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The voices of students are not often heard in a research context. This
article focuses ten students’ experiences of the educational settings they
were a part of, especially the settings in secondary school. Through sto-
ries from the ten students the article attempts to illuminate conditions for
making an educational setting inclusive. The stories show that schools’
organizations and the relations with the teachers might be such condi-
tions. Another condition for students seems to be to actively take part
and to be engaged in their education. These conditions are important
for the students’ possibilities to achieve their educational goals. The con-
ditions are also important in order to avoid marginalization of the stu-
dents.
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Inledning

Av styrdokumenten for svensk grundskola (Lpo 94, Lgr 11) framgér att
grundskolan ska vara tillgénglig for samtliga elever. Det framgar dven att det
ska tas hénsyn till att elever har olika forutsittningar och behov. Ytterligare
poéngteras det i laroplanen att skolan sérskilt ska ta ansvar for elever med
svarigheter och darfor se till att det skapas olika vagar att na kunskapsmalen
for olika elever. Trots det &r ett av de grundldggande problemen i svensk
grundskola att alltfér manga elever inte uppnar kunskapsmalen efter arskurs
nio, vilket leder till att dessa elever exkluderas fran gymnasieskolans natio-
nella program. Hugo (2011) menar att elever upplever motet med skolan
som meningslost och menar vidare att elever saknar motivation och engage-
mang. Vad denna avsaknad kan bero pa dr dock en komplex fraga som inte
enkelt later sig besvaras. Som ldrare och specialpedagog pa hogstadiet har
jag arbetat med elever i behov av sdrskilt stod och hérigenom har mitt intres-
se vackts nér det géller vad som gor att vi i skolan inte lyckas hantera de
svérigheter som kan uppstd i olika lérsituationer och att vi sa ofta lagger
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ansvaret pa den enskilde eleven. Jag har valt att i artikeln definiera elever i
behov av sérskilt stod som elever som inte dnnu natt kunskapsmalen.

Elever som inte skolan lyckas ge forutséttningar for att lyckas riskerar att
hamna i utanforskap. Sillan efterfrgas, varken inom forskning eller i prak-
tiken, hur elever i ndimnda svarigheter sjdlva upplever sin skolsituation.

Syfte

I foreliggande artikel &r syftet att lyfta fram ett avsnitt ur en storre studie och
sétta fokus pa det som elever upplever som bidragande orsaker till att de inte
nadde kunskapsmalen efter genomgangen grundskola. Min avsikt i artikeln
ar att genom de tio elevernas beréttelser f4 syn pa deras upplevelser och erfa-
renheter av sin skoltid pa hogstadiet och att genom skolberittelserna forsdka
forstd hur de larmiljoer de vistas i framtrader.

Tidigare forskning

Inom skolforskning skulle studier av olika larmiljéer kunna vara anvindbara
exempelvis utifran hur inkluderande ldrmiljoer paverkar elevers forutsitt-
ningar for att lyckas med sin utbildning. I skolor som inte lyckas skapa in-
kluderande larmiljoer forefaller eleverna ha hog ogiltig franvaro, alltsé att de
skolkar. Tidigare forskning visar att en anledning till att elever i hogstadieél-
dern skolkar skulle kunna vara att relationen mellan ldrarna och eleverna inte
fungerar pa ett tillfredsstéllande sétt (Atwood & Croll, 2006). Skolket skulle
dven kunna bero pé att lirares och elevers forvintningar inte stimmer dver-
ens. I Cederbergs och Ericssons (2008) studie beskrivs 6vergangen till hog-
stadium som kritisk, d& eleverna upplever att de ges stdrre mojlighet att
skolka utan att upptickas. Det finns en tydlig koppling mellan elever som
skolkar under sin hdgstadietid och de elever som senare avbryter sina gym-
nasiestudier (Attwood & Croll, 2006). Munn och Lloyd (2004) ger i en stu-
die rdst 4t elever som menar att om de fatt mojlighet att gd om skolan igen
skulle de ha l4tit bli att braka med sina ldrare eftersom de d& ansigs vara
ointresserade av sitt skolarbete. P4 grund av att eleverna uppfattats som bra-
kiga blev de fysiskt exkluderade frén skolan som en disciplinir atgird (a.a,
2004).

Skillnaden mellan pedagogik och specialpedagogik dr en omtvistad friga.
Tydligt &r dock att specialpedagogiken, i stor utstrickning, definieras i rela-
tion till den allmdnna pedagogiken (Asp-Onsjd, 2012). Inom specialpedago-
gisk forskning och praktik har tva olika perspektiv pa att forstd och hantera
skolsvarigheter varit forhirskande i Sverige de senaste decennierna, namli-
gen det kategoriska perspektivet och det relationella perspektivet (Persson,
1998). Utifran det kategoriska perspektivet ses individen som bérare av skol-
svéarigheten. Utifran ett relationellt perspektiv betraktas istillet de skolsva-
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righeter som uppstar som sociala konstruktioner som &r beroende av omgi-
vande faktorer (a.a., 1998).

Ett tredje perspektiv som vuxit fram ar ett dilemmaperspektiv, dar skol-
svarigheterna kan betraktas som olika dilemman eller valsituationer som
maste hanteras pa olika sétt i olika situationer (Nilholm, 2005). Relationell
pedagogik ar ett perspektiv dér undervisningssituationer frimst betraktas
som motesplatser ménniskor emellan (Aspelin & Persson, 2011). Henriksson
(2013) lyfter fram att det for ldraren &r centralt att inse vikten av den peda-
gogiska relationen mellan ldrare och elev, bade vad giller elevers emotio-
nella och kognitiva utveckling.

Inkluderingsbegreppet har vuxit fram ur en kritik av den traditionella
specialpedagogiken, dir specialpedagogiken setts som bérare av ett miss-
lyckande av att gora en skola for alla mojlig. En inkluderande 1armiljo skulle
kunna definieras som en miljo dér elever kanner tillhorighet, dr aktivt delak-
tiga och har tid och mgjlighet att skapa meningsfulla relationer till l4rare och
andra elever (Andersson, 2013). Kritik som har framforts mot inkludering
och skapandet av inkluderande ldrmiljoer har varit att begreppet betraktats
som alltfor utopiskt for att kunna genomforas. For att inkludering ska kunna
vara mdjlig att skapa i skolor krivs exempelvis en god ekonomi och att ele-
ver erkédnns, respekteras och lyssnas pd (Thomas & Loxley, 2001). Detta
géller naturligtvis alla elever men sirskilt de elever som av olika skél exklu-
deras och marginaliseras och vars roster séllan hors i forskningssamman-
hang. Viktigt i arbetet med att skapa inkluderande larmiljoer &r vad Frelin
(2010) kallar den relationella dimensionens betydelse i larares arbete, dér
utgdngspunkten &r att lirare maste utfora ett professionellt relationsarbete.
Hon menar att man som larare maste ha kunskap om detta relationsarbete
utover de amnesdidaktiska kunskaperna och de &mnen de undervisar i for att
kunna hantera sitt arbete. Larares relationsarbete definierar Frelin (a.a.) sa
hér:

Handlingar i syfte att etablera, upprétthélla och/eller fraimja relationer
som &dr positiva ur en utbildningssynpunkt, eller i syfte att motverka
motsatsen: relationer som motverkar eller undergraver elevers forutsatt-
ningar for att ta till sig utbildning. (a.a., s. 199.)

