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Skolans problemelever — hur ser de pa
sin skoltid retrospektivt?

Intervjuer med 15 elever

Annelis J6énsson

Det mesta som ségs och skrivs om barn som har svart att anpassa sig till
skolans normer och krav, har vanligtvis ett vuxenperspektiv, dvs det ar
vuxna experter av olika slag som uttalar sig om vad dessa elever behdver.
Man vénder sig sdllan till de verkliga experterna, dvs de som har egna
upplevelser och erfarenheter av att uppfattas som problematiska i skolan. |
denna studie har en grupp f d* ”problemelever” f&tt kommatill tals och ge
sin bild av skolan retrospektivt, dvs beskriva hur de uppfattade sin skoltid
och vilka spar eller avtryck deras skolerfarenheterna har gett.

Studien, som beskrivs mer utforligt i Jonsson (1999), bygger pa 15 f d
elevers beréttelser om och aterblickar pa sin skoltid tio ar efter att de
lamnat grundskolan. Samtliga 15 elever beddmdes under sin skoltid som
problematiska av sina larare — brakiga, oroliga och okoncentrerade i olika
avseenden. Eleverna som kommer tilltals i studien & ala fédda mellan
1973 och 1975 och uppvuxnai bostadsomradet Rosengard i Malmo.

Vid intervjuerna anvandes en livshistorieansats déar elevernas egna
beréttelser om sin  skol- och uppvéxthistoria var utgangspunkt.
Berdttelserna berdrde en relativt begransad period i deras liv, namligen
deras skoltid. Det handlade sdledes mer om vad Bertaux (1981) beskriver
som "topical life histories’ till skillnad fran ”complete life history” dér
man stravar efter att tdcka de intervjuade personernas helaliv.

L t6re detta’ = "tidligere” (no.) (red.).
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I ntervjuerna som ndrmast kan beskrivas som tematiska djupintervjuer,
hade karaktdren av ett samtal dar den intervjuades beréttelse och
erfarenheter stod i centrum. En av de fa riktigt inplanerade fragorna var
"Vilka minnesbilder far du nar du ténker pa din skoltid?’. De beréttel ser
som gavs, kom sedan att bli utgangspunkt fér den fortsattaintervjun.

Informanterna fick gélva avgdra ndr och var de ville att intervjun
skulle genomfdras vilket formodligen bidrog till den 6ppna stdmning som
radde vid intervjutilifalet. Merparten av intervjuerna genomfordes i
informanternas hem och inleddes ofta med att informanten bjod pa kaffe.
Intervjuerna kompletterades med tidigare insamlade uppgifter fran
informanternas skoltid bl aomdémen fran lararna.

Berdttelserna fran skoltiden berdr fyra overgripande omraden,
specifika skolsituationer och Iérare men ocksa beréttelser om fordldrarnas
relation till skolan och informanternas syn pa hur skolan bér agera |
problematiska situationer med utgangspunkt fran informanternas egna
erfarenheter som " problemelever”. Inom varje omrade har meningsbéarande
enheter identifierats varefter teman har formulerats som domineras av
dessa enheter. De olika temana exemplifieras med citat och langre utdrag
ur informanternas beréttelser vilket har tva funktioner: att ge lasare
mojlighet att galv kontrollera rimligheten i tolkningarna men ocksa
konkretisera och gbra beskrivningarnaav de olika temana emperinéra.

Skolsituationer som man mindes sarskilt val

| skolberéttel serna identifierades en rad konkreta situationer och foreteel ser
som hade berdrt informanterna sarskilt. Det var forvanansvart klara och
tydliga minnesbilder som gavs av skolsituationer som hade intréffat tio ar
tidigare. Manga kunde t ex beskriva hur det sdg ut dér situationerna
utspelades, vad lararen hade pa sig och vad som sades.

De minneshilder fran skoltiden som informanterna valde att lyfta
fram, handlade i huvudsak om hur de gélva hade blivit bemétta av larare
och kamrater i skolan. | merparten av skolminnena beskrevs situationer da
man som elev hade blivit krankt i ett eller annat avseende och kant att man
inte passade in i skolans ramar. Det forekom aven en del |jusa skolminnen,
situationer da man fatt berom och kant sig uppméarksammad.

Larandet i mer traditionell mening, dvs undervisningen som gavs fick
daremot ett mycket begransat utrymme i beréttelserna. Pa en direkt fraga
om vad man mindes av gdva undervisningen, var det vanligaste svaret
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inget €ller nagot som anknoét till undervisningens form eller till lararens
formaga att berétta.

Att kdnna sig forlojligad och chikanerad infor andra

Att bli utpekad och forldjligad av larare var ett skolminne manga
fortfarande efter tio & mindes med stort obehag. Sarskilt besvéarande var
det da man blev forlgjligad och utsatt for ironiska kommentarer infor
klassen och dd man fick en kénslaav att kamraternatog lararens parti.

Min klassférestandare hon var sa himla ironisk. Ja, hon kunde
gora bort en infor hela klassen for att man typ inte hade gjort
|axan eller for att man kom for sent eller sA Hon véande sig till
klassen och kunde sdga att "Jaha, Jelena passade det inte att
komma forran nu. Men att hon stor sina kamrater det bryr hon sig
inte om” eller "Vad tycker ni att vi ska gora for att fa Jelena att
fatta att man maste 6ppna en bok for att kunnaldsa den?’ Jag kan
kénna det fortfarande, hur det kandes att std dar ensam, och alla
tittade pa en, och en del skrattade. (Jelena)

Att inte bli trodd
Att inte bli trodd var en annan negativ erfarenhet fran skoltiden som flera
informanter lyfte fram i sina beréttel ser.

