer fa tillbaka sjalvfortroendet, lusten till att lara, fa
kontroll pa sina egna studier. Darmed foljde framtidsdrommar.

KURSPAKETET skulle kunna ségas vara ett kategoriskt projekt, eftersom att bli antagen dit
bygger pa kategoriska antaganden, sasom att eleven haft problem, NPF-diagnoser, etc. Det
hade gatt sa langt att de nastan helt gett upp. Val déar var man inte avvikande utan delade lik-
nande upplevelser fran tidigare skola och myndigheter, exkluderande och stigmatiserande be-
motande, vilket innebar att de kom att inga i en gemenskap. De blev delaktiga och upplevde
inkludering. Rebecka:

Det basta med er var att man fick frdga 2 3 4 5 géanger och ni blev inte arga. Inte som i attan nar man
fick sitta i en skrubb och specialliraren sa "Ar du DUM eller?” ... dd BLIR man ju dum!

En positiv bieffekt i denna grupp var att de som lyckats drog med sig de andra, hjélpte prak-
tiskt taget lararna, som ringar pa vattnet. Rebecka:

Man kunde vara sig sjilv. Och alla hjdilpte varandra, tog ansvar... De flesta var blyga i borjan, VAR sin
diagnos, men sen lossade det. | och med att ni var séna blev vi det ocksd. Det smitta ju av sig...

Detta ar ytterligare ett tecken pa vikten av bemotande och socialt sasmmanhang. En majlig
forklaring till att KURSPAKETET i sin kategoriserade utformning fungerat ar att det varit som
en sluss, fran informanternas exkluderade liv tillbaka till ett ”normalt” liv, med utbildning,
jobb och 16n. De kande gemenskap med sina olyckshrdder, pa nagot vis. Detta skulle kunna
tolkas som nagot kategoriskt, men om deltagarna inte upplever det som nagot negativt, da
verkar det inte exkluderande, vilket skulle vara mer sannolikt om placering i en sadan grupp i
grundskolan skett, t.ex. en obs-klass, da hade det troligen upplevts vara exkluderande. Att se
KURSPAKETET som en sluss ar lamplig metafor: en langsam tillvanjning fran nagot till nagot
annat, tillbaka in i varmen om man sa vill, atminstone till ett normalt liv som alla andra.

Vid ingangen hade de med sig motivationen och viljan att bedriva studier och lyckas. De mot-
tes av en forstaelse och acceptans for sina diagnoser; Tack vare min diagnos blev jag beratti-
gad extra stod, kategoriskt, men om de inte fatt mojligheten att ta igen sina studier i KURSPA-
KETET hade det inte funkat alls... D4 hade de istallet kanske hallits kvar i ett utanforskap, ba-
de socialt och ekonomiskt. Jag &r sa glad att jag fatt ga pA KURSPAKETET, jag vet inte hur det
skulle gatt annars.
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4.4 Overgripande monster

Den hér analysdelen soker dvergripande kopplingar mellan teman och monster i upplevda
konsekvenser som framkommer i berdttelserna, sett ur samhalleliga och kulturella kontexter.

4.4.1 Dilemman
Identifieringsdilemmat Diagnostisering / | behov av sarskilt stod

Spénningen finns mellan dilemmats ytterligheter stottning och stigma, en dubbelhet som &r
svar att hantera for studiens informanter.

A ena sidan &r det en positiv upplevelse att f& hjalp och stéttning, uttryckt genom man far
stod, extra hjalp, mojlighet att fa plats pa KURSPAKETET, samt kan fa en forklaring till sitt
problematiska beteende och sina kanslor. KURSPAKETET bygger pa ett kategoriserat perspek-
tiv, samtidigt som paketet hjalpt elever att bryta eller komma ur utanforskapet.

A andra sidan stigmatiserar den negativa stimpeln, gor négon till annorlunda, different
(Minow, 1985) och ingar i en bortsallningsprocess. Studiens informanter har neuropsykia-
triska diagnoser, vilka sallan ar uppenbara. Andé upplever de tydligt stigma, nar de t.ex. soker
hjalp maste de upprepa sina brister, hela tiden papeka sitt handikapp. Det syns ju inte, det ha-
de varit battre om jag hade blivit av med ett ben. Oro finns for fordomar att gamla sarskole-
perspektiv sitter kvar, och att man inte kan bli kvitt stimpeln: negativt att ha det i pappren,
man blir dumforklarad, det ar inte sa kul att hela sdga att man har ADHD. Att be om hjalp
och stdd innebér en fordjupning av detta stigma, vilket i sig ar ett dilemma. Konsekvenser
som daligt sjalvfortroende, arrad sjélvbild, en kansla av att vara till besvar och omstandlig
uppstar. Eftersom det &r jobbigt att be om hjalp, da det kravs att man behdver upprepa sina
brister varje gang, ber man kanske inte om hjalp. Stigmatiseringen upprétthalls dven av det
samhalleliga systemet. Stddinsatser kraver en diagnos, t.ex. KURSPAKETET, specialklasser,
utokat CSN-stod, Forsakringskassans aktivitetsersattning, Socialtjanstens tillgang till resurs-
kontakter, arbetsformedlingen, etc.

Pedagogiska dilemman

| studien berattas om unga elever som fick problem; det var for latt, det var for svart. Det
handlar har om nagot som urskiljer den professionella pedagogen mot andra professioner; det
galler att inte bara ha amneskunskapen utan det handlar om lararens formaga att lara, formaga
att tillampa formativ bedémning, att se elevens proximala utvecklingszon (Vygotskij, 1978 &
1999) och stotta dar och nar det beh6vs och att utmana pa ratt niva. Bade Vygotskijs och
Bruners (1974) begrepp (scaffolding) &r relevanta.

Till detta pedagogiska dilemma hor dven synsattet att det ar “orattvist att vissa far mer tid och
stod an andra”. Det framkom i informanternas berattelser under hela skoltiden, dven komvux.
Lararna hade svart att differentiera behovsfokuserat, for att stotta dar det behdvdes, och svart
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for att starka sa att behoven skulle avta. | studien problematiserar en informant det extra stod
hon fatt, med langre studietid, mindre grupp, mer tillganglig uppmarksamhet, och later pa-
verkad av resonemanget medan hon samtidigt inser att det inte hade fungerat i tidigare skol-
gang for henne eller de andra pa KURSPAKETET. Samtidigt som ett 6kat sjalvfortroende foljer
av att ha lyckats, kan det tara att hora att inte vara vard den framgangen, p.g.a. “orattvishet”.

Dilemmat psykisk ohélsa och studierna

Mina tva informanter liksom manga fler elever lider av psykisk ohalsa. Detta maendet upptar
hela deras medvetande pa nagot vis; de far inte kraften eller orken att jobba med studier. Di-
lemmat ligger i: & ena sidan maste de ma béttre for att orka med studierna, a andra sidan, tiden
rinner ivéag, forkunskaperna forloras och sen, om de vél lyckats komma upp igen, drabbas de
av sina bristande kunskaper. Ju mer de kommer efter i skolan, desto mer spar det pa angesten.

Nar de lyckas i skolan, vaxer sjalvfortroendet och maendet forbattras och man vagar gora sa-
ker igen, t.ex. trana sociala fardigheter: den ena informanten larde sig aka sparvagn igen, den
andra ga i skolan igen.