Forutom att det bor finnas en relationsberedskap for att larmiljoerna ska bli
inkluderande framhaller Skrtic (1995) &ven att skolans organisation maste
vara adhokratisk, vilket innebér att den ar innovativ och flexibel. I och med
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att en kritik mot den traditionella specialpedagogiken har vuxit fram dér
skolproblem ses ur ett individperspektiv sd har det inneburit att inklude-
ringsbegreppet har kommit att ses som ett alternativ for att hantera mangfal-
den i skolan. Skolverket (2008) visar att dir larmiljon generellt dr god och
dér lararna formar att anpassa undervisningen efter eleverna minskar behovet
av specialpedagogiska insatser av individuell karaktér.

Livsberattelser

Da artikelns fokus dr elevers upplevelser av sin hdgstadietid dr det genom
livsberittelser jag forsoker forstd dessa upplevelser. Min utgangspunkt i
artikeln &r att kunskap konstrueras tillsammans med andra eller annat. Ut-
ifrdn en séddan utgangspunkt fokuseras hur jaget och livet skapas i beréttel-
ser. I studien anvénds livsberittelsen som metod. Ett konstruktionistiskt per-
spektiv pa berittelser innebér att dessa inte ska ldsas som exakta redogdrel-
ser av vad som faktiskt hénde i ett liv eller som en avspegling av samhéllet
utanfor. Fragan om huruvida berittelsen dr sann blir darfor inte relevant.
Istéllet antas att berdttare konstruerar beréttelser och att samma héandelser
kan representeras pa en mangd olika sétt. Studier som tar avstamp i ett kon-
struktionistiskt perspektiv har ofta en kritisk hallning till att verkligheten kan
studeras pé ett objektivt sitt. En ambition i den exemplifierade studien och
sd dven 1 denna artikel har varit att forsoka ge rost 4t dem som é&r studiens
huvudpersoner, det vill sdga eleverna. Det &r alltsa varje elevs berittelse om
sina tidigare erfarenheter, som utgdr mina data. Eleverna konstruerar sig
sjdlva i interaktion med andra i sociala situationer, i savél skolan som i sina
vardagsliv och dven i intervjusituationen. Perez Prieto (2006) beskriver ele-
vers erfarenheter som olika versioner av hur deras tid i skolan utspelat sig.
Freeman (2010) kallar att se bakat pa det forflutna med nuet som en utsikts-
punkt for hindsight, for att kunna se saker pé ett nytt sétt eller for att dra
slutsatser som inte varit mojliga att dra medan saker och ting hdnde. Det
handlar inte bara om minnet utan dven om beréttandet. Nir vi tittar bakat pa
det vi har varit med om for att kunna skonja mojliga forbindelser, konstrue-
rar vi onekligen berittelser. Den gangna tidens erfarenheter ser vi i nuet som
delar av en véxande helhet, som episoder av en beréttelse under utveckling.
Jag har tidigare antytt att berdttelserna inte kan ses som direkta aterspegling-
ar av livet men det finns dven en skillnad mellan livet som levt, livet som
upplevt och livet som beréttat (Bruner, 1986) som kan ségas vara centralt
inom beréttelseforskning. Eleverna upplever sina verkligheter, sina levda liv
och det jag som forskare far tillgang till dr elevernas upplevda skolliv sdsom
de har beréttats for mig.

5
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A life story is not discovered, it is a story that arises from lived experi-
ence. (Atkinson, 2007, s. 241).

Livsberittelser som data kan antas vara sirskilt fruktsamma inom pedagogik
och specialpedagogik, da det inom pedagogiken, och kanske i synnerhet
inom specialpedagogiken, ar vanligt forekommande att komma i kontakt
med ménniskor i ndgon form av utanférskap (i mitt fall elever). Eleverna har
ofta p& néagot sitt varit utsatta i de miljoer de befinner sig i. I dessa miljoer
och situationer ar det inte alltid mgjligt att skilja mellan det som utspelar sig
i eller utanfor skolmiljoerna, utan de bor hellre ses som helheter (Goodson &
Sikes, 2001; Lang & Olsson, 2009). Livsberittelser kan pé s sitt sdgas dven
ge oss kunskap om en annan, storre berdttelse och om den skola och det
samhiélle som den som berittar befinner sig i (Svensson, 2011). Beréttelserna
i den hér artikeln kan bidra med kunskap om den skola eleverna studerar vid
och tillsammans med liknande forskningsprojekt kan beréttelserna bidra till
en djupare forstielse av skolan och det omgivande samhille skolan befinner
sig i. Nar eleverna presenterar och beskriver sina skolberittelser laser vi dem
utifran den sociala och kulturella kontext dér erfarenheterna dgde rum. I
forskningssammanhang forsoker man beskriva och forsta sociala institutio-
ner sdsom skolan utifrdn enskilda individers erfarenheter. Den kulturella och
sociala kontext som den exemplifierade studiens empiri &r en del av &r de
skolor dér eleverna tidigare hade studerat vid och de skolor dir de studerade
vid intervjutillfallet. Genom att ta avstamp i beréttelsen, det vill siga i ele-
vers personliga rekonstruktion av sina erfarenheter soker forskaren, ensam
eller tillsammans med beréttaren (eleven), ytterligare information i andra
berittelser eller i andra kéllor for att kunna rekonstruera och kontextualisera
hur livet i berittelsen har levts (Pérez Prieto, 2006, s. 12). Jag viljer fortsitt-
ningsvis att kalla de livsberittelser som eleverna tillsammans med mig kon-
struerar for skolberéttelser, da det dr skolan som fokuseras i dem.

Rollen som samtalsledare

Fokus i samtalen riktas mot vad elevernas skolberattelser innehaller. Jag
viljer saledes att fokusera pa vad de berittar och inte sur de berittar. Det
kan dock vara svart att separera vad fran hur. Manga olika faktorer kan spela
in som exempelvis kontext och samtalspartner, vilket kan ha betydelse for
hur samtalen utvecklar sig (Bamberg, 1997). Det innebér att rollen som sam-
talspartner inte dr alldeles problemfri (Ahlberg, 2003).