Jag fick skulden for att ha tagit nagot, fast jag sa att det inte var
jag. Att bli falskt anklagad, det kandes trist som fan. Jag blev
ledsen som fan. Jag vet att jag tankte ratt mycket pa det sen
ocksa. For som det blev sa trodde lararen och de andra att jag
hade stulit. Det kanns for javligt att bli beskylld for att vara tjuv,
och sen hander inget mer. Ingen ber om ursakt eller sa. (Adrian)

Kéanslan av att inte bli trodd eller bli falskt anklagad for nagot uppfattades
oerhort krénkande. | Adrians beréttelser uttrycks ocksa kansla av vanmakt
och réttslGshet gentemot en anklagande vuxenvérld. Adrian uttryckte &ven
besvikelse Over att han aldrig fick nagon uppréttelse. Det verkade vara
viktigt f6r honom an idag, tio ar efter handel sen.

Vredesutbrott fran lararens sida

Minnen av larare som agerade okontrollerat och ofdrklarligt var andra
minneshilder som lyftes fram. Vredesutbrotten var inte alltid riktade mot
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informanten gdlv men upplevdes trots det som vadigt obehagliga. Det
véackte i nagra fall dessutom skuldkanslor hos dem som var askadare till
héndelserna. Man kande skuld for att man inte ingrep pa ndgot sétt eller
gav den utsatte eleven nagon form av stéd. Andra férsvarade sig med att
maktforhadlandet mellan elev och lérare var sadant att man helt enkelt inte
Oppet vagade ta kamratens parti.

En larare som kastade nycklar i ryggen pa en av elevernai min
klass och riktigt skrek a honom, & ett av mina starkaste
skolminnen. Det & ett sadant minne som jag faktiskt tanker pa da
och d, for det var ju inte klokt. Jag minns att vi kompisar pratade
mycket om det efterdt och att vi nog hade lite daligt samvete for
att vi bara liksom tittade pa. Men sen vet man ocksa att man inte
kan anméda larare for da blir de andra lararna sura pa en, och sa
slutar det med att man gdv blir bestraffad. Hojdarna, de som
bestammer, de kommer altid undan. De haler varandra bakom
ryggen, och sa var det redan i skolan. Det forstod vi redan da,
faktiskt. (Robert)

Roberts la&rdom av den beskrivna situationen var att de som har makten
haller varandra bakom ryggen. | Mattias' beréttel se nedan om utbrott fran
en larares sida handlade det i forsta hand om den indignationen han kande
Over lararens integritetsbvertramp, dvs att lararen agerade utanfor sitt
mandat, sin yrkesroll och betedde sig pa ett sitt som, enligt Mattias, var
till&tet for familjemedlemmar men inte for en larare.

Jag har en del minnen av larare som skrek sa dér ursinnigt & mig
och bar sig &, och det kandes inte bra. Det kéndes som att "vad
har de for rétt att géra sa?’. De & ju inte mina foraldrar, och da
far de inte skrika pa mig. Jag menar att forddrar, de kan skrika
och skélla pa en sa dar och jag kan skalla tillbaka, men en larare,
det & en annan sak. Det & en jétteskillnad tycker jag. De har ju
faktiskt betalt nér de skriker och bar sig at. (Mattias)

Larare som favoriserade vissa elever

Kanslan av att léarare gjorde skillnad pa elever och favoriserade vissa var
ett annat starkt skolminne som genomsyrade flera berdttelser.
Informanterna forefoll emellertid reagera pa lite olika sétt infor detta - med
drémmar om att ”bli som dom” vilket Jennys beréttelse ger uttryck for eler
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med ett kraftigt avstandstagande som i Roberts fall. Jenny forsokte anpassa
sig och vara lararen till lags, medan Robert tog avstand fran vad han
uppfattade som fjask och tillgjordhet.

Nér jag tanker pa skolan, sa & det faktiskt manga saker som man
tyckte var jobbiga. Men det har att man kande att nagra léarare
favoriserade vissa elever, & nog det jag minns sarskilt. Och det
var faktiskt jobbigt n& man var liten. Man forsokte ju vara
likadan som dom andra. Jag tror att man tankte att de ar sotare an
jag, och sa kan de laxorna sa bra. Man ville ju sa garna gav
ocksa vara sa dar som dom. (Jenny)

Jag kommer ihdg hur vissa favoriserades av lararen. De bad om
hjalp hela tiden, och de gullade in sig liksom med sadant som
"Du & bast magistern” och sa. Och lararna kopte det, helt klart.
Fjask och tillgjordhet ar jag fortfarande allergisk mot. Att le och
gora som léraren vill, det var det skolan handlade om hela tiden.
Sen fanns det vissa l&rare som sa att nu vill vi héra vad ni tycker
och s3, men det var ju bara skitsnack for det ville de inte. En
annan fattade ju inte det, utan jag sa vad jag tyckte om deras
djavla @mnen och sa. Man skulle gjort som gullegrisarna istéllet,
da hade man kanske platsat béttre. (Robert)

Kamratrelationer - vanskap men aven mobbing

Tankarna pa skolan vackte ocksa minnen som handlade om vénskap och
kamratskap. Man mindes kamrater som stdlde upp for en, som man litade
pa och kande samhdrighet med. Skolan var for manga i forsta hand en
motesplats med kamraterna och ett starkt ska till att manga
Overhuvudtaget gick till skolan.