Dilemmat sjalvskadebeteendet och lararens lojalitet

Hos en av informanterna eskalerade sjalvskadebeteendet snabbt, med upprepade sjalvmords-
forsok. Hon undanholl det fér sin omgivning, men berattar samtidigt att hon skickar ut signal-
er hela tiden; det var ett rop pa hjalp, p.g.a. sitt maende. Nar det var som morkast for henne,
fick hon tillit till en larare, som betecknades som den snéllaste, den enda hon kunde anfortro
sig at och som lyssnade. Men hon forbjod lararen att beratta for nagon om sitt beteende, som
inte visste vad hon skulle gora. Lararens lojalitetsdilemma ar att hon, trots sin inkannande och
snalla person, skulle ha larmat mycket tidigare. Pa skolan radde stor osékerhet. | datan fore-
kommer ingen information om kurator, samtal eller elevhalsa. En fungerande elevhalsoplan
tycks ha saknats for bada informanters skolor, eller i vart fall inte aktiverats.

Ekonomiskt dilemma

For néstan vuxna gymnasieelever hagrar sjalvstandighet. Skolan har vissa verktyg att stotta
eleverna, genom att man t.ex. kan ga om kurser, ett fjarde gymnasiear, men de &r inte tillrack-
liga. Skolan ar for inflexibel. Kanske finns en radsla fran politiskt hall att elever kan ga kvar i
evigheter. Men man kan fraga sig hur roligt det ar for en 23-aring att ga kvar med 16-aringar.

For vuxna elever pa komvux finns ett ekonomiskt dilemma. For att fa CSN kréavs heltidsstu-
dier (400 p) per termin, men ordet "heltid’ kan betyda olika for varje individ, sédrskilt om man
har anpassningsbehov p.g.a. NPF. Det kostar att misslyckas; man blir t.ex. aterbetalningsskyl-
dig. Da kan det vara latt att ge upp igen, med ytterligare ett misslyckande som bdrda och annu
svarare att komma tillbaka. Studiens informanter har visat exempel pa hur latt det ar att stjalpa
en person som behdver stottning for att bli sjalvstindig, komma ut i det “normala arbetande
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skattebetalande livet” och inte bara konsumera bidrag och sjukvard. Bada informanter har
berattat om avslag fran FK for att lasa pa halvfart pa komvux, och tidigare hjalp fran social-
tjansten. Av samma anledning som diagnosdilemmat ovan, tréttnar man pa att be om hjalp
och upprepa sina brister och kan darmed hamna helt utanfér samhéllets grénser (droger, fang-
else, hemloshet, etc.). (Den hér studiens informanter har varit dar och varit nédra att ge upp
men lyckades till slut.)

Det hér skulle kunna ses som ett Statens dilemma. Dilemmat ligger i att ett kortsiktigt sparan-
de for stat, kommun och landsting kan bli dyrt i langden, med icke fungerande insatser, foljt
av psykisk ohélsa, sjukdomsalstrande passivitet, forhdjd konsumtion av skatteintakter, bidrag
och vard, istéllet for en langsiktig heltdckande omsorg, med samverkan mellan enheter, som
leder till sjalvstandighet, och produktion av skatteintakter. Dilemmat kortsiktighet och lang-
siktighet vad galler sparande och kostnader ligger ocksa i politisk styrning.

4.4.2 Skolans uppdrag
Skolans kompensatoriska uppdrag, (Skollagen, 2010:800)

I informanternas berattelser framkommer att de forlorat flera skoldr genom flertalet brister i
skolan, bristande bemétande fran larare, brist pa stottning och bristande samverkan.

Bristande bemotande fran larare - Berattelserna har genomsyrats av upplevelser av lararens
bristande kénsla for ett inkluderande klassrum dar alla kdnner sig delaktiga. Antonovskys be-
grepp KASAM ar relevant satillvida att kanslan av begriplighet, hanterbarhet och menings-
fullhet saknades. Inkludering ar skolans ansvar.

Brist pa stéttning - Stéttning, bade pedagogisk, social och personlig, saknades. Stéttning ska
ges oberoende av elevens bakgrund (social eller medicinsk). Skolan har saknat strukturer att
fanga upp elever med psykisk ohéalsa. Det har blivit en nedatgaende spiral dar maendet och
bristande kunskaper har gott varandra. Psykologisk stéttning har behdvts. Elever som har
kognitiv kapacitet, men &nda inte orkar med skolan &r de stora forlorarna. Betygspress och
prestationsangest blir ett hinder — dar &r skolan ett hinder.

Bristande samverkan - Bristande samverkan tycks ha rétt, vilket ar ett hinder for att skolan ska
klara sitt kompensatoriska uppdrag. t.ex. mellan larare, hemmet, inom skolan, och externa
kontakter. Ingen kedja &r starkare dn den svagaste lanken, heter det ju. Aven de samhilleliga
institutionerna behdver samverka kring elever. Genom att det inte funnits en tydlig samverkan
mellan elevhalsan, socialtjanst, etc, som fangade upp, sa innebar det att skolans strategi var en
sorts “’1at-ga-strategi. Man gjorde inget for att hjalpa eleven, hade kanske inte verktygen hel-
ler. Det fanns kanske ingen upparbetad samverkan. Utifran specialpedagogiskt perspektiv ska
det finnas en gemensam samverkan kring eleven, med ett relationellt perspektiv, dar alla har
ett gemensamt och delat ansvar for att stotta eleven. Det ansvaret hade inte tagits.
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Skolans demokratiska fostransuppdrag, (Skollagen, 2010:800)

Skolan har inte ingripit mot mobbning. Utfrysning fran larare och elever har fatt fortga och
lett till byte av skola och darmed ytterligare paverkat maendet och studieresultat. Det hade nu
varit ett brott mot likabehandlingslagen (SFS, 2008: 567), vilket beror skolan som institution.
(Skrivningar om skolans demokratiska fostransuppdrag skrevs fram redan i 1980 och -94 ars
laroplaner.)

Mojligheter och hinder for inkludering

Tva rubriker ramar in sammansattningen av de element som formar inkludering: den uppsatt-
ning attityder som bildar kulturen i synsattet pa elever, kategorisk / relationell; samt kontextu-
ella faktorer.

Den kategoriska kulturen i grundskolan har i den har studien visat sig hysa hinder for inklude-
ring: Brist pa enklare anpassning och planering. Forsvaring av anpassning: ga ivag till helt
andra klassrum. Leta efter larare vid behov av hjalp. Upprepa svaghet/brister vid varje nytt
mote. Ingen plan pa stéttning gjordes. Lararens bristande bemotande. Eget ansvar for sina
brister. Ensamhet. Exkludering.

En relationell kultur verkade pad KURSPAKETET pa komvux, och hyste fungerande majligheter
eller strukturer for inkludering, vilket dock var uppbyggt med kategoriserade férbehall. Men i
dess individualiserade utformning fanns ett relationellt och flexibelt arbetssatt som betonade
delaktighet, tillhorighet, trygghet, relationer till larare, samt pedagogiska framgangar med for-
mativt arbete med anpassningar och samtidigt krav pa resultat, vilket i sin tur skapade en
kansla av att uppleva sammanhang, KASAM, vilket Antonovsky (1991) skriver om i begrepp
som begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet.

Pa yrkesprogrammet efter KURSPAKETET upplevde informanterna att de ater hamnade i en ka-
tegorisk kultur; exempelvis ifrdgasattes deras onskemal om anpassningar, samt efterfragades
de om sina diagnoser, med vad som upplevdes varit en kritisk installning. Dock verkar de ha
kommit starkta framat.

Kontextuella faktorer - Studiens resultat visar &ven att olika sociala sammanhang kan urskiljas
som gynnsamt eller missgynnsamt for eleven.