Vid tiden for de samtal jag genomforde hade jag har i mitt uppdrag som
specialpedagog triffat nagra av de elever jag samtalat med tidigare, medan
andra var okdnda for mig. Jag hade dock inte varit i kontakt med négra av
eleverna i undervisningssammanhang. Under vara samtal positionerade sig

6
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eleverna gentemot mig, dels med hénsyn tagen till min roll som ldrare och
dels med hénsyn tagen till min roll som forskare. Att jag for négra var ett
bekant ansikte sedan tidigare paverkade troligtvis att jag Gverhuvudtaget fick
kontakt med eleverna och att de dérfor intresserade sig for att delta. Det som
kan sdgas vara problematiskt dr att 4 ena sidan kan en genuin nyfikenhet fran
forskarens sida hdmmas av att man tror att man redan vet svaren pa de fragor
som stills. A andra sidan kan de gemensamma referensramar som finns vad
giller bade miljéer och personer vara till hjalp for forskaren i en gemensam
forstaelse av det samtalen handlar om. En fordel med att hitta just sddana
gemensamma berdringspunkter kan medfora att personer 6verhuvudtaget vill
delta i samtal (Andrews, 2008). Min strdvan var att eleverna skulle kdnna
tillit till mig som intervjuare eftersom det paverkar hur vi interagerar i sam-
talet.

Har har bade det verbala och det icke verbala spraket stor betydelse. En-
ligt Bourdieu (1999) dr det betydelsefullt att man som intervjuare anpassar
spréket och har ett tydligt kroppssprék i avsikt att uppmuntra samarbete och
interaktion mellan de bada parterna i en intervju. En risk som kan uppsta &r
dock att man som samtalspartner anpassar sitt sprak sa att det blir onaturligt.
Nér man talar med unga minniskor ar det viktigt att anpassa sitt sprak sé att
det blir begripligt men att tala som de gor skulle sannolikt kunna uppfattas
som onaturligt. Risken skulle kunna vara att den kontakt som &r nddvandig
att ha med ungdomarna da inte skulle framjas, vilket skulle kunna innebéra
en forsdmrad kvalitet av datakonstruktionen.

En berittelse bestar inte endast av det som sdgs utan den ar ocksé fylld av
tomrum, det vill siga av det som inte sdgs. | samtalen viljer elever vad de
vill beritta for mig men de véljer dven vad de inte vill berdtta. Om det upp-
ticks kan det som utelimnas vara nog sa intressant. Tystnaderna kan av na-
turliga skl vara svara att uppticka och forstd vad de skulle kunna std for.
Elever med en god verbal formaga har naturligtvis léttare att presentera sig
for sin publik pa ett intressant sitt, vilket i sin tur kanske gor att vi som fors-
kare ocksé ges fler mojligheter att tolka det som sdgs. Vissa har helt enkelt
battre forutsittningar att tala om sig sjdlva dn andra (Goodson & Sikes,
2001).

Som intervjuare &r det inte mdjligt att vara neutral eller objektiv utan in-
tervjusamtalet ska ses som en samkonstruktion. Aven intervjuaren viljer rost
i samtalen. I rollen som forskare intresserar jag mig for det eleverna séger,
vilket far konsekvenser for hur konstruktionen av samtalen blir. Beréttelser-
na hade sannolikt konstruerats pa ett annat sitt om andra forskare varit inter-
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vjuare. I analysen kan det hanteras genom att vara medveten om den forfors-
tdelse som intervjuaren har dels som specialpedagog och dels som forskar-
studerande. Kanske samtalen inte ar optimalt genomforda men det sker trots
allt ett samtal och beréttelser berittas (Gubrium & Holstein, 2003; Kohler
Riessman, 2008).

Genomférandet av studien

Gemensamt for de tio elever som deltog i min studie var att de efter grund-
skolan inte natt malen for betyget godkdnd och ddrmed inte blivit antagna till
gymnasieskolans nationella program. Efter att ha studerat ett &r pa det indi-
viduella programmet studerade de tio eleverna vid tiden for vara samtal for-
sta éret pé ett nationellt program. P& den gymnasieskola dar studien genom-
fordes var alltsé de tio eleverna samtliga elever som efter ett ar pa det indivi-
duella programmet antagits till ett nationellt program. Atta av studiens elever
ar pojkar och tva elever ar flickor. Infor intervjusamtalen kontaktades ele-
verna for forfragan om deltagande i studien. Efter det fick de ett informa-
tionsbrev, vilket for de elever som dnnu inte fyllt 18 krdvdes vardnadshava-
res underskrift for deltagande. Elever och vardnadshavare informerades dven
om att elevernas deltagande var frivilligt och att de kunde avbryta nir de
ville. Jag och eleverna kom &verens om tid och plats for det forsta samtalet.
Samtliga samtal spelades in med hjélp av en digital rostinspelare och filerna
sparades péa dator.

Jag triffade eleverna for samtal vid tva tillfdllen. Det forsta intervjusam-
talet inleddes med att jag var intresserad av elevernas berittelser om hur
deras skoltid hade varit. Samtalen utgick fran fragan:

*  Varfor Individuellt program?

De forsta samtalen varade mellan 18 och 45 minuter. Nér de forsta samtalen
genomforts och transkriberats triffades jag och eleverna en andra ging for
ett sa kallat forhandlingssamtal. Under datakonstruktionen kan samtalet lik-
nas vid en forhandling (Goodson & Sikes, 2001). Ett samtal dir jag som
intervjuare och den intervjuade genom forhandling konstruerar den version
av skolberittelsen som den fortsatta analysen kommer att grunda sig pa. I
ambition att underldtta for eleverna skrevs sammanfattningar av det forsta
intervjusamtalet och eleverna erbjods att ldsa eller att fa sammanfattningarna
upplésta. Diarmed gavs den berdttande mojligheten att se min tolkning av
samtalet. Eleverna tog i olika grad mojligheten att ta del av sammanfattning-
arna, nagra laste dem, andra satte sin tillit till mina tolkningar.

Samtliga elever valde att samtalen skulle ske pa skolan i lokaler som
fanns i anslutning till deras lektionssalar. Forhandlingssamtalen varade mel-
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lan ca 15 och 45 minuter. Aven om samtalen inte var si omfattande i tid &r
min upplevelse att eleverna bdde ville berdtta och att de hade ndgot viktigt
och relevant att berédtta om sin skoltid. Jag antog det av den enkla anledning-
en att de faktiskt kom och deltog aktivt i bdda samtalen. Att eleverna var
relativt fAordiga kan tolkas som att de inte var vana vid att bli lyssnade pa
eller som att de inte var vana vid att sitta ord pa sina upplevelser.

Berittelsen om hogstadiet

Nar analysen tar sin borjan kan diskuteras. Johansson (2005) till exempel,
menar att analysens forsta steg borjar i det att materialet transkriberas och att
det ar da den forsta tolkningen gors. Andra menar att analysens forsta steg
kan ta sin borjan redan vid det forsta intervjusamtalet (Goodson & Sikes,
2001). Som jag ser det tog min analys sin borjan under de forsta samtalen
med eleverna. Det dr dock viktigt att vara medveten om att man som inter-
vjuare gor tolkningar och omtolkningar under hela forskningsprocessen.
Nasta steg i analysarbetet var att skapa en gemensam skolberittelse. Det vill
sdga, att utifrdn de tio elevernas berittelser identifiera betydelsefulla delar
och ordna dem till en kronologisk helhet genom en intrig (Polkinghorne,
1995). I den hir artikeln fokuseras alltsé elevernas gemensamma berittelse
om sina upplevelser av hogstadiet.