Nér jag tanker pa skolan, sa & det bara mina polare jag kommer
ihdg. En del larare, rasthallen och sa minns man ju ocksa, men det
& anda mest kompisarna. Vi var nagra killar som altid hangde
ihop, gjorde en massa bus forstas. Just nar mina foraldrar skilde
sig och man hade det lite juxigt, stéllde de upp till tusen, inte en
massa snack, utan de stallde upp. Jag visste att jag kunde lita pa
dem. Idag har vi tyvarr inte sa mycket kontakt, men det & anda
de som &r skolan for mig, helt klart. Allt annat var liksom inget.
(Rickard)
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Kamraterna uppfattades av manga som den positiva sidan av skolan, men
det fanns aen negativa erfarenheter av kamratkontakter som mobbning.
Att som elev ha bevittnat mobbning, beskrevs som jobbiga minnesbilder
eftersom det skapade skuld- och skamkénslor, bl a for att man inte ingrep
for att motverka mobbningen. For dem som blev utsatta kom Gvergreppen
att dverskugga alla andra skolminnen.

Skolminnen? Ja, jag vet nastan inte vad det &r. Nér jag tanker pa
alt det jag var med om i skolan, sa vill jag inte kalla det minne.
Det var fornedring, att alltid kéanna sig oséker pa vad de skulle
utsattamig for. Ja, det var for djavligt. (Dan)

Dans erfarenheterna av att mer eller mindre dagligen bli mobbad hade,
enligt honom sjélv, paverkat honom som person och hur han ser palivet.

Jag larde mig att inte lita pa nagon. Jag har fatt en massa stryk
och férnedring i skolan, och sadant gér att man blir stark. Ingen
ska kunna knacka mig, det & den storsta tanken inom mig, och
ingen skavara dver mig. (Dan)

Berdm och bekraftelse

Det férekom vid sidan om de negativa skolminnena éven ljusa bilder fran
skoltiden, t ex d& man upplevde sig vara sedd och bekréftad av larare eller
kamrater i positiv bemérkelse. Att under sin skoltid ha beddmts som
problemelev har sannolikt inneburit att man blivit sedd i skolan men da
framfor alt i negativ bemérkel se.

Jag kommer ihag en gang pa gymnastiken nér jag hade dlagit ett
rekord, och pAmusiken nér lararen saatt "Du l&r dig jéttefort, och
det & inte manga elever som du”, da bara kéndes det och ens
gavfortroende hojdes. Nar man fick hora sadant kandes allt
toppen, och da ville man ga in for det mer. Man ville ge sig pa
ndgot svarare och forsbka kunna gora nagot bra igen for att fa
mer berom. (Rickard)

Att halla foredrag, upptrada infor klassen var andra situationer som lyftes

fram i beréttelserna. | flera fall mindes man vad foredragen hade handlat
om men framfor allt mindes man triumfen av att haklarat av sitt uppdrag.
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Det jag minns som lite sérskilt och som kandes lite som "wow”,
var nar man hdllit foredrag. Jag kommer ihdg att man madde
riktigt daligt innan man skulle halla det. Men sen nér alt var klart
och man verkligen hade gjort ett bra jobb, da kénde man sig rétt
nojd. Att sav ha fétt planera allt fran noll. Ju mer jag téanker pa
det, var det som om man fatt pa sig nya gympadojor, man bara
studsade, ja nastan fl6g fram, och det kandes liksom Gverallt. Lite
av den har kanslan " Det & 6ver nu och jag vann”-kanslan. D& var
det kul i skolan. (Robert)

Larare man mindes sarskilt val

L &rarna hade ett stort utrymme i informanternas beréttelser och aterblickar
pa skoltiden och det férekom savé positiva som negativa lararbilder. De
|&rare som beskrevsi positiva termer, och ofta med stor varme, var de som
hade distans till sig galv och humor, som kunde sétta grénser och
uppfattades som réttvisa. Larare som hade formaga att skapa ett tilldtande
klassrumsklimat dér det kandes naturligt att fraga om man inte forstod och
som hade en naturlig relation till eleverna, mindes man ocksa med varme.
En av informanterna forklarade férmagan att skapa en naturlig elevrelation
pafoljande sétt:

Den lararen kunde man snacka med om allt utan att det blev
krystat, och han kunde typ fraga om man hade sett det och det pa
TV och vad man tyckte om det och sa Det kandes liksom bra
med honom, lite s dér avslappat. (Robert)

De negativa lararbilderna handlade i huvudsak om |&rare som var ironiska
och 6verlagsna och som krankte elevernas ego men ocksa om lérare som
markerade avstand fran eleverna.

Jag kommer ihdg en larare, hon var sa dar lite fin i kanten,
spelade tennis och hade sig. Hon ville garna vara lite finare an de
andra lararna. Hon sarent ut att hon inte tyckte om oss. Vi var ju
"rosengardare”, och vi var inte varda nagonting i hennes dgon. Vi
var liksom inte av hennes sort. (Soren)
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| informanternas berdttelser och minnesbilder av sina larare fanns det ett
aterkommande tema, namligen vikten av cdgkthet i lérarens agerande och
engagemang. Detta gdllde saval lararnas intresse for sina @amnen och sin
yrkesroll som deras intresse for eleverna som personer. Akthet
aterspeglade sig i hur personliga lararna var gentemot eleverna, dvs i
vilken utstréckning lararna vagade bjuda pa sig sava och bjuda in
elevernai sin mer personliga sféar. Att berdtta om egna resor och om hur
man sdv kant sig i olika situationer, dvs att helt enkelt ga utanfor
skolsalen och larobtckerna och |ata eleverna narma sig léraren som person,
gavs som exempel pa "&kta’ engagemang. | Annas beréttelse finns det
ocksa exempel pa betydelsen av att |araren & personlig och bjuder pa sig
gdv och beréttar om sina egna tillkortakommanden.