Det har gatt att fanga in deras beréttelser nar utsagorna gavs, men inte hur det var nar det
skedde. Darfor ar det svart att exakt fa kannedom om hur kontexten sag ut nar de drog sig un-
dan. Nagra missgynnsamma sammanhang som sticker ut som tydliga ar anda: stokiga miljoer,
stora klasser, stora skolor, opersonligt bemotande och skolbyte.
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4.5 Narratologiska egenskaper

Kronologi, tidsférlopp

Det pagar (minst) tva separata kronologier i resultatet: en tidsaxel i vilken elevernas berattel-
ser laggs ut, med borjan och slut men dven inom den sker berattelsen inte i en rak linje. | be-
rattelserna hoppas det fram och tillbaka i tiden och ett kontextuellt flode framtrader inom det
kronologiska flédet. Olika moment som berattas vacker minnen, nya saker tillkommer p.g.a.
att dorrar har Oppnats, oklara saker forklaras under loppet av beréttandet. Denna till synes
oordning &r saledes en nédvandighet for att berattelsen ska kunna bli komplett.

Den andra kronologin konstrueras av den som presenterar, tolkar och skriver ut, alltsa jag.

Berattartekniska detaljer, talsprakliga tecken
Betoning for att framhéva viktiga ord

Tveksamheter, pauser, fyllnadsljud nar informanterna behover tanka pa hur de ska uttrycka
nagot eller vad de ska saga. Har finns utrymme for att dolja ndgot smartsamt och mojligen
framkalla en symtomatisk tolkning av sanningen (Kvale, 1997, s. 197ff). Nar berattelsen néar-
mar sig handelser som blev svara att beratta, stammer det ofta dverens med att berattaren bor-
jade tveka och staka sig. Transkriptionen av Olivias beréttelse visar detta t.ex. med:

DAR visade det sig ... DAR var det ... dir var det da ... jag borjade visa ... eh ... dir bérjade jag visa ...
atstorningar (...) Mmm ... Atstérningar och dngest, grdt nér jag kom hem. ... detvar da ... ddumm, da...
som... jag borjade utveckla AT ... storningar

kuratorn och sa kom mamma till skolan, ddumm... sa dkte vi till slut, sd blev det, jag, jag férsvann ocksa
... det blev ndstan en slags psykotiskt stund, jag bara skrek, en dimma blev det. Och eeh... Till slut kom ...

Rytmen i berattandet skiljer sig at mellan Rebecka och Olivia. Olivia ar detaljerad och nog-
grann i sina beskrivningar, medan Rebecka inte varit sa utforlig. Ibland gavs motstridigheter i
berattelsen, t.ex. att Rebecka sa sig vara utatagerande och samtidigt bra pa att gora sig osyn-
lig. Rebecka namner kansliga saker i forbigaende, fragmenterat och ofta med ett skratt. Hon
undviker dem inte, men det verkar nastan som hon skams, for att ’ha varit dum”, inte ha for-
statt, for sin ADHD, vilket ateranknyter till den skuldbelaggning informanterna fick tidigt.
Detta trots att hon pa senare ar visat motsatsen och fatt betyg for alla kurser. Nagot mer som
styrker detta antagande 4r att flera “skamfulla” delar som Rebecka berattat har strukits. Detta
vill jag inte att du skriver! Det kan vara sa att sjalvkanslan blev sa arrad under lagstadiet att
hon fortsétter ha en negativ tilltro till sig sjalv. Olivia visar daremot nu ingen tendens till att
skdmmas, utan har istéllet utvecklats ur berattandet och delar numera med sig i seminarier till
en storre publik.
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Berattarperspektiv

Berattelserna pendlar mellan olika narratologiska nivaer (se s. 11f), vilket samspelar med hur
personliga pronomen anvands. Detta tycks skapa olika matt pa distans, dar dven lyssnaren blir
mer eller mindre inbjuden i ett slags deltagande i beréttelserna.

JAG - Rebecka och Olivia ar dvervdgande nédrvarande berattare (homodiegetiska beréttare), i
sina intensiva berattelser om sig sjalva. Dar anvands jag-formen, “forsta person”. Lyssnaren
ar inte delaktig i diegesen, och ges darmed stort utrymme till tolkning.

MAN - Ibland talar informanterna om sig sjalva i en mer generaliserad skildring, da det oper-
sonliga pronomenet i tredje person man oftare anvands. Da tycks de inga i en allménhet, som
alla andra, vilket kan forstas som fler, inklusive lyssnaren. Rebecka: “nar man fick sitta i en
skrubb och specialliraren sa “Ar du DUM eller?” ... dd BLIR man ju dum!”. Vem hade inte
blivit dum da?, tanker jag. Olivias reflektion om den stora skolan i hdgstadiet: ”Man blir inte
sedd, och jag behover nog det att bli sedd...”, antyder att det nog var fler &n Olivia som inte
blev sedda. Detta ar ett reflekterande jag.

DU - Ibland tilltalas jag som lyssnare direkt i andra person, du och ni. Da &r jag helt och hallet
inbjuden i och deltar i beréattelsen, (vilket bara rdkar handla om positiva tillfallen, ndgot som
kan bero pa beréattelsesituationen). Eftersom jag, tolkaren och uppsatsskrivaren (ocksa en be-
rattare), relativt val kanner till huvudkaraktérerna i berattelserna kan uppsatsen sagas ha en
intern fokalisation. | informanternas berattelser pendlar daven jag mellan de olika nivaerna i
beréttelsen (ibland nérvarande: intradiegetisk), t.ex.: Nar jag skrev hos dig, det gick ju snabb-
bare med tiden.

HON — Tredje person handlar i studien normalt om andra, sdsom lararen, mamma, pappa,
kompisar, dar beréattarrosten fortfarande ar jag.

Men det hande att Olivia beskrev sig sjalv i tredje person utifran utomstdende betraktares
6gon (meta-/hypodiegetisk niva, se s. 11). Detta tycks vara en distansering till nagot som upp-
levts som mycket svart, men att hon sag pa sitt jag genom andras (psykiatrin) 6gon. ”De und-
rade "OOps — nej hon har inte ndgon diagnos. Varfor ska den HAR tjejen baltas och drogas
ner...?”. Nu handlar det inte om beré&ttarrgst utan plats.

Foérutom det har sista exemplet befinner sig berattarna placerade inuti sina berattelser (intradi-
egetiska) och tillsammans med sina nérvarande berattarroster skildras deras beréttelser oerhort
nara, arligt och trovardigt.

Det hér visar att sattet att beratta pa, hur man skildrar sig sjalv i férhallande till omgivningen,
samspelar med beréattarens kanslor och egna sjalvbild.

En narratologisk effekt

En effekt av sjalva beréttandet &r den utveckling som Olivia erfarit. Inspelningarna och hen-
nes berattande for mig kan ha varit en dorroppnare da for henne en vilja 6ppnades att fortsatta
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beratta. Forsta gangen det hande var i direkt anslutning till den senaste inspelningen 2016, da
ett seminarium hoélls av KURSPAKETETS skolpersonal. Infér 40 professionella fran forsak-
ringskassan, stadsforvaltningen, arbetsformedlingen, habilitering och socialtjansten (bl.a.) be-
rattade hon om sin skolgang och svarade pa fragor darefter. Nu, ca tva ar senare haller hon
sjalv foredrag om sjéalvskadebeteenden i en nationell organisation, i samarbete med andra
sjalvskadeutdvare, anhoriga, lakare, psykologer, m.fl.

Detta kan vara en transcendent utveckling fran sjalva berattandet, i likhet med Caroline
Svenssons fynd i sin uppsats Vi ar och lever vara beréttelser (2006). Hon anvande geotrans-
cendensen, hénvisad till och skapad av Tornstam (1998) som teoretisk referensram, i vilken
en Okad transcendens kan forenas med ett mera verklighetsnara sétt att se pa verkligheten,
vilket till foljd av berattandet kan leda till en 0kad inspiration att beratta mer. Jag ser paral-
lella likheter mellan Olivias deltagande i offentligheten med sina erfarenheter och Svenssons
ena beréattare som ville skriva en sjalvbiografi.