Franvaro

Det framgér i beridttelsen om hogstadiet att eleverna inte dr ndrvarande pa
lektioner under sin hogstadietid. Elever beréttar att de under perioder nistan
inte alls 4r i skolan framforallt p&4 hogstadiet, i1 varje fall inte pa lektionerna.
En tungt vigande anledning till lektionsfranvaron ar att de tycker att under-
visningen é&r trakig. Ungdomarna forefaller ha svart att sjdlva skapa motiva-
tion nog for att delta i skolans arbete. Av berdttelserna framgér alltsd att
eleverna upplever att den storsta anledningen till att de inte uppnar malen i
arskurs nio &r att deras franvaro dr hog under hogstadietiden.

E: Jag var inte sa mycket pa lektionerna /.../ Det var mest for att det var
trékigt. /.../ Man hade inte lust just da.

E: For jag var ju aldrig i skolan i grundskolan da /.../ Ja hogstadiet /.../
Jag vet inte. Det var trakigt.
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E: For jag var ju inte i skolan. Ja, jag var ju inte alls dér da /.../ Jag pal-
lade inte /.../ i sjuan var jag dér typ ingenting. Kanske i tva veckor. Sa,
attan var jag ddr lite och i nian var jag dér inte igen.

Elever uttrycker att de hellre vill vara mer aktiva under lektionerna istéllet
for att bara sitta still och lyssna.

E: Alltsé jag orkar inte sitta ner och plugga. Jag vill hellre gora. Jag vet
inte typ /.../ Det dr orken alltsé.

E: Mm, dér (p& en SO-lektion) fick man gora saker /.../ bygga en liten
by eller nagonting.

E:/.../ Jag vill hellre gora.

Elevernas ansvar

For att stimulera ungdomar till att komma till skolan kallar skolan till méten
av olika slag. Elever upplever inte att dessa moten hjdlper dem i det motiva-
tionsarbete som saknas och de upplever inte heller att det ar ldttare att ga till
skolan efter ett mote. Gemensamt i samtalen med eleverna ir att de uttrycker
att skolan inte gor nagot for att de ska komma till skolan och de méten som
kommer till stand inte leder ndgonstans. Upplevelsen dr att motena inte dr
konstruktiva i den meningen att de leder till ndgon sorts férdndring for dem.
De upplever inte heller att motena ger dem det stdd eller den hjélp de skulle
behdva. Aven om eventuella 16sningar diskuteras pd motena upplever ele-
verna inte att dessa diskussioner ber6ér dem. De har varit pa sd manga moéten
att de slutat lyssna. De ar inte heller alltid inforstddda i det som diskuteras
under mdtena. Aven om de dr medvetna om att betygen diskuteras blir det
inte tydliggjort om huruvida deras betyg ar godkénda eller inte. Det finns
inte heller en medvetenhet hos eleverna om deras egen delaktighet under
dessa moten.

E: Nej de [studie- och yrkesvégledare] pratade aldrig om betyg. Fast just
da ténkte jag inte pa vilken linje jag ville komma in pé. Jag hade sékert
forstatt det har med intagning men jag visste inte var jag ville ga och hur
mycket jag behvde jobba upp mig. /.../ Nej jag hade ingen aning [om
sina betyg]. De flesta sa bara att kommer du inte far du icke godként, sa
jag visste inte om jag hade IG eller inte.
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Alla méten till trots upplever emellertid inte eleverna att skolan aktivt arbe-
tar for dem. Deras upplevelse ar att ingen pé skolan verkar bry sig, vilket
medfor att eleverna heller inte bryr sig. Det framkommer dven 1 beréttelserna
att de inte heller bjuds in att medverka i samtalet utan det &r mest ldrarna

som séger vad de tycker och sedan gér de hem.

Efter ovan ndmnda moéten, forstar eleverna det som att det &r deras eget an-
svar att se till att fungera i skolan exempelvis genom vara nirvarande och

E: Nej, det var mest ldrarna som sa vad de tyckte. /.../ Nej, jag vet inte,
jag brydde mig inte. Jag lit dem snacka sen gick vi hem.

genom att skdrpa sig.

Det eleverna kan angra &r att de, som de uttrycker det, inte skérpte sig redan
frén borjan. Det forefaller som att ansvaret 14ggs pa den enskilde eleven att

E: Nej, bara de /.../ Nej, det var nog mest att jag skulle komma till sko-
lan och sa. Det var inget mer 4n det.

E: De séger alltid samma sak /.../ att jag skulle béttra mig.

E: De informerade mina forédldrar om hur det lag till och mina foraldrar
ville att om jag inte var pa nagon lektion sé skulle de ringa. Och sa gjor-
de de ett tag men sen nér jag inte skdrpte mig dnda, sket de i det till slut.
/.../ Nej det var i nian i borjan pa varterminen som jag verkligen forsok-
te skérpa till mig och det gick bra ett tag. /.../ Alltsd om jag ténker till-
baka nu om jag hade varit dir nu sé hade jag tinkt att det inte &r for sent
att skérpa till sig. Att det ju bara dr nagra ar till av sitt liv man behover
gé i skolan. Och det &r sa jag forsoker tdnka nu.

skapa de forutsdttningar i skolan de behover for att lyckas.

E: Det ... vet jag inte ... det var egentligen upp till mig. /.../ Det &r ...
att skota skolan dr bara upp till en sjélv egentligen /.../ S&, egentligen
var det bara mitt eget fel /.../ Nej, kollar jag bakét sa &ngrar jag bara att
jag inte skotte mig sjdlv.

E: Det enda jag angrar &r att jag inte skotte mig fran start.
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Lérares och kamraters betydelse

Givetvis paverkas elevers liarandesituation av ett flertal omsténdigheter. Ele-
verna upplever att ldrarna har stor betydelse for hur vil de lyckas i skolan.
Hur vil ldrarna lyckas végleda eleverna igenom skoltiden &r ocksa avgoran-
de for hur vil eleverna lyckas uppnd skolans mal. Det visar sig dven i samta-
len att lararna har stor betydelse for om elever gér i skolan eller inte.

E: Har man ingen bra ldrare gar man inte dit. /.../ Har man en bra larare
kanske man vill ga dit. /.../ Jag vet inte, det finns lérare som &r duktiga i
skolan sa gér de pa lararhdgskolan och sa finns det de som har varit med
om andra grejor och dé blir de béttre larare. /.../ Ja, de som bara har
pluggat i hela sitt liv, de fattar inte om jag inte gillar att plugga, sa vet de
inte hur det &r.

E: Men nér vi hade en viss larare var alla tysta.
Upplevelsen av att vara utanfor under hogstadietiden forefaller vara central i
elevers berittelser. Utanforskapet har for ndgra upplevts under hela grund-
skoleskoltiden for andra har det upplevts forst under aren pa hogstadiet. En
konsekvens av detta utanforskap kan vara att tilliten till 1arare uteblir.