En larare som betydde mycket for mig, ja hon skickade faktiskt
vykort till hela klassen nér hon var pa semester i Tunisien, och
det har jag fortfarande kvar. Sen bjod hon oss pa daddlar nar hon
kom hem. Men det var inte bara darfor jag gillade henne, utan
hon brydde sig om en, undrade hur det var med en. Var man
deppig, sa fragade hon om man hade problem och forsokte forsta
en. Man mérkte pa henne att hon ville att man skulle forstd, och
hon var inte bara dar for att forsoka dra igenom skiten utan att
man hangde med. Hon fragade sa dar "Hanger du med?’ dller
"Var detta svart?’ osv. Hon beréttade en gang fér mig att hon
ocksa tyckte det var jobbigt med matten nar hon salv gick i
skolan och det tyckte jag var jéattegulligt. Jag tror hon lite sa ville
sagatill mig att det kommer att funka. (Anna)

| Mattias' lararbeskrivning var det i forsta hand lararens relation till amnet
som uppmérksammades och det engagemang och intresse som lararen
visade. "Ja, han var en som dlskade sin grej och verkligen ville ldra ut.”
Det handlade sdledes mer om lararens glod och kérlek till sitt yrke och
amne @n om hur undervisningen utformades. Lérarens beréttelser om egna
erfarenheter fran bl a resor betonades i sammanhanget. De personliga
inslagen forefaller ha haft en stor betydelse for att vacka elevernas intresse
och skapa en narhet inte baratill amnet i fraga utan ocksatill lararen.

Den larare jag ténker pa, & en sadan som man verkligen minns.
Han var verkligen intresserad av sitt &mne och det marktes, han
levde for det. Han beréttade mycket om néar han hade varit
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utomlands och sadant. Allt han beréttade om hade han sjalv varit
med om. Det blev altid knalltyst i klassen nér han satte igang att
berétta. De andra lararna verkade mer tanka att "Da gor vi vart
jobb, sen gar vi hem”. De brydde sig inte, och det mérks pa nagot
sétt. Det var kanske déarfor man inte sév heller brydde sig.
(Mattias)

| andra beskrivningar av larare handlade det i forsta hand om lérarens
forhallningssétt och relation till eleverna som individer. Det var lararen |
egenskap av omvardare och psykolog man mindes.

Inger var en larare som kunde bjuda pa sig §adv. Hon kunde gora
bort sig och samtidigt skratta & sig §av. Men det var samtidigt
viktigt att man gjorde vad man skulle for henne. Sen sa hon att
det hér gjorde du bra, men den delen kunde du gora béttre. Det
var inte bara det déar "jéttebra’ sa dar rakt ut i luften, utan hon sa
ocksa vad hon inte tyckte var sa bra, och det kandes OK. Hon var
liksom &rlig pa nagot sétt och aldrig tillgjord. Sa hon négot, sa
visste man att det géallde och att hon tyckte sa. Och var det ndgot
sa dar man gjort klantigt, sa var det bara”ja, det kan vi allardka
ut for men det géller att forsoka igjen”. Det kandes liksom att hon
forstod en. (Jelena)

| Jelenas beréttelse beskrevs Inger i positiva termer som en lérare med
distans till sig salv och som kunde skratta & sig §av. Hon vagade visa
sina manskliga svagheter och bjod helt enkelt pa sig som person. Men hon
uppskattades &ven for att hon satte tydliga granser. Eleverna visste var de
hade henne, och hon bekraftade eleverna pa ett sétt som kandes akta.

Karin var en annan larare som beskrevs med stor varme. Hon var,
enligt SOren, lararen med stort L vilket forklarades med att elevernaibland
rakade kallade henne mamma, att hon bjod hem eleverna, att hon alltid
hade tid — men ocksa formaga — att forsta och lyssna pa eleverna och deras
problem. Klassen beskrevs av Soren som "rdtt djcvlig”, men eftersom det
fanns en fortroendefull relation mellan l&raren och eleverna blev det sdllan
problem for, som SOren uttryckte det: ”..da vill man inte djdvias”.

Vi hade en klassforestandare i 4-6, Karin. Hon var nog jordens
basta lérare, och hon & lararen med stort L for mig. Hon
behandlade inte dig som ett barn utan som en manniska, och hon
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kunde verkligen lyssna och forsta. Vi var en rétt djavlig klass,
men Karin klarade oss fér hon var var van, och da vill man inte
djavlas. Min basta kompis Uffe, som sen blev knarkare, slog ner
en kille som sa ndgot elakt om Karin. Ingen skulle snackaillaom
henne. Uffe kunde vara rétt storig, men han skarpte sig och
klarade t 0 m sexan, mycket tack vare att Karin fanns och tog
hand om honom. Sen férsvann ju hon i suan, och da var det
ingen som tog honom i kragen. (Soren)

De lararegenskaper som lyftes fram i Sorens beréttelse, handlar i huvudsak
om lérarens socialpsykologiska kompetens medan den pedagogiska inte
namndes alls. Pa en foljdfragakring lararens pedagogik blev Strens svar:

Det minns jag inget av, men det var val inget man tankte sa dér
precis pa Det déar med undervisningen, ja, det kommer jag knappt
ihdg. Fast man minns ju lite av nar de berédttade om alla krigen
och Jesus under och sa. (Soren)

Att lararen var réttvis och stod vid sitt ord, dvs nagon man kunde lita pa
var andra viktiga |l &raregenskaper som betonadesi beréttel serna.

Var klassférestandare Per-Olof var bra. Han var réttvis och hade
inga favoriter utan lika for alla. Och nér man kom for sent sa var
det bara sa att da var klassrummet |ast, och det var lika for ala.
Det blev franvaro, men sen kom man inte forsent mer. Gert var en
annan sadan lérare som talade om att detta och detta géler
samtidigt som han var tolerant sa visste man att dar gar gransen.
Vi testade den manga ganger, men den var dar, och da far man
respekt for lararen ocksa. Han & en sadan som star for det han
sager och menar det till hundra procent. Larare som bara snackar
om att eleverna ska vara med och bestdmma, och sen menar de
inte ett piss av det, sddana larare fick man ingen respekt for.
(Jens)
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Hur boOr larare agera i problematiska klassrums-
situationer?