Rebecka lider fortfarande av tidigare upplevd stigmatisering och oroar sig 6ver vad hennes
“tidigare liv” och stimplingen av ADHD kan medféra. Hon berdttar girna for mig, men vill
inte vara 6ppen med allt utanfor vara samtal. Flera saker hon beréttade ar &ven bortstrukna pa
hennes dnskan. Det ar for jobbigt. Men hon &r glad for det liv hon har nu. Detta kanske &r en
tillracklig utveckling fér Rebecka, i nuléget.

5. Konklusion

5.1 Metodreflektion

Den kvantitativt databaserade forskningen kan ge en siffra pa misslyckanden i skolan, pa ar-
betsloshet, sjalvmord, andel i aldrar, genus, etc., men den unika rost som beskriver vagen dit,
erfarenheterna &r detta arbetes fokus, att ge en rost till eleven, som skolan misslyckats ge en
utbildning, och sags ha misslyckats. Syftet, att lata den unika rosten tala, hanger tétt ihop med
metoden och tidigare forskning dar mina férvantningar och min forforstaelse ingar i ett dialo-
giskt samspel. Mitt resultat ligger i linje med vad tidigare specialpedagogisk forskning visar,
namligen betydelsen av delaktighet, vikten av att vara inkluderad, kanslan att fa vara med
(Antonovsky, 1991). Men jag hoppas dessutom att bilden som framtrader, genom den narra-
tiva ansatsen dar subjektet synliggors, ger ytterligare tydlighet pa detaljer som hor ihop med
dessa vedertagna teorier.

Kvale beskriver diskrepansen mellan den formaliserade bilden av, och det redaktionella kra-
vet pa vetenskaplig forskning som en logisk, linjér process & ena sidan, och ”den stindigt for-
anderliga faktiska forskningsprocessen med sina 6verraskningar, foérandringar i upplaggning-
en och omformuleringar av begrepp och hypoteser” (Kvale, 1997, s. 81). Han ndmner, med
hanvisning till B. F. Skinner (1961), hur ett forkastande av alltfor formella framstallningar till
forman for mer realistiska istallet kan leda till nya upptackter, samt exemplifierar kvalitativa
intervjuers fordelar med t.ex. 6ppenhet och avsaknad av standardtekniker, som skapar utveck-
ling av kunskap, insikt och intuition hos intervjuaren. (a.a., s. 82)
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Samtidigt staller denna frihet andra krav, sasom t.ex. att man gor vissa standardval vid inter-
vjuundersokningens olika stadier, (t.ex. antal intervjuer, ska de bandas, skrivas ut, analyseras,
om tolkningen presenteras for de intervjuade). Jag har kunnat djupintervjua tva ur ELEV-
GRUPPEN, efter att ha narmat mig informanterna under flera ar, varvid ett fortroende byggts
upp. Detta 6ppnade for en storre flexibilitet. De tva eleverna féljdes upp med narrativa beréat-
telser. Berattelserna spelades in, transkriberades, skrevs ut och sammanstalldes med sa utfor-
lig information som ar mojlig, vilket emellertid begransades av etiska stallningstaganden. De
intervjuade gavs mojlighet att ta del av det och ge ytterligare reflektioner. Dérefter tolkades,
analyserades och kategoriserades resultatet. Den har blandningen av krav och frihet innebar
vissa “vedermddor” for forskningsprocessen, men Kvales (1997) tabld med “Intervjuunder-
sokningens sju stadier” (a.a., s. 85), var ett hjalpverktyg for min undersokning.

En annan implikation av metoden och anvéndning av narratologiska verktyg ar att det finns
monster mojliga att fordjupa. Nar tolkaren marker att beréttarna ror sig inom kénsliga och
starka héndelser, sker olika saker. Om distans till &mnen skapas, eller inte hunnit skapas, hur
anvands spraket da? Ar det da de talar i 3 person el dylikt? Hur anvinds subjekt, aktorer, hur
fjarmar man sig? Nagra metodologiska konsekvenser for mig sjalv som lyssnare kan ev. dis-
kuteras. Med min kunskap om de narratologiska begreppen och innebérd, formuleras ett antal
fragor: Lyssnade jag pa ett sarskilt sétt, nar berattelserna pagick eller jag tolkade dem? Kan
jag nu i efterhand se att jag upptackte nagot nar jag tolkade som jag inte uppfattade under in-
tervjun? Nar jag ser materialet i efterhand, kan jag se att jag i nagot fall hade kunnat stélla en
fordjupande fraga eller be informanten utveckla annat?

5.2 Resultatdiskussion

| dverensstammelse med den narrativa ansatsen, béljar informanternas berattelser i pendlande
rérelser, fran skolstarten, nar allt borjade i forsta klass, genom allt som hant fram tills de blev
klara med en yrkesutbildning och fatt arbete. Dari framkommer hur de upplevt att kategorise-
ringen i behov av stod”/ diagnosen paverkat deras mojligheter, deras forutsittningar, deras
framtidsutsikter. Deras reflektioner visar pa faktorer som direkt berort deras svarigheter i sko-
lan, en rad handelser som de upplever sig blivit forminskade av. Samtidigt finns det flera pro-
blematiska spanningar och dilemman som hor samman med dem, vilket ger stod at dilemma-
perspektivets relevans (bl.a. Minow, 1985).

Nedan foljer rubrikerna Identifieringsdilemmat, Socialt arv, Skuldbel&dggning, L&rarens bety-
delse, vilka delvis hor samman, som diskuteras utifran informanternas, ELEVGRUPPENS, sam-
hallets och forskningssamhéllets perspektiv.

5.2.1 Identifieringsdilemmat

Studiens informanter upplever att diagnosen / etiketten i behov av stod" i tidigare skolgang
lett till exkludering ur skolan, sénkt sjalvkansla, felaktigt eller obefintligt stdd, och permanent
identifiering. ldentifieringsdilemmat att vara i behov av stod” eller diagnostiserad &r det mest
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kansliga: a ena sidan upplever eleverna diagnosen vara bra, eftersom den medfort ekonomiskt
stod for att komma pa fotter, mojlighet att klara sina studier och kunna na en framtid som
“normal” med arbete, ddrmed &ven framtidstro och sjalvfortroende. Positivt upplevs dven in-
sikt och forstaelse for sina svarigheter de upplever sig ha haft, forknippade med diagnosen.

A andra sidan ar dessa positiva saker férknippade med den negativa stampeln och prageln
som paverkar sjalvkanslan och kan ge skora framtidsutsikter. Dessutom upplever de att till-
gang till stod kraver diagnos pa NPF, ett utpekande som avvikande. Identifieringen, stamp-
lingen eller etiketten i behov av stod och diagnostiserad, upplevs svar att bli av med; omgiv-
ningen fortsatter att stigmatisera: de blev utpekade av larare, man behdver upprepa sina sva-
righeter for ekonomiska stodatgarder. Darfor maste de fortsatta havda sitt behov av hjalp och
stdd. ”Det syns ju inte, det hade varit battre om jag hade blivit av med ett ben”. Det kategoris-
ka perspektivet vager hdrmed tyngst.

Vad som framkommer &r dels den dubbla kénslan av tacksamhet for identifieringen, “intyget
pa svarigheter” som hjélpt dem, “givit” dem stdd, men inte forbehéllningslost, inte utan den
generellt sett negativa stimplingen som finns kvar for alltid blandat med acceptansen att “fe-
let” tillhor dem; dels att skolans m.fl. regelverk cementerar identifieringen, samt att inklude-
ringen inte fungerar i dvergangen fran stodet. Det innebéar en bestdende understéllning mot
resten av vérlden.