E: Pa hogstadiet fick jag ingenting.

I: Varfor blev det sé tror du?

E: De skiter vil i en.

I: /.../ De (lararna) méste ju dnda ha haft nagon 6verldamning. Det bru-
kar man ju ha.

E: Ja, det sdger de ju. ’Oh ja de vet om det och vi tar hinsyn till det’,
men det gor de inte.

E: /.../ Det var jittemanga ldrare som gett upp hoppet om mig och det
kéndes ju. Och det var lite darfor ocksa.

I samtalen berittar elever om sirskilt viktiga héndelser som visat sig ha haft
betydelse for hur resten av tiden i skolan har tett sig. Upplevelsen av att bli
sviken av ldrare och annan skolpersonal kan forsvéra for eleverna i motiva-
tionsarbetet och med sjunkande sjélvfortroende blir det dven svart att preste-
ra i paritet med sin formaga. For eleverna kan det dé bli svart att motivera att
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de dverhuvudtaget ska ta sig till skolan. Eleverna upplever att det fokuseras
pa deras beteende istéllet for deras prestationer i skolan. Elever upplever att
larare likstdller franvaro med oférméga att prestera vil, vilket skulle kunna
ses som att skolan svek.

E: Sé var det ett prov jag pluggade till extra mycket. Sa fick jag bra be-
tyg da. Men sé anklagade de mig for att fuska, s& det sénkte mig ju di-
rekt. Sdmre sjélvfortroende och sa sjonk jag direkt da och da sket jag i
det igen.

E: Ja, det var pa X-skolan ocksa. /.../ Déar anklagade de mig for typ all-
ting, &ven om jag inte ens var i skolan anklagade de mig. Den skolan var
inte bra.

E: Hon (ldraren) gav inga positiva saker och sa utan bara det negativa.
/.../ Ja, hon sa aldrig vad jag kunde gora béttre nésta gang utan hon sa
bara att jag var délig. Det kéndes daligt. Jag ville néstan bara sla henne.

Kénslan av att tillhora forefaller vara en drivkraft for hur elever hanterar sin
skoltid. Paverkan kan se ut pa olika sétt och leder antingen elever till skolan
eller bort fran densamma. Tillhdrigheten till kamraterna kan gora sé att ele-
ver véljer att delta i undervisning da de vill vara dar deras kamrater ar. I
berittelserna framkommer att elever gérna deltar i sérskilda undervisnings-
grupper inte for att undervisningen var annorlunda dér utan for att deras
kamrater var dir. Eleverna uttrycker att i de situationerna kdnde de sig inte
utanfor.

I: Engelskan da? Pa nagot sitt gick du dit, for att det var liten grupp
just?

E: Men jag var inte godkénd i engelska efter halva sjuan och hela éttan
och sedan borjade vi ... typ ... extrahjélp. Liten grupp eller vad man ska
sdga.

I: Och s fick du godként?

E: Ja, jag kénde ju dem ocksa [de andra i gruppen], vi umgicks och sa.
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Paverkan fran kamrater kan & andra sidan verka precis tvartom. Elever berét-
tar dven att det ibland kan vara svart att std emot nédr kamraterna skolkar fran
lektionerna, vilket gor att de ocksa skolkar.

E: Hamnade i fel umgénge och sen skulle man vara lika hiftig som dem
och skita i skolan.

E: For att jag aldrig gick i skolan pa hogstadiet. Alltsa nér jag borjade i
sjuan borjade jag umgas med folk som skolkade och sant.

Larares relationskompetens

Utifran elevernas skolberéttelser framtrider ldrares relationskompetens, or-
ganisationens betydelse och bristen pa engagemang som lampliga utgéngs-
punkter for analysen.

Kompetensen hos lérare ér enligt Gustafsson och Myrberg (2002) den en-
skilt viktigaste komponenten for hur vl elever kommer att lyckas resultat-
massigt under sin utbildning. Savél Hugos (2007) som Johanssons (2009)
studier tyder pa att goda och meningsfulla relationer mellan elever och lérare
medfor 6kade majligheter for elever att aktivt vara delaktiga och lyckas med
sina studier. Det framgér tydligt i elevernas berdttelser att ldrarna har stor
betydelse for om och hur vil de lyckas under sin skolgéng. Eleverna lyfter i
berittelserna fram betydelsen av de lararkvaliteter som handlar om relatio-
nen mellan ldrare och elev. Det forefaller alltsd som en nddvandighet for
dagens ldrare att ha kunskap om och en beredskap for att arbeta relationellt,
eftersom det sociala livet och ldrande i skolan har blivit allt mer of6rutség-
bart och komplext. Aspelin (2010) menar till och med att ha féorméga att
skapa och uppritthélla relationer till barn och ungdomar i skolan dr grund-
laggande for ldrares kompetens. Relationen mellan ldrare och elev forefaller
ha en avgorande betydelse for hur inkluderande en larmilj6 kan sdgas vara.
Niér elever inte gors delaktiga i undervisningen &r risken att de blir uttrakade
och da viljer de ofta att vara franvarande fran lektioner som en f6ljd, vilket
oOkar risken for att elever exkluderas frén undervisning till utanfoérskap. Ziehe
(1989) resonerar om det han kallar undvikandets princip, vilken kort innebér
att elever skulle drivas av att deras enda lust bestar av att undvika olust. Yt-
terligare kritik som elever i sina skolberittelser framfor &r att de larare som
endast utgar fran det som stér i larobdcker och slaviskt foljer laroplanen i sin
undervisning inte lyckas vécka deras intresse. Daremot de ldrare som dven
anvinder sin livserfarenhet i undervisningen kan mgjligen motivera sina
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elever att komma tillbaka till sina lektioner. Det forefaller dd som att ldrare
upplever att de lyckas skapa en god eller meningsfull relation till eleverna,
vilket engagerar bade lirare och elever. Elever kan da ocksé uppleva att lek-
tionerna blir mer meningsfulla och nir det inte endast dr kopplade till sko-
lans kontext deltar eleverna aktivt (Hugo, 2007).

Likgiltigheten i upplevelsen av att skolan alltid bara &r skola har inneburit
att lararens mojlighet att i vardagen uppleva sitt arbete som meningsfullt och
framgangsrikt har blivit ndstan tragiskt paradoxalt: Alla berérda parter upp-
lever undervisningen som lyckad endast i de sdllsynta fall d4 man formar
glomma kontexten, ndr man for ett 6gonblick glommer att man &r i skolan.
(Ziehe, 1989, s. 129.) Lérarens uppdrag méste vara att arbeta med relationer
och med hjilp av sin person se till att uppbringa &tminstone ett minimum av
motivation hos eleverna for att kunna samarbeta med dem om det ska vara
mojligt att fordndra elevernas syn pa dem som opersonliga undervisare (Zie-
he, 1989).