Informanterna ombads &ven ta stéllning till en klassrumsbeskrivning dar
tva pojkar sétter pa en bandspelare under en lektion och negligerar lararens
tillsdgelser om att stdnga av den. Situationen och pojkarnas agerande |
beskrivningen kunde informanterna utan svarighet identifiera sig med och
de ombads att utifran sina egna erfarenheter som elev fundera pa hur de
hade velat att deras |arare agerade i en motsvarande situation.
Informanterna spekulerade &en kring vad som kunde ténkas ligga
bakom den uppkomna situationen. Enligt flera informanter handlar
disciplinproblem i grunden om en maktkamp mellan elev och léarare och
om ett behov hos eleverna att testa lararen och se var gransen gar. Andra
forklaringar som forekom, handlade om att undervisningen inte kanns
meningsfull och om att, vilket kanske & det mest grundldggande i
sammanhanget, det saknades en relation mellan elev och larare. De
konkreta forslag och synpunkter som informanterna lyfte fram for att
kommatillrétta med disciplinproblem sammanfattas under fem teman.

Tydlig granssattning och ledarskap

Tydliga granser och ett konsekvent bemdtande var ett lararbeteende som
manga betonade som centralt for att komma tillrétta med situationer da
elever stor undervisningen och nonchalerar tillsagelser. | detta
sammanhang betonades ocksa vikten av det inte finns nagon som helst
oklarhet om vem som & ledaren i klassrummet. Flera av informanterna
hade erfarenheter av |&rare som hade varit otydliga i sitt ledarskap och sin
gransséttning. Detta, menade man, var en av forklaringarna till att de som
elever hade ként behov av att testa lararen for att se var gransen gick och
om l&raren stod for det han sa.

Sav var jag en sadan som dltid maste testa lararen, och det gor
jag val med alajag moter. Vad gar han for? Méarker man att det
ar fritt fram, att det inte hander ndgot sa bryr man sig inte. Man
villeju alltid se lite vad som héande. Du forstar, va? Det var lite sa
med en del |&rare att man maste testa dem. Sen kan jag ju erkanna
att det var lite kul ocksa, lite kamp sa dér. (Johnny)
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Av Johnnys beréttelse framgar det att han hade en hel del erfarenhet av
kaotiska lektioner och att han sav uppenbarligen ocksa manga ganger
varit aktiv i dessa sasmmanhang. Han erkande aven att det var "lite kul”.
Drivkraften i dessa sasmmanhang forefoll dock i forsta hand vara att, som
Johnny gadlv uttryckte det, "festa ldraren” och se om l&aren var
konsekvent och om det fanns anledning att ta hans ord pa alvar dler inte.
Vikten av ett konsekvent bemotande fran lararens sida och en tydlig
markering av vem som bestdmmer framhollsi flera beréttelser. Att métet |
klassrummet handlar om nagon form av maktkamp och att det bitvis
handlar om att forsoka héivda sig och bestdmma rangordningen, betonades
bl aav Robert.

Det handlade mycket om att forsoka hédvda sig, kénna sig vuxen
och sdtta sig Over vuxna. Det handlade nog mycket om att
bestdmma rangordningen. Det viktigaste for en |arare &r att se till
att eleverna vet vem som bestdmmer. Per-Olof gjorde det, och det
funkade. Var dorren stangd, sa var den stangd. Det var inte |6nt
att tjafsa med honom, si enkelt var det. Alla visste att nar
lektionen borjade, sd sténgdes dorren. Det var klara regler fran
borjan som det inte gick att téanja pa. Men det var bra for man
visste att sd var det bara. (Robert)

Motas pa halva vagen

Samtliga manliga informanter — men ingen av de kvinnliga - berdrde |
nagot sammanhang under intervjun just maktaspekten mellan larare och
elev. Det fanns stor enighet om att manga konfliktsituationer just handlar
om en kamp med en vinnare och en forlorare. | nagra fall hade man ocksa
egna erfarenheter av att som forlorare forsoka kompensera forlusten pa
nagot sétt, t ex genom skadegorelse eller flykt fran skolan. For att undvika
situationer med vinnare och forlorare rekommenderades lararen att forsoka
mota eleven pa halva végen och skapa en situation av ett givande och
tagande.

Det faktum att kampen vanligtvis kunde féljas av klassens Ovriga
elever som nyfiken publik gjorde den inte mindre dramatisk, tvartom.
Maktkampen beskrevs i nagot fall som kravfylld, eftersom man hade
forvantningar pa sig fran kompisarna om att inte bara ta upp kampen utan
ocksa att vinna den. Nagra hade i de hér situationerna kant sig fornedrade,
medan andra uppfattade det som ett tillfalle att visa sin styrka eller att
markera sitt avstandstagande fran skolans vérld.
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Soren betonade vid flera tillfdllen vikten av att larare har ett
diplomatiskt forhalningssétt och som han uttryckte det "inte plattar till
elever”, &en om det utifran lararens perspektiv & eleven som har orsakat
konflikten. Soren gav ocksa en rad exempel pa hur elever som med rétt
eller orétt kant sig tillplattade, hade reagerat.