Diagnosen pa ett relationellt satt; om nu diagnosen maste presenteras skulle den med ett rela-
tionellt synsétt kunna hjalpa att 6ppna ett fonster till kunskap som kan stotta eleven i klassen,
men bor ses som en av manga variationer i den inkluderande klassrumsmiljon, dar sannolikt
manga fler behdver stottning av olika slag. Da behover inte en enskild elev nédvéandigtvis pe-
kas ut som avvikande, utan mangfalden blir normen. Om utblicken forst och framst vore alla
behdver hjilp ibland”, skulle kanske inte enstaka barn stigmatiseras alltfor littvindigt. A and-
ra sidan finns det barn som behdver mer extensivt stdd och som inte bor lida i onddan.

Det &r alltsa viktigt att uppméarksamma hur diagnosen anvands. Diagnosen har ibland blivit en
godtycklig och allméngiltig anledning for “samhiéllet” att skylla pé skolors misslyckanden,
hemmasittare, alla F, obehoriga och elever for att vara lata. Av samma anledning far inte diag-
nostisering trivialiseras; det finns elever som kanske skulle gynnas av att fa en diagnos. Det ar
kansligt och man bor tdnka igenom innan man kategoriserar nagon. Omgivningens bemotande
och hur den nyttjar kunskapen som diagnosen bar, férefaller avgdrande.

Diagnosdilemmat t.ex. aktualiseras stdndigt i distinktionen kategoriskt/relationellt perspektiv,
dar den medicinska diagnosen gor allting lattare” — alla ar nojda och glada, elever far en for-
klaring, foraldrar och skolan far absolution och i nyliberalismens spar kan ldkemedelsindu-
strins aktiedgare tankas vara nojda medan medicinska experiment gors pa barn. Det fortgar,
mojligen eftersom det medicinska forskningsfaltet har hogre status an det sociologiska
(Ekstrém, 2012). Medan Gillberg (2005) argumenterar for ett medicinskt synsatt kan ett mot-
stand till ett helhjartat diagnostéankande sparas i Hallerstedt (2006) som konstaterar att tenden-
sen att hinvisa till diagnoser vunnit insteg och att media “kritiklost anammat det biomedi-
cinska synsittet” (Hallerstedt, s.8). Kérfve utvecklar detta vidare genom att historiskt ga ige-
nom ménniskans genom tiderna behov av att hitta en “inre fiende” som innebar inre delgrup-
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peringar i samhéllet i vilka man kunde peka ut moraliskt underlagsna grupper (romer, judar,
spetdlska). Hon hénvisar t.ex. till Michel Foucault (1973), som visade att den vakanta plats
som spetélskan lamnade efter sig smidigt fylldes pa av ”de vansinniga”. I dagens varld utgor
de kriminella och de mentalt sjuka tydliga avvikargrupper (Karfve, 2006, s.63). Den moderna
manniskan har genomlevt eugenik och mass-sterilisering som ofattbara, men verkliga och
grymma foreteelser. I vér stindiga jakt pa avvikargrupper, har vi att jamfora orden “krimi-
nellt”, ’patologiskt” och ”diagnos” och man pratar om brister hos barn som inforlivar begrep-
pet ”daligt uppforande”. Ytterligare en kritik mot diagnossparet ar att det dr svart att identifi-
era rena symptom, med sina osékra biologiska kriterier och dar subjektiva bedémningar gors.

Studiens informanter blev medvetna om sina diagnoser, med en kansla av lattnad, néjda med
en forklaring, pa papper utférd av medicinskt kunniga som inneburit savél pedagogiskt som
ekonomiskt stod. Bade eleven sjalv och omgivningen har fatt en forklaring som validerar till-
standet. Denna lattnad ingar i det vetenskapsfalt som enligt Ekstrom (2012) har tolkningsfore-
trade, det medicinska synsattet a Gillberg. Men samtidigt fanns en kénsla av otillrcklighet
hos dem, vilket kan utldsas i utskrifterna: man blir stdamplad av omgivningen som onormal,
ibland dumforklarad, det var ens eget fel att man inte fick kompisar. Detta skulle kanske
kunna bendmnas ett personligt dilemma. En allvarlig konsekvens av detta &r att, p.g.a. det
historiska lage vi befinner oss i med dessa forklaringsmodeller, patologiserar vi barn som far
illa “eller inte orkar leva upp till "normala” forvintningar”, och didrigenom ”lyfts ansvaret
bort bade fran politiska beslutsfattare och trottkorda forildrar”. (Karfve, 2006, s. 69) Samti-
digt ser eliten till att nojt befasta sin egen position: lakemedelsindustrin, nya professioner
inom barnpsykiatrin, forskning. Det hér forstarker diagnosens dilemma.

Identifieringsdilemmat &r dessutom séarskilt allvarligt, eftersom det for med sig flera andra di-
lemman, som annars skulle kunna vara osynliga. Skolorganisations dilemma t.ex. synliggors i
utforandet av styrdokument faststillda krav till praktiken, dér alla elever ska ges “samma”
kunskaper och féardigheter inom samma tidsrymd, detta samtidigt som den anpassning och
hansyn elever i sarskilt stod utlovas sallan lyckas. Dyson och Millward (2000) kallar detta
dilemma ett tekniskt dilemma, men papekar att det interagerar med andra dilemman. Ofta f6-
rekommer Gvertoner av diskriminering, stigmatisering och marginalisering, dar bade kultur
och vérderingskrockar aterkommer. De menar att “These dilemmas take many forms, but they
all arise from the fundamental contradiction of an education system which is at one and the
same time based on what students have - or are expected to have - in common and on the dif-
ferences between each individual.” (a.a., s. 161ff). Fler innanfor skolans murar utsétts for
spanningar, dar t.ex. specialpedagogen och speciallararna ofta har en annorlunda syn pa stod
an ovriga pedagoger och ledning. For specialpedagogen kan det uppsta spanningar mellan
individers behov, pedagogers behov, ledningens behov av att ha en fungerande verksamhet
och lonsamhet, och sjéalvklart sina egna behov; det galler att balansera mellan manga olika
positioner, och som KURSPAKETETs specialpedagog uttrycker: ” ta hénsyn till, och kunna se,
formella och informella strukturer, titta pa de personliga hansyn som kravs, se pa dilemmat
med professionalismen i sin yrkesroll och samtidigt undvika bli ov&n med larare, skolledning,
tvinga fram beslut”. "Hen” anser sig maste vara forsiktig med vad hen sager.
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Nilholm tar 4ven upp dilemmat som berdr “vem som ska bestdmma i fragor om kategorisering
och kompensation. Hur vi ser pa sadana fragor ar forstas nara relaterat till vilken demokrati-
modell vi foresprakar” (2005, s. 137), nagot som i synnerhet ar viktigt for vuxenstuderanden,
och som aven tydligt framkommer som problem for studiens informanter under studietiden pa
KURSPAKETET och komvux. Den elevgrupp de ingick i delade nagra gemensamma problem.
De var vuxna, de flesta bodde inte hemma langre, de hade inget ordnat liv, ekonomisk oséker-
het, men forsokte komma pa fotter. Studiens tva informanter lyckades, jamte manga fler, men
inte utan att kdampa hart. Diskussionen om vilket satt som ar mest sparsamt for verksamheter
kring elevgruppen och skattebetalarna fors stdndigt i kontakter mellan KURSPAKETET och
socialkontoren och forsakringskassan, huruvida deras klienter far hjalp att komma ur sjuk-
domsalstrande passivitet och bidragskarusell och in till ett bidragande till samhallsfunktioner,
eller om deras chefer vill strunta i dem och spara kortsiktigt.