Safstrom (2005) menar att nér utbildning uppfattas som socialisation far
den passiviserande konsekvenser och da blir elevens handlingsutrymme i
utbildning forminskad till inordning, underordning och anpassning. Innehal-
let i berittelserna tyder pa att eleverna upplever en hopploshet eller till och
med olust i sin 1drmilj6, en milj6 dar dven lararna forefaller misstrosta, vilket
i vérsta fall kan leda till att eleverna ger upp. Under ovan givna omstindig-
heter kan situationer uppsta som kan vara av sddan karaktér att eleverna for
att komma undan kénslan av ensamhet och utanforskap eller kédnslan av
maktloshet maste ge upp delar av sig sjilva.

... we are ready to get rid of our individual self either by submission to
new forms of authority or by a compulsive conforming to accepted pat-
terns. (Fromm, 1942, s. 116.)

I situationer nér elever upplever att skolan sviker och att alla, till och med de
sjdlva, har gett upp hoppet om dem finns det en 6verhdngande risk att andra
grupper, till exempel rasistiska grupper, religiosa sekter eller kriminella
géng, lyckas dra till sig eleverna i hopp om att dir finna gemenskap. Fromm
(a.a.) menar vidare att som ménniskor har vi en kinsla av att det inte 4r moj-
ligt att uthdrda maktloshet och isolation frén andra. Om elever befinner sig i
ett sadant tillstdind och inte kénner tillhdrighet till ndgon grupp eller har
gjorts delaktiga i sin skolsituation skulle det inte vara férvanande om elever
attraheras av sammanhang dér de finner gemenskap och dér de inte upplever
maktloshet och isolation (a.a., Sernhede, 2009). Det framgar av berittelserna
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att det kan vara svért for eleverna att std emot nér kompisar skolkar fran
lektioner. I berittelserna uttrycker de att trots att de vet att det inte &r bra for
dem viljer de dnda att folja med dessa grupper, vilket skulle kunna tolkas
som ett uttryck for en langtan till ndgot att vara en del av. En annan tolkning
skulle kunna vara att se skolket som ett uttryck for motstdnd, dir eleverna
soker végar att kunna gora sina roster horda pa ett eller annat sétt. Dessa
girningar kan emellertid forsétta elever i situationer dar de kan komma att
utdva vald mot andra eller varandra, fysiskt eller psykiskt. Trondman (1999)
menar att ett sitt att forsoka minska véldet i samhéllet (dir skolan ingér) ar
att stréva efter att alla ménniskor skulle ha virdiga existensbetingelser. I en
skolkontext skulle vérdiga betingelser for att existera exempelvis kunna vara
att goras delaktiga i sin utbildning.

Enligt Jenner (2009) ar motivation inte en egenskap som finns hos eleven
utan ndgot som formas av de erfarenheter som eleven tidigare gjort och det
bemotanden eleven tidigare fatt. Den som dr ansvarig for detta motivations-
arbete maste vara inforstddd med vad dalig sjélvkéansla kan innebéra och hur
stindiga misslyckanden kan paverka eleven (a.a.). Den ansvarige for motiva-
tionsarbetet maste dven vara medveten om att en elevs sjdlvkinsla hastigt
kan fordndras. En elev tydliggor hur en héndelse fordndrar sjalvkénslan néar
det framkommer att eleven lyckats vil pé ett prov, vilket eleven studerat
intensivt till, blir anklagad for fusk. Efter det kdnner eleven inte léngre tillit
till 1araren, vilket kan sigas skapa ett utanforskap for eleven och upplevelsen
att aterigen lamnas ensam i situationen. Aspelin och Persson (2009) menar
att skickliga ldrare alltid ser sitt arbete som ett yrkeskunnande — i — relation
och det &r genom att vara pé elevernas sida av relationen som léraren far
mojlighet att agera pa sétt som gor att eleven utvecklas. Det dr i en sddan
relation som ldraren &verhuvudtaget ges forutsittningar att genomfora sitt
lararuppdrag, vilket innebér att frimja elevers utveckling till ansvarstagande
och karleksfulla personer.

I elevernas berittelser framkommer det att de anvénder sig av olika stra-
tegier for att hantera kénslan av utanforskap i1 undervisningssituationer efter-
som de inte av skolan fatt nédvéindigt stod for att kunna hantera den. En
strategi som eleverna anvénder sig av skulle kunna vara att straffa ut sig fran
lektioner. De efterfragar en reaktion fran undervisande larare ju starkare
reaktion desto mer lyckad ter sig strategin, for 6gonblicket. En annan strategi
ar att det ar battre att bli uppmérksammad ur ett negativt perspektiv dn att
inte bli uppmérksammad alls. Strategierna kan ocksé betraktas som uttryck
for frustrationen dver att som elev inte bli sedd som en person och inte en-
dast som elev vars prestation ska bedomas.
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Organisationens betydelse

En flexibel organisation skulle kunna sidgas vara en forutséttning for att ele-
ver ska kunna bli delaktiga i sin egen skolsituation. Organisationen maste da
vara sa flexibel att den kan anpassas efter de forutsattningar elever inom den
har eftersom elevers forutséttningar kan fordndras allteftersom de utvecklas
under sin utbildning. Skrtic (1991) kallar sddana organisationer adhokratis-
ka. Det ar visentligt att organisationen anpassas efter eleverna och inte
tvartom. For att kunna genomf6ra denna anpassning géller det att se behovet
av stindig skolutveckling. Clough och Corbett (2000) lyfter fram en skolut-
veckling som fokuserar pa vikten av att anpassa skolors organisation. En
adhokratisk organisation strdvar dven efter att skapa dialog mellan olika
professionsgrupper inom skolan for att kommunicera och samverka i arbetet
med att finna strategier for alla elever.

I skolberittelserna framstar dock organisationen pd hogstadiet som by-
rakratisk (jmf Skrtic, 1991) da, trots alla mdten, inga eller véldigt fa férénd-
ringar gors i undervisningen i klassrummet eller p& annat sétt i organisering-
en av elevers skolgéng. I sddana organisationer skapas heller inte tillrdckliga
forutsittningar for att alla elever ska lyckas med sin utbildning. P& sa sitt
kan det ségas att skolan som organisation forstirker att elever exkluderas
genom att de som representerar skolorganisationen betraktar eleverna ur ett
kategoriskt perspektiv. Utifran ett kategoriskt perspektiv (Persson, 1998) ses
eleven som en individ som misslyckas eller lyckas med sina skolprestationer,
vilket kan innebéra att om eleverna upplever att de inte lyckas att uppna
malen for godkénda betyg ser sig sjdlva som misslyckade personer.