Att métadem halvvégs ér ett bratips. Sager lararen typ " Stang av
den!”, da gor jag ju det inte. Det kan man ju bara inte da. Hade
han sagt " Snélla, stang av den dér, for vi ska ha genomgang sa
det funkar inte med musik just nu. Du kan ha pa den sen kanske.”
eller sagt "Stang av, annars kanske vi alla borjar jag dansa pa
borden, och det funkar inte”, nagonting roligt va, da stanger man
av. Ar du auktoritéar, d& &r det liksom "Vem vinner?’. D& & det
en utmaning. Det basta & att ga halvvags. Det & ju lite av
schackspel. | schack kan du goraremi, det hade jag gjort. Léararna
ska nog forsoka att fa oavgjort sa mycket som majligt, for gar de
in for att vinna och séttasig i respekt genom att plattatill folk, da
forlorar de. Vi hade larare som forsokte sétta sig i respekt genom
att platta till nagon. De vann, men vi hatade dem. Sen tog vi
liksom igen det genom att forsoka forstéra. Vi repade nagon
|arares bil och héllde raklodder pa en annans. De gjorde lite annat
ocksa som jag inte vill berétta, och bilen forstordes helt. En l&arare
som vinner pa det séttet kanske far det OK i klassrummet, men
inte utanfor, for du har inte deras respekt, du har deras fruktan.
Du kan hota elever till tystnad, men det vinner du inget pa. Du far
det i nacken nagon gang senare. (Soren)

Inte tappa ansiktet

Klassrumssituationen som informanterna fick ta stélning till, gav ocksa
upphov till en rad minnesbilder da larare "tappat ansiktet” infor eleverna,
framstétt i 16jlig dager eller visat ndgon form av svaghet. Lérare som
forlorade kontrollen eller reagerade kansloméassigt hade man mycket liten
tolerans och forstaelse for. Dessa larare uppfattades narmast som forlorare
| elevernas 6gon.

Nér det blev brak eller danagon inte gjorde som lararen sa, davar
det manga larare som borjade skrika och béara sig é. Manga
hotade med allt mgjligt, men jag har aldrig sett att det har hjapt.
En skrikande léarare kanske kan skramma nagon i borjan, men
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mest ser de Igjliga ut, och de har definitivt gjort bort sig rejélt.
Jag tycker att det viktigaste radet man kan ge en larare som har
fatt besvar med sin klass, & att aldrig skrika. Larare som gor bort
sig, bryr man sig liksom inte om. (Mikael)

Klassrumssituationen med pojkarna som spelade musik under |ektionen
paminde Dan om en situation da han sjav hade upptrétt, som han utryckte
det, stokigt under en lektion. Lararen ingrep genom att tatag i honom, och
Dan reagerade med att hota l&raren som i sin tur svarade med att dra sig
undan. Detta uppfattade Dan som att |&raren blev r&dd for honom. Lérarens
sétt att reagera och beméta Dan betraktade Dan som oprofessionellt. Att
mota radsla fran vuxna, inte minst en larare, tenderar att stérka elevens
machoidentitet och kansla av omnipotens, nagot som naturligtvis kan fa
forédande konsekvenser for elevens gavbild och fortsatta utveckling. Dan
hade ocksa manga tankar kring hur lararen i stéllet borde ha agerat. |
beréttelse uttrycks aven besvikelse Over att ingen satte en grans utan |at
situationen bara vara utan nagon atgéard.

Jag kommer ihdg en gang, ja, det har nog varit rétt manga ganger,
men en av gangerna da vi satt och snackade under lektionen, och
det blev lite stokigt déar vi satt. PIotdigt kom lararen farande och
grep tag i mig. Dasajag " Slapp mig, annars dodar jag dig”, och
da sldppte han mig. Han blev radd, sa forstod jag det, och ville
sen liksom bara gldmma det hela, men han borde ha gétt vidare
och inte bara slappt mig sa. Léararen skulle i stallet sagt "Vad
menar du?’ och stallt mig mot vaggen, fatt mig att fundera pavad
jag sa. (Dan)

Anpassa undervisningen

Disciplinproblemen i skolan hade, enligt manga, till stor del sin grund i
maktforhdlanden och i ett otydligt ledarskap fran lararens sida. Men det
forekom &ven mer pedagogiska forklaringar till varfor elever reagerar med
att stora lektionerna. En sadan forklaring var att undervisningen inte &r
anpassad till elevernas niva och behov. Foréndra undervisningen, var
saledes ett inte ovanligt fordag for att komma till rétta med disciplin-
problemen i skolan. | flera beréttelser dterkom man ocksa till egna
erfarenheter av langa undervisningspass, inslag som inte var relaterade till
ens egen verklighet, som man inte forstod eller sdg nagon nytta med.
Skolans undervisning menade manga bidrog till att man blev orolig och
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hade svart att koncentrera sig under lektionerna. Att behtva sitta stilla och
samtidigt ké&nna att, som Mattias uttryckte det, "det liksom kliade i
kroppen”, var inte sdllan en grogrund for problem i klassrummet.

L érare maste nog ocksa téanka pa hur undervisningen ar. Jag tror
man maste komma ihag att inte ha s langa foredrag, for det var
sa trakigt, och man fick inte jobba sjalv. Man blir nervos av
sadant och vill bara ut fran sddana 40-minutersgenomgangar. Det
liksom kliade i kroppen, och da blev det ocksa ofta brék och strul.
Jag kommer gjalv ihag att det var bara omdjligt att sitta still, man
maste liksom rora pa sig. Det borjade ofta sa att man blev tillsagd
att "sitt ner, annars ...” och sa gjorde man inte det, och sa blev
det struligt. (Mattias)

Skapa en relation

| beréttelserna dterkom man ofta till vikten av att det finns en relation
mellan lérare och elev och man betonade att det finns en naturlig spérr for
hur man upptréder mot en manniska som man har en relation till. Dan
uttryckte det med foljande kommentar: " Man bryr sig ju inte om ndagon
som inte bryr sig om en’.