Ur dessa ekonomiska och politiska perspektiv verkar det anses finnas varierande fordelar med
att ha ett diagnosstamplingssystem. Det fornyas ater och ater av myndigheter, vars behov for-
starks i och med deras regler och krav pa att det ska finnas for att berattiga extra, sarskild han-
tering, extra stod, med start i de unga arens OBS-klasser, till intrade till sarskilt utformade
KURSPAKET, och i synnerhet till hjalp for att fa ekonomiskt understod i form av 1an (CSN)
eller forsorjningsstod. Om man kan uppvisa ett intyg pa att man har en utredd diagnos blir
allting mycket enklare for alla. Hart anstrangda stora klasser kan med hjélp av diagnosdoku-
mentation fa assistenter. | en 20 ar gammal undersokning av Skolverket framkommer rekto-
rers syn pa arbetet med elever med dolda funktionshinder att deras grundsyn &r effektoriente-
rad, som mynnar ut i ett system som kraver en diagnos (Haug, 1998, s. 36). Harigenom syn-
liggors en ateretablering av kategoriseringar av barns svarigheter, dar brister hos eleven fram-
halls. Narmandet till det holistisk-konstruktionistiska paradigmet verkar ga trogt, aven om
dess antaganden diskuteras flitigt inom forskning.

Vem tjanar da pa en diagnos? De avvikande kan kanna en psykologisk vinst. For de byrakra-
tiska Socialtjansten, Forsékringskassan etc. ar de redskap i forhandlingar om stdéd. Samtidigt
som diagnostiken framstélls som stdd, framtrdder dven bilden av en grupp som p.g.a. “med-
fodda brister i kontrollfunktion, intelligens och anpassningsformaga latt hamnar i klammeri
med réttvisan” (Karfve, 2006, s. 68) Media hjalper till. Stodet fungerar dven ibland, men
granserna for detta ar otydliga och manga begavade individers medborgerliga och samhalle-
liga rattigheter inskranks, i och med att de séatts i sarlosningar. Utanpa detta far de reda pa att
de bdr pa “en inre bendgenhet for framtida asocialitet och utanforskap” (a.a.). Tank om detta
paverkar barnens sjalvuppfattning negativt? Tank om den sjalvuppfyllande profetian satter
igang? Medan barn patologiseras, ldaggs ansvar pa nagon annan, och medicinbranschen frodas.
Karfve avslutar med att belysa hur debatten lamslas av ett framvéxande tabu att ifragasatta det
biologiska perspektivet, och paminner om att det for samhéllsvetenskapen ar viktigt att kri-
tiskt folja den har debatten. (a.a.)

Behdvs egentligen diagnosen da? | enstaka fall, ja. Diagnosen kan vara ett stod for elever att
forsta sig sjalv och for omgivningen att forsta vilka behov eleven har och darfor kan ge mer
adekvat hjélp och stod tidigare. Det blir daremot ett problem om omgivningen betraktar mén-
niskan som ett samre manniskomaterial, som rasbiologer kanske hade tyckt.
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Men generellt sett inte; det ska ju inte behOvas. Pedagoger som &r professionella i sin utov-
ning och kartlagger elevens behov, bedomer att elever behdver stod for att fa mojlighet att na
malen; de behover inte grava ner sig i olika tillkortakommanden som betecknas diagnos”.
Dessutom kravs det inte en diagnos for att fa stod, enligt skollagen; det racker om det befaras
att eleven inte kommer att na kunskapskraven (Skollagen, 2010:800, kap 3, Barns och elevers
utveckling mot malen. § 6,7,8). Detta diskuterar dven Bo Hejlskov Elvén utforligt i sin artikel
Ratt till stod utan diagnos?, (2012, s. 10f).

Anda kan det som ovan diskuterats ibland finnas ett behov, dar det skulle vara gynnsamt for
eleven att ett kunskapsfonster 6ppnas for omgivningen att anvédnda, men om det anvands for
vidlyftigt kan det leda till en trivialisering, sa den som verkligen behdver stod missas. Inget
dilemma ar alltsa svart eller vitt. Darfor kan inte svaret pa om diagnoser behovs bli ja eller
nej.

5.2.2 Socialt arv

Ett annat vanligt problem &r det sociala arvet som gér sig pamint av att for barnet, som varken
har stod hemifran eller fran skolan, kan revolten vara den enklaste l6sningen att bli frigjord,
nagot som flertalet av eleverna i ELEVGRUPPEN upplevt, och dven specifikt min ena infor-
mant. L&s hur Lewis (1998) traffande beskriver dem: ”Manga gav upp pa végen [alla ungdo-
mars vag mot revolten], vilket resulterade i en diskriminerande kategori, sasom lararens kel-
grisar (...) De som inte gav in, som klagade 6ppet genom *daligt upptradande’ beskrevs som
’i behov av sarskilt stod’, fastan det var de som var de enda éarliga och insiktsfulla, som va-
gade avsloja att kejsaren inte hade négra klader! Kamraterna 6vergav dem” (a.a., s. 103). De
blev liksom eleverna i ELEVGRUPPEN stamplade som brakstakar, ivagskickade till OBS-
klassen, fick byta skolor och blev mer eller mindre berdvade sina réttigheter till kunskap och
normal social utveckling. Aven Mills et al. (2014) tar upp sambandet med hénvisning till
Goffmans klassiska arbete om stigma, 1990: ”Some young people are excluded by their life
circumstances (...) the impact of these forms of exclusion, often experienced by highly mar-
ginalised young people, can have a damaging effect on their life opportunities and work to
reinforce already existing injusticies” (a.a., S. 561), en exklusionsmekanism som kan forvérra
de redan férekommande oréttvisorna.

Liksom en av mina informanter har dessvarre manga vuxna elever i KURSPAKETET ofta en del
sociala problem: en omgivning endast bestaende av icke-stodjande familj eller “vinner” som
inte alltid tillater den otrogna na framgang, ”Hon tror att hon &r nét”; en omgivning som alltid
star till buds med narkotika och alkohol for att fa tillbaka samma gamla kompis. En missbru-
kare ar aldrig saker; det kan racka med den minsta motgang for att ramla dit igen. Aven har
tenderar eleven skuldbeldggas.
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5.2.3 Skuldbel&ggning

Emellanat visar informanterna tecken pa att de ser sig sjalva som problemet till misslyckandet
i skolan: att inte kunna de sociala koderna eller lasa snabbt. Vantrivsel ledde till franvaro med
kunskapsluckor till foljd: mitt problem, min héga franvaro. Deras egna behov och svarigheter
antogs som grund till att det inte fungerade i skolan, allt enligt ett kategoriskt synsétt.

Spanning finns mellan gladje, 6ver att nu ha lyckats i skolan med olika stodatgérder, och
sankt sjalvkansla, av att p.g.a. stodatgarderna behova patala sina brister som de upplever ce-
menteras: det star i pappren, man blir inte kvitt det, man far en stampel i pannan. Det finns
uttryck for en oro éver en fortsatt nedvarderande syn pa dem, att de ar dumforklarade. ~Det &ar
inte sa himla kul att sdga att man har ADHD. Gamla sérskoleperspektiv sitter kvar. Det &r sa
man blir behandlad. Det finns oro éver att man ar till besvar eller omstandlig, och man faller
mellan stolarna, hjalpen blir felaktig, pa fel niva.

Problemdefinitionen har fér mina informanter alltid varit den avvikande eleven. Det var barn-
et som maste ut ur klassen, som definierades som problemet. Och det skulle kunna bli &nnu
vérre: I vissa fall kan en diagnos sétta igdng processer som skapar eller forstirker identiteten
som avvikare, och pa sa sitt motverka intentionerna.” (Haug, 1998, 5.39). Aven nar man i all
valmening loser elevens/barnets problem kompensatoriskt fungerar inte kompensationen for
valdigt manga som &nskat och istéllet hamnar barnen som fatt specialundervisning i en stig-
matiserad och marginaliserad position, ibland markta for livet (a.a., s. 16).