Brist pa engagemang

Skolk fran lektioner anges av eleverna i berdttelserna som skal till att de inte
antogs till ett nationellt program i gymnasieskolan. Eleverna siger att de inte
orkar for att de ar trotta pa skolan under hogstadietiden. En anledning till
elevers skoltrotthet skulle kunna bero pa svérigheten att finna undervisnings-
former som aktivt arbetar med motivationsprocesser. I sddana processer ar
exempelvis arbetet med mal vésentligt. Vésentligt i en motivationsprocess ar
dven ldrares positiva forviantningar pd eleverna. Kanske en specialpedago-
gisk insats skulle kunna vara att stodja elever i ett sidant motivationsarbete.
Elever uttrycker i sina beréttelser att de inte erbjuds specialpedagogiskt stod
i form av sérskilda undervisningsgrupper, utan de soker sig sjélva till de
mindre grupper dér deras kamrater befinner sig. Skolan kan ha en tréttande
effekt pé elever menar Henriksson (2004) och med stdd av de elever som
ingétt 1 hennes studie framhéller hon &ven att en av orsakerna till denna
trotthet ar att det ar trakigt i skolan:
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If I were to single out one notion, which almost all students I have
talked to eventually mention, it would be that of boredom. (a.a., 2004, s.
158.)

Skoltrotthet kan alltsd med stdd i beréttelserna ses som en orsak till att elever
var franvarande fran skolan. Uppgivenhet skulle kunna ses som ytterligare
en. | berittelserna framkommer att elever upplever att de befinner sig i en
ond cirkel, som ar svar att ta sig ur. Skolket borjar i det lilla med att vara
borta en lektion, sedan ytterligare en och slutligen efter att ha varit borta
flera veckor slutar elever att bry sig om sin franvaro och nér ingen pé skolan
heller verkar bry sig om ifall de kommer eller inte synes det som om elever-
na ger upp. Eftersom eleverna inte deltar i skolans undervisning blir det svart
for dem att uppné malen for full behorighet till gymnasieskolans nationella
program.

Det framgér av elevernas skolberdttelser att de upplever att det ar deras
eget fel att de inte nir malen for godkinda betyg och dédrigenom inte heller
efter arskurs nio antas till ett av gymnasieskolans nationella program. Ele-
verna i studien dr alla sékra pa att de hade antagits till ett nationellt program i
gymnasieskolan om de hade “skidrpt sig” under aren pd hogstadiet. Att for-
soka forklara vad det innebér att skérpa sig ar svart for elever men tydligt &r
att det handlar om att de da skulle ha anstrangt sig mer. Skolor forefaller
brista i att agera for att elever ska kunna forbéttra sin nérvaro i skolan, vilket
elever kan tolka som att de sjdlva méaste dndra péd sig och sitt beteende.
Heimdal Mattsson (2008) lyfter fram att eleverna i hennes studie upplever en
handfallenhet nir det giller skolans uppdrag att finna pedagogiska strategier
for dem i den ordindra undervisningssituationen. Det kan vara sa att pedago-
gerna inte identifierar de elever som &r i behov av sirskilt stod eller s& for-
véntas elever att finna strategier pa egen hand. I berittelserna om hogstadiet
bekriftar eleverna den hir upplevelsen, det vill sdga att de maste klara sig
sjdlva. Efter de moten som hélls med eleverna upplever de inte att de blir
foreslagna strategier for att sitta igdng motivationsprocesser i avsikt att
komma och delta i undervisningen. Eftersom inget gors at att eleverna ska fa
en fungerande larmiljo drar eleverna slutsatsen att de méaste gora det sjélva.

Gemensamt 1 beréttelserna &r att eleverna uttrycker att de saknar engage-
mang hos sina larare. Elever forefaller uppleva att deras larare dr oengagera-
de och i vissa fall tar ldrarna till och med avstdnd fran eleverna under tiden
pé hogstadiet. Gemensamt &r dven att de inte heller ser sig sjdlva som enga-
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gerade 1 sitt skolarbete. Exempelvis nir elever i sina beréttelser uttrycker att
de viljer att vara frdnvarande fran nigra lektioner men inte andra, vilket
skulle kunna tolkas som att eleverna soker en reaktion fran skolan. Utifrdn
den utgangspunkten kan det ses som ett uttryck for ett elevengagemang av
negativ karaktir, som ldraren inte har kunskap om eller viljer att inte se eller
utmanas av. Emellertid finns lektioner som elever besdker. Anledningar till
det kan vara att larmiljderna och larare upplevs som meningsfulla och att det
dé dr meningsfullt att ndrvara. Safstrom (2005) stiller fragan; med vilken rétt
larare undervisar. Han menar att det r eleverna som maste ge ldrare den
ratten. For att undervisning ska kunna genomf6ras méste lararen finna vigar
for att n elever s att de kan acceptera att undervisningen dger rum. En elev
poéngterar i sin berittelse sdrskilt vikten av att lararen vet hur det ir att vara
som hon eller han &r, det vill sdga att kunna ha forstaelse for hur det ar att
inte vara motiverad att studera. Vidare menar eleven att det inte nodvéandigt-
vis dr de larare som direkt efter gymnasiet studerat till ldrare, det vill sdga de
som endast befunnit sig i en skolkontext, som dr de bésta ldrarna. Erfarenhe-
ter fran till exempel andra yrkesomraden kan tillféra mycket som gynnar
elevers motivation. For elever som inte dr studiemotiverade kan lektioner
som endast bestir av att sitta ner och ldsa innantill ur ldrobdcker upplevas
som meningslosa, vilket ger dem en upplevelse av att inte vara delaktiga i
sin utbildning. Eleverna accepterar i sddana fall inte att undervisning sker,
for att anvénda Safstroms vokabuldr (a.a.).

I berittelserna framkommer &ven att eleverna inte alltid véljer att anvinda
sin kapacitet att lira sig saker, vilket dven det skulle kunna tolkas som ut-
tryck for motstand. Det forefaller som om eleverna anvinder sin kapacitet att
lara och ar engagerade i undervisningen i vissa sammanhang men inte i
andra. En tolkning skulle kunna vara att i inkluderande larmiljoer dar elever-
na kénner att de tillhor véljer de att engagera sig och vara delaktiga 1 under-
visningen och anvinder ddrmed dven sin kapacitet att ldra. Eleverna kan
handla pé olika sétt i forsvar for att forsoka skydda sig sjdlva genom att dra
sig undan eller genom att undvika lartillfallen, till exempel genom att skolka
frén lektioner eller att helt avbryta sina studier (Zimmerman, 2002, Weiner,
2000, Fleer & Hedegaard, 2010, Rogers, 2006).