Mattias gav i sin berattelse exempel pa hur man som larare kan bygga
upp en relation genom att "ge lite av sig galv”’ och lyfta fram nagon
gemensam namnare som relationen kan bygga vidare pA Har va en
relation etablerats & det som Mattias utryckte det "jobbigt att gora skit for
den Idiraren, man kdnde ju honom” .

Att borja skdlla pa eleverna & nog det samsta, det fungerar inte.
Dablir det bara véarre. Det basta ar att forsoka prata med dem och
forsoka bli van med dem. Har man kontakt med l&raren blir det sa
dar "skdmmigt” om man gor bort sig for lararen, Jag kommer
ihdg att nar det kom fram en larare som skéllde pa en, da brydde
man sig liksom inte. Men kom det fram en som satte sig ner och
snackade om hur han var nér han var ung eller s, dalugnade man
sig. Sen var det liksom jobbigt att gora skit for den lararen, man
kénde ju honom da. (Mattias)

Betydelsen av ait det finns en relation mellan lérare och elev betonas |
manga sammanhang. Relationen utgor sdva grunden for som instrumentet
| mycket av l&rararbetet. | Ladberg (1994) citeras en larare som
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konstaterade att " Finns relationen sa kan du vara en dalig ldrare. Det
fungerar dnda” (Sid 116). En annan ldrare konstaterade att elevens
motivation for undervisning ligger inte bara i forhallandet till amnet utan
ocksai forhallandet till l&raren och i 6nskan om att lararen skabli ngjd.

Foraldrarna i relation till skolan sett ur tva perspek-
tiv - elevernas och lararnas

Forddrar vars barn upplevs som brakiga i skolan har manga ganger en
ambivalent instdlning till sina barns skola och léarare. De uppfattar inte
sdllan att problemen i skolan beror pa lararen medan lararen a andra sida
tenderar att rikta kritik mot hemmet. | lararomddmena fran eevernas
skoltid bedomdes foréldrarnas engagemang i sina barns skolgang manga
ganger utifran hur ofta de deltog i foraldrasammankomster av olika slag.
Det férekom ocksa konkreta exempel pa hur man fran skolans sida kunde
uppfatta foréldrars agerande: ” Fordldern kommer aldrig till moten som vi
kallar till, men kan ringa ndr som helst och skdlla ut Icirare for olika saker,
kan komma till skolan och skdlla ut andra elever och det dr aldrig hennes
son som har gjort nagot’.

Barn blir vanligtvis ganska snart medvetna om hur hemmet respektive
skolan ser pa problemen i skolan. For de allraflesta barn &r forddrarna de
viktigaste personerna i deras liv, och det & ocksa hos dem deras lojalitet
finns. Om en larare riktar kritik mot foréldrarna uppfattar barnet inte sallan
det som att lararen inte respekterar forddrarna och darmed inte heller
barnet. | Johnnys beréttelser relaterades bl a ett samtal han hade haft med
en larare som han uppfattade som kritik mot hans mamma.

Man fick altid hora det har att ”Jasg, har din mamma glomt att
skriva pa lappen eller har din mamma glémt att skicka med dig
gymnastikpasen”, en massa tjafs om morsan, liksom. (Johnny)

Forutsdttningarna for att bygga upp en fungerande relation till ett barn ar
ndrmast obefintliga om barnet kanner att hans eller hennes férddrar inte
respekteras av skolan och lararna. Barn och ungdomar som upplever att
skolan pa nagot sdtt underkénner deras forddrar, hamnar i en
lojalitetskonflikt som i de allraflestafall slutar med att de tar parti for sina
foraldrar mot skolan. Pa motsvarande sétt gor forddrar da de kanner att
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skolan underkanner eller kranker deras barn. | beréttelserna finns det flera
exempel padetta.

| informanternas beréttelser forekom ocksa en rad beskrivningar av
hur deras fordldrar hade agerat och forhalit sig gentemot skolan i olika
situationer. De situationerna som namns, paminner delvis om de som
forekommer i ett |&raromdomena. Det finns emellertid en intressant
skillnad. | informanternas berdttelser framstélls fordldrarnas agerande i
enbart positivatermer, som ett stod och ett stéllningstagande for eleven.

| Jelenas och Dans beréttelser efterlystes ett stérre engagemang fran
|ararens och skolans sida da de upplevde sig mobbade i skolan. Det stéd de
forvantade sig av skolan fick de daremot av fordldrarna. Jelena beréttade
fortfarande tio & efter handelsen med stolthet om nér hennes pappa kom
till skolan och gav henne det stoéd och den uppréttelse som hon saknade
fran skolans sida.

Jag blev retade en del och kallade for olika saker. Léraren gjorde
inget, men till slut exploderade jag, grét och sprang hem till min
pappa. Min pappa kom till skolan, och han & nastan tva meter
lang. Han satill pojken som retade mig att om du inte skarper dig
sa far din familj och min familj kriga. Sen, nésta dag, talade alla
pa skolan med beundran om att min pappa hade varit dar. Alla
tyckte det var héftigt av min pappa. Det kandes jatteskont for min
pappa stéalde verkligen upp for mig, och det kommer jag ocksa
att gorafor minabarn om de blir daligt behandlade. (Jelena)

| Dans beréttelse fanns det en stor bitterhet mot [&rarna som inte agerade
mer kraftfullt nér han blev mobbad. Lararnas brist pa agerande stéllde Dan
mot hur hans pappa hade reagerat nér han fick vetskap om mobbningen.
Pappans engagemang tolkade Dan som ett stdd och ett tydligt stéllnings-
tagande for honom. Att pappan var beredd att agera med vad fér Dans
skull forfoll ocksa vara en viktig markering for Dan.