Aven nér stodet fungerar befasts kategoriseringen i och med att det ar tack vare diagnosen
som eleven antligen far sitt stéd, det som hon/han haft ratt till langt tidigare, men som inte var
mojligt kanske p.g.a. att hen inte var utredd.

Awven utan diagnos, men med uppenbara problem, sker liknande indelning. Hedevag (2013)
belyser denna felaktiga skuldbeldggning 1 sin artikel ”Du kan bara du vill”. Han skriver om
problemet att alltfler barn och ungdomar inte gar till skolan. Bendmningar som “’skolkare” och
“hemmasittare” ger uppfattningen att det dr sjdlvmant, men de stora forlusterna som tillhor
(inga betyg, social forlust) visar motsatsen. Sjalvmant &r en missuppfattning.

Jag har sjalv befunnit mig i situationer med KURSPAKETET dar jag forsokt (och lyckats) ut-
nyttja elevernas dokumenterade funktionsnedsattningar/diagnoser for att de skulle fa sin eko-
nomi tryggad, med forvantad konsekvens att fa en chans till att komma ur sin sjukdomsalst-
rande passivitet och s& smaningom bidragskarusellen. Pa sikt sparar samhallet (skattebetalar-
na) pa det. Detta argument fungerar bast i kommunikationen med socialtjanst och forsak-
ringskassan. (Inom parentes namns 6kat vélbefinnande.) Aven det har resonemanget paminner
om fokuseringen pa diagnosen: aterigen lyfts det fram att vara elever &r ett problem, och ytter-
ligare borda laggs pa deras skuldror. Jag ar med och skuldbelagger, som ett kugghjul i vart ge-
mensamma samhallsbygge. Samtidigt ingar det i sin tur i en struktur som framst gjort sig pa-
mind som misslyckad politik, dir vi ”tar hand om” resterna av ménskligt lidande och ovénta-
de 6kade kostnader inom sociala sektorn — en kortsiktig ”plocka-upp-skérvorna”-struktur.
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I viss man skuldbeldgger t.o.m. begreppen. Oavsett om begreppet funktionsnedsattning’ eller
begreppet *funktionshinder> anvands, ar problemet att fokus och darmed skuld laggs pa indi-
viden. Vrider vi istallet perspektivet fran individen och tittar pa vad omgivningen gor, skapas
mojligheter att identifiera hinder och mojligheter for inkludering. Pedagogisk personal har
makt att antingen bruka makten professionellt och stétta elever eller anvanda ett bemétande
som hindrar eleven att na framgang i skolan. Ett hindrande begrepp skulle exempelvis vara en
"tidstjuv’, energitjuv eller *framgangstjuv’, som skulle asyfta den subjektiva utférande eliten.
En underprivilegierad grupp kan l&tt offras i maktkamp med Gverordnade larare, rektorer,
tjanstemén som kanske sjélva &ar drivna av prestige, egoism, avund eller forblindat 6verfor-
mynderi och kanske sjalva lider av daligt sjalvfortroende: dessa saker som leder till att de be-
hover skylla pa andra for att bekrafta sin plats i livet. Nyligen myntades en ny term: funkt-
ionsvariation. Den later “trevlig”, men syftar inda pa att det ir hos individen ndgonting finns.
Ar det lite utpekande? Annars har vi ju alla funktionsvariationer.

Medan vi pedagoger pa KURSPAKETET sag den har begangna oréttvisan fortsatte vi alltsa anda
att cementera diagnosidentiteten hos eleverna, eftersom de annars t.ex. inte skulle fatt mojlig-
het att komma in i det tidigare KURSPAKETET pa komvux. | alla kontakter med myndigheter
som bade elever och jag haft, har vikten betonats av en funktionsnedsattning som ett krav for
att de skulle fa pengar, mer tid, mer forstaelse, det vi behdvde. Alltsa likt Pavlos hundar, beto-
nade bade elever sjalva och jag som larare deras diagnoser.

5.2.4 Lararens betydelse

Ur ett relationellt perspektiv tycks skolan misslyckats med skolmiljon for studiens informan-
ter, som upplever att grundskolan misslyckats med att ta hand om dem. Brister i skolmiljén
som papekas ar att det var stokig miljoé och struktur, mobbningskultur, stora klasser, stora sko-
lor. Bemétandet som eleverna upplevde kan sammanfattas med att de inte fick nagon hjalp,
inte tillracklig stottning, inga eller ej uppfdljda stod- eller atgardsplaner, brist pa anpassning
och planering, det var ingen som sag eller lyssnade pa deras behov. Man blev sjalv tvungen
att leta efter stdd och man blev ivdgskickad. Samverkan mellan hem och skola tycks inte ha
funnits, ej heller en fungerande elevhalsa; kommunikation upplevdes som misskott.

| KURSPAKETET, stodgruppen pa komvux, fick de battre erfarenheter som gav dem framtids-
tro, mal, mojligheter, sjalvfortroende och insikt vad som fungerade och inte. Emellertid fanns
en inbyggd osdkerhet i elevernas ”positiva” beskrivning av sin tillfalliga sjalvstandighet och
ekonomiskt oberoende. Ekonomin beskrevs som ett problem, ett energikrévande regelverk.

A ena sidan blev stédgruppen en trygg gemensam namnare for eleverna, men & andra sidan
fungerade inte inkluderingsprocessen helt smértfritt. N&r de kom ut i ”vanliga” klasser kande
de sig alienerade. De undvek t.ex. be om ett sarskilt upplagg av réadsla att ater bli kategoriskt
betraktade, ifragasatta, anses omstandliga, dumforklarade; ur gamla sarskoleperspektiv. Detta
ar en spanning, att eleverna kanner att de maste ta ett s stort personligt ansvar 6ver nagot
som helt och hallet borde vara skolans ansvar.
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I sin rapport for Skolverket, Pedagogiskt dilemma: Specialundervisning (1998) skriver Haug
att det finns faktorer som inte i forsta hand har att géra med barnen, utan har ett klart samband
med forandringar i t.ex. skolorganisationen. Han ger ett exempel fran 1960-talet, som inte
fungerade tillfredsstallande, dér det handlade om en ny situation, en mer heterogen elevgrupp,
men dar lararna anvande sina gamla metoder. (a.a., s. 45) | ett annat exempel anges barnen
som “blivit mer frimodiga och stiller krav pa undervisningen. Inte alla larare orkar leva upp
till dessa krav.” (a.a., $.48). Bengt Persson skriver i Elevers olikheter och specialpedagogisk
kunskap, (2001), om att det varit svart att fa pedagoger att lamna det traditionella &amnestéan-
kandet, att inte bara fordjupa sig i just amnet utan ténka pa att man ar pedagog. Det verkar in-
te ha forandrats trots att 16 ar gatt. Jag vill inte forringa lararnas &mneskompetens: jag tycker
eleverna ar varda den basta och mesta kunskapen, dven eleverna uppskattar det, men de beho-
ver ocksa de basta pedagogerna.

Vidare hanvisar Haug till en undersokning (Solheim, 1984) som visade att enskilda lirare
lyfte upp hela klasser hogre én andra, inklusive eleverna med sérskilda behov. (...) Klassldra-
ren utgor forklaringen till storre prestationsvarians an alder, kon, foraldrarnas yrke, elevernas
attityder, ambitioner, sjilvbilder, kamratstatus och beteende.” (Haug, 1998: 52). Aven Skol-
verket har identifierat larares kompetens och férmaga att individualisera undervisningen efter
elevens behov som framgangsfaktorer i sin rapport 2008 (rev 2011).