Elevers upplevelse ér att de kallas till mdten, men ofta ar de inte medvet-
na om varfor de kallas. De upplever inte heller att métena hjélper dem vidare
i utbildningen. Motena de kallas till &r oftast elevvardskonferenser. Elev-
vardskonferenser kallas sidana moéten som rektor (eller den rektor delegerat)
kallar till nér det finns en risk att en elev inte kommer att nd kunskapsmalen i
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nagot dmne (Grundskoleférordning: 1994:1 194, § 3). Under sddana mdten
upplever eleverna att de som representerar skolan (ldrare, rektor studie- och
yrkesvigledare och skolskdterska) inte talar direkt till dem utan till vardnad-
shavarna, vilket fér till f61jd att elever upplever att de exkluderas frén samta-
len och lyssnar da inte alltid till det som sdgs. Elever upplever inte heller att
de under motena talar om pé vilket sitt skolan kan bidra till nddvéndigt mo-
tivationsarbete for att eleverna ska kunna delta och lyckas med sin utbild-
ning. Det synes som att elever upplever att det som diskuteras under métena
inte ber6r dem, vilket kan vara ett uttryck for en upplevelse av att deras del-
aktighet inte ar efterfrdgad. Langs studie (2004) visar dven den pé att gym-
nasieungdomar “... upplevde ldgst grad av delaktighet i de planerings- och
uppfoljningsansatser som gjordes i formella métesformer...”. (s. 230.)

Med stdd i elevernas skolberittelser framstar det som att bristen pa enga-
gemang hos béade eleverna sjdlva och hos deras larare upplevs som en bidra-
gande faktor till att eleverna inte nar de kunskapsmal som krivs for vidare
gymnasiestudier, vilket leder till en kénsla av utanforskap.

Elever i utanforskap

Trots att styrdokument for grundskola har innehéllit begrepp som en skola
for alla sedan grundskolans inforande forefaller inte elever uppleva att lar-
miljéerna ar inkluderande (ex. Lpo94; Lgr 11). Vem é&r alla i en skola for
alla kan tyckas som en relevant fraga att stélla, vilket ocksé Safstrom (2010)
gor och hénvisar till Popkewitz (2009). Popkewitz lyfter fram att det finns
tvé olika typer av elever eller barn. En skulle vara den elev som har alla re-
surser och den andra skulle vara den dvergivna eleven, som endast accepte-
ras 1 en gemenskap som varande annorlunda. Den 6vergivna eleven definie-
ras endast utifran sina misslyckanden. Safstrom (a.a.) menar vidare att det
inom den sd kallade atgérdsforskningen finns en risk att barn eller ungdomar
reduceras till 16sningsbara problem och dirigenom férminskas eleven till att
bli ingenting och kan da bara forstas genom sina tillkortakommanden.(a.a., s.
15.). Det framgér dven av elevernas beréttelser att ldrare pa hogstadiet inte
ger dem den respons de efterfragar. Didremot upplever eleverna att lararna
ger respons till de elever som inte har behov av den. Eleverna uttrycker dven
att liarare inte stottar dem i hur de skulle kunna forbéttra sina resultat utan
endast ger uttryck for att deras resultat inte ar tillrdckliga, vilket far elever att
kénna sig dn mer otillrdckliga. I skolan under hogstadietiden synes eleverna
framstd som objekt for lararna. De blir problem att 16sa baserade pa en for-
staelse av elevens misslyckanden. Eleverna berittar att de inte upplever sig
ingd i det som definieras som alla i en skola for alla. Det framgér av elever-
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nas berittelser om hogstadiet att specialpedagogiska atgérder ofta innebér
placering av elever i sma undervisningsgrupper. Saddana atgirder kan betrak-
tas som uttryck for ett kategoriskt perspektiv, dér individen ses som bérare
av problem och orsaker till specialpedagogiska behov ses som medfodda
eller pa annat sétt individbundna (Persson, 1998; Skidmore, 1996). Ett si-
dant perspektiv pa elever ar svart att forena med inkluderande undervisning,
till skillnad fran ett relationellt perspektiv ddr dven omgivningen ses som
betydelsefull for elevers lirande.

Avslutning

Syftet med artikeln var att lyfta fram 10 elevers beréttelser om sina upplevel-
ser av vad som bidrog till att de inte nddde kunskapsmaélen i grundskolans ar
nio och genom berittelserna se vilka larmiljoer som eleverna varit en del av.
I berittelserna framkommer att eleverna ser sin hoga franvaro som en orsak
till att de inte nddde kunskapsmalen. De ldgger skulden pa sig sjélva och ar
tydliga med att hade de bara skérpt sig” hade de ocksa nétt malen. Emeller-
tid berdttar eleverna att larare och kamrater pa olika sitt kan paverka hur
deras skolgang ter sig. Anmirkningsvért &r att skolan som organisation inte
verkar ha fler verktyg for att mota alla elever och pé ett mer konstruktivt sétt
stodja elever i att komma till skolan och delta i undervisningen. Framfor allt
med tanke pa alla méten elever och deras vardnadshavare deltar i for att
komma till riatta med den hoga frénvaron. Elevernas upplevelse av att det ar
deras eget fel att de inte lyckas i skolan forstirks under de moten de deltar i
eftersom budskapet som ges dér &r att bara de kommer till skolan sa 16ser sig
resten. Eleverna erbjuds inga alternativa 10sningar vare sig inom eller utanfor
klassens ram. De hinvisas till sin egen forméga att finna 16sningar, vilket de
ocksé gor genom att soka sig till de alternativa sirskilda undervisningsgrup-
per dir deras kamrater befinner sig.

I berittelserna framtréder dven att ldrares relationskompetens ar viktig for
att eleverna eventuellt ska nérvara vid lektionerna. Relationen mellan lérare
och elev kan vara avgorande for om elever véljer att ndrvara vid lektionen
eller inte. Det forefaller som om att det for eleverna har haft stor betydelse
om ldrare engagerar sig och skapar meningsfulla relationer till dem. Engage-
rade ldrare synes engagera sina elever och kunskap véxer fram i relationer
mellan ménniskor (Aspelin & Persson, 2011). Huruvida skolan som organi-
sation tar hédnsyn till de elever som studerar ddr, paverkar ocksé elevers moj-
lighet till en lyckad skolgang, dér de kan kénna att de &r delaktiga och att de
tillhor. I en byrékratisk organisation (Skrtic, 1995) dér ett kategoriskt per-
spektiv péd elever rdder kan utanforskapet forstirkas hos eleverna, medan
dédremot i en organisation som dr flexibel mojliggdr for ldrare att utgd fran
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den enskilde elevens forutsittningar. Det vill sdga en organisation som stré-
var efter att utgé fran elevers olikheter och inte efter att gora elever lika.

Med st6d i elevernas skolberéttelser ar det alltsa tydligt att de hamnar 1 ett
utanforskap och att deras skolmisslyckanden tar sin borjan under hogstadie-
tiden. Det forefaller som att exempelvis brist pad engagemang hos elever och
larare leder till en kinsla av utanforskap hos eleverna. Diaremot synes goda
relationer mellan ldrare och elever skapa en sjilvtillit hos elever som gor att
de aktivt tar del av sin utbildning. Ett sétt for skolor att motverka elevers
utanforskap skulle kunna vara att dka ldrares relationskompetens. Men ut-
maningen dr att forsoka forstd vad elevengagemang dr och vilka forutsitt-
ningar som krévs for att elever ska bli aktivt delaktiga och engagerade i sin
utbildning, i en strdvan att undvika skolmisslyckanden och utanforskap.
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