Men min farsa ville géra nagot med fysiskt vald sa att de forstod
vad de holl pd med. Han tyckte det var for djavligt att jag kom
hem néstan varje dag med blaklockor och sprackt |8pp. Farsan sa
ofta”Vem & det”, hotade med polisasnméan och var inne pa att
sdv aka ner till skolan och nacka dem. Det kandes verkligen att
han brydde sig. Farsan kom fran Gotland, och det var en helt
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annan vérld. D& gallde det att jobba hart och stédla upp for
varandra. Och han har alltid stéllt upp pamig. (Dan)

Tryggheten i att veta att pappan i motsats till skolan stod bakom en och tog
ens parti betonades aven i Mattias' beréattel se.

Far, han var nog med pa allt i skolan. Ja, jag vet inte precis vad
|&rarna sa om en och vad far tyckte, men han stottade alltid mig.
Det kunde jag lita pA Han beréttade ofta for mig att han inte
heller hade varit sa glad fér skolan. Och jag tror adrig de
(lararn@) fick chans att sdga sarskilt mycket dumt om mig.
(Mattias)

Pappan var, enligt Mattias, vilket ocksa vidimeras i lararomdomena, alltid
med pa moéten och sammankomster som skolan kallade till. Det vasentliga
for Mattias var emellertid inte om pappan deltog i skolans méten utan
forvissningen om att han stod pa Mattias’ sida och att " aldrig de fick chans
att sdga sdrskilt mycket dumt om mig”. Det var lite av ”vi mot dom”, dvs
far och son mot skolan, och det betydde uppenbarligen mycket for Mattias.
Att Mattias' och hans pappas erfarenheter av skoltiden stamde Overens
bidrog sannolikt ocksartill att starka deras samhorighet och ”vi-mot-dom” -
kanslan.

Johnny namnde relativt sdllan sina forddrar och sin familjesituation
nar han beskrev sina skolminnen. Vid nagot tillfélle uppgav han att man
sdllan pratade om hans skolsituation i familjen. Han mindes att forddrarna
var med honom i skolan forsta skoldagen men att de darefter som han
uttryckte det, "gav upp”. Vid ett tillfdle da Johnny hade hamnat i en
sarskilt besvérlig situation i skolan, reagerade emellertid hans styvpappa.
Pappans reaktion tog Johnny, som ett tecken pa engagemang fér honom.

En gang var han i skolan och det var nédr ldraren slangde
nycklarnai huvudet pa mig for det tyckte han var for djavligt, och
det fick de klart for sig dar. (Johnny)

Pa min foljdfraga vad Johnny hade tyckt om att pappan kom till
skolan var hans svar: "Schysst, sa de fick veta att sa gor man inte mot
mig”. Aven i Rickards beréttelse finns det en fortrostan i att ha en fora der
som agerade i relation till skolan. Det var inte utan stolthet i résten som
Rickard beskrev att hans mamma inte var " bang for att ringa till skolan”
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nér sonen blev trakasserad pa rasterna. Det var uppenbarligen en trygghet
for honom att veta att &en om inte skolan reagerade sa gjorde hans
mamma det.

La&raromddmena och informanternas beréttelser visar att skolan och
eleverna inte altid uppfattar forddraengagemang pa samma sétt. Det
eleverna beskrev som fordldraengagemang betraktade skolan inte sdlan
som att foraldrarna var besvérliga. Att som barn fa uppleva att forddrarna
star pa ens sida mot skolan beskrevs i flera fall som oerhort betydelsefullt.
Det forbéttrade emellertid séllan forutsattningarna for att fa till stand ett
konstruktivt samarbete mellan hem och skola och pa sikt en béttre
skolgang for eleven i fraga.

| beréttelserna om foréldrarnas relation till skolan fanns flera tecken
p& en maktkamp, vi, dvs eleven och forddrarna, mot den oftrstaende
skolan. | beskrivningarna av fordldrarnas agerande forstérks bilden av en
kamp mot skolan i stéllet for med skolan. Foérdldrarnas engagemang i sina
barns uthildning har ofta setts som en nyckelfraga for att barnen ska finna
sig till réttai skolan (Comber 1993, Wahlberg & Wallace 1992). For att det
dag av fordldraengagemang som beskrivs i beréttelserna, ska kunna
utnyttjas for att bygga upp ett konstruktivt samarbete mellan skola och hem
kravs emellertid att skolan ocksd kan se det som ett engagemang och
utnyttja det som en resurs for att skapa en béttre skolsituation for eleven.

Nagra centrala begrepp och resultat

I ntervjustudien paborjades med en explorativ forskningsansats. Det fanns
saledes inledningsvis ingen specifik teori eller teoretisk referensram som
utgangspunkt for arbetet. Socialisation var emellertid ett central begrepp
redan da studien paborjades. En utgangspunkt var att se skolan som en
socialisationskalla tillsammans med flera andra. Att skolan paverkar barn
och ungdomar i en méangd olika avseenden &r det val knappast nagon som
ifrégasétter. Pa vilket sdtt och i vilken omfattning det sker kan déremot
variera med hansyn till ens skolerfarenheter och hur man tolkar dem.
Skolans socidliserande roll sker naturligtvis inte i ett vakuum utan i
samverkan med andra sociaisationskdllor som i sin tur kan stéarka,
nyansera eller hamma skolans inverkan.

Socialisation &r ett relativt vitt begrepp, och i litteraturen betonas olika
aspekter av begreppet. Franes (1993) har granskat socialisationsbegreppet
inom samhallsvetenskaperna och konstaterar att olika inriktningar star for
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olika tolkningar av begreppet. Utifran ett sociologiskt perspektiv tolkas
sociaisation i