Lararna kan vara bade stodjande och hindrande krafter. | informanternas berattelser far vi
Overvagande bara ta del av de hindrande krafterna, och nyckelordet & bemdtande, i vilket
aven relationer och attityder ingar.

Hela debatten om att identifiera svarigheten (eller som eleverna uppfattar det: hitta “felet”)
hos eleven har dels grund i att det finns en maktstruktur dar lararen m.fl. ingar i en elitism
som éar tydligt uppdelad i subjekt och objekt: Vi/subjekt agerar, har styrka, intelligens nog att
anpassa o0ss; de/eleverna/objekt ar de hjalpbehévande och maktlosa (Kérfve, 2006, s. 68-69).
Ja, och om vi nu anda kapitulerar infér den maktstrukturen, da ar det an viktigare att inse att
larare maste vara de positiva stodjande krafterna. En mycket bra jamforelse erbjuder Anders
Lovén i sin artikel Den oklara framtiden ar var — om ungdomar utan gymnasieskola, om ele-
ver som starkt pdminner om mina pa flera satt. Den handlar om orsaker till att en del ungdo-
mar inte fullféljer skolan och vilka insatser som gors for att hjalpa dem — men egentligen visar
artikeln snarare pa vad som inte gors, och styrker det mina respondenter berattar i stora delar
(Lovén, 2013, s. 16ff). Man har ju gjort sig av med problemen genom att aktivt exkludera
eleverna (Oppet konfrontera/mobba eller skicka ner till OBS-klassen) eller passivt genom att
inte bry sig nar nagon mar daligt, eller inte far tillracklig uppmarksamhet. Nar eleven sedan
"forsvinner" forsvinner ocksa problemet.

En framgangsfaktor &r att se positivt pa elevers olikheter, nagot som belyses av Lewis (1998):
han hdvdar att gamla/nuvarande paradigmet, kallat reduktionistiskt”, héller pa att erséttas av
ett nytt: holistiskt-konstruktionistiskt, i vilket hallningen &r att vi alla upplever svarigheter.
(a.a., s. 96f). "Even we bright ones found some aspects difficult” (a.a., s. 103), och likasa
Kérfve (2006): ”Alla har upplevt nigon svérighet i skolan, med sig sjélv, sin sjalvbild, nagon
gang" (a.a., s.66). For att ytterligare ge tyngd till argumentet anser Hedevag (2013) i sin pro-
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blematisering av skolkande ungdomar, att 10sningen inte dr att anvénda “generella stodinsat-
ser utan alltid utga fran varje enskild elevs unika situation och forklaringsmodell till varfor
problem uppstatt”.

Ibland hors lararroster om svarigheter att det finns sa manga olika problem i klassen, men da
skulle man som jamforelse kunna trosta sig med tanken pa att det relativt homogena landet
Sverige bestar av ca 10 miljoner individer, men i klassen behéver man bara halla reda pa 33.
Alla individer &r olika, har olika forutséttningar, alla kan lara sig nagonting — kanske det ena
lattare &n det andra.

5.3 Slutord

Informanterna har orienterat sig framat mot sina personliga mal, fastan de gamla upptrampade
stigarna fran skola till arbetsliv varit borta (Lund, 2002). | det snabbt forandrade samhéllet
hade de gatt vilse som liksom deras klasskamrater i KURSPAKETET ledde till skolavbrott, na-
got som Mills et al (2015) beskriver mitt i prick. Men de hittade rétt véag igen.

Informanterna hade i allmanhet utvecklat sitt angreppssatt fran att ha varit revolterande
(Lewis, 1998) “dropouts”, med bl.a. sjalvskadebeteenden, skolfranvaro, till att ga tillbaka till
skolan och ta itu med sitt liv”, till att anpassa sig till de férvéntade normerna, bli klar med
studierna och fa jobb. En av dem har dessutom fortsatt sitt berattande i syfte att hjalpa andra.
Den dubbla kénslan av tacksamhet for hur diagnosen, eller ”intyg péd svarigheter”, hjilpt dem,
den generellt ansett negativa stamplingen som for alltid finns kvar, samt acceptansen till att
felet legat hos dem sjalva, visar att det finns en bestdende understallning mot resten av varl-
den.

Diagnostankandet finns kvar med sin medicinska konkreta karaktar och trots sin an sa lange
osakra precision. Inom snar framtid kanske vi alla kan fa en diagnos, undrar just vilken? Fra-
gan borde istéllet kanske vara hur snart vi kan vidga var syn pa dess vikt och dari dels inne-
sluta fler exempelvis samhélleliga faktorer, dels utveckla bort det utanférskap som nu ofta
sker per automatik.

En av mina invandningar mot diagnosfixeringen ar att den kan anvandas pa ett godtyckligt
satt for att salla bort grupper av manniskor. Det har gjorts lange och gors nu enligt min upp-
fattning, genom att man letar efter svagheter hos individer istéllet for de styrkor som de besit-
ter. Denna bortsallning skulle kunna inga i och jamforas med ett storre samhallsklimat med
forandring fran valfards- till marknadsekonomi dar en hart individualiserad konkurrensbase-
rad livsstil styr. Se bara hur termer férdndrats ang. manniskor: patient — kund, effektivitetsfor-
delar (Hallerstedt, 2006 & Bloch et al, 2011).

En annan invandning ar att det kdnns orovackande att medicinera barn som liknar ett experi-
mentliknande scenario, da vi annu inte kan se foljderna pa langre sikt pa det. En tredje ar att
en for ytlig och lattvindig anvandning av diagnosbegrepp leder till en trivialisering som inte &ar
gynnsam for den som verkligen behéver det. En fjarde och kanske den mest betydelsefulla, &r
att om man fixerar for mycket pa diagnosen, missar man helheten: den sociala miljons inver-
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kan pd, eller kanske samverkan med diagnosen. Denna sociala miljé som pa sadant negativt
satt danat den lilla manniskan, rakar vara densamma som beskriven ovan (“ett storre sam-
hallsklimat dér en hart individualiserad konkurrensbaserad livsstil styr”) som ingar i en makt-
barande grupp, med egen forstaelse av ordet "elit" som aktivt sallar bort. Det & med andra ord
nastan sa att den sociala strukturen uppehaller sig sjalv.

Studiens resultat mynnar ut i informanternas hoga medvetenhet om att deras situation innebar
ett aldrig sinande kontrasterande i termer som positiva eller negativa konsekvenser av hur de
bemots och behandlas. En ”vanlig” ménniska som uppskattas for vad hon ar, behdver séllan
tanka pa att anpassa sig, och kan lagga all energi pa sitt eget vélbefinnande och egna mal me-
dan dessa elever bar pa en ryggsack av bordor, kanske svarigheter med olika férmagor eller
kunskapsomraden, kanske daligt sjalvfortroende, kanske specifika perceptionssvarigheter,
kanske en stark vilja att hdvda sig, som i sig innebéar att mycket kraft och energi gar at och
lamnar mindre kvar till ett kvalitativt liv. Och kanske mots de dartill av ett for dem oforklar-
ligt motstand i skolan nar de vill gora sitt basta. Om styrka skulle matas har, vinner de trolig-
en den tavlingen.

Det ar rimligt att anta att den medvetandegorning som sker nar vi far hora berattelser fran
elevers upplevda erfarenheter och nar dilemman uppmarksammas leder till kad forstaelse,
och i sin tur ett narmande av problemens komplexitet, som enligt Minow (1985) och Norwich
(2006) aven visat sig medfora en tendens till forbattring och 16sning for arbetet mellan elever
och skolor. Med hjélp av informanternas egna roster i sina beréttelser kan givna fordomar
dammas av, forstaelsen aktualiseras och pa nytt kontextualiseras med har och nu. Denna for-
hoppning ligger till grund for den hér studien.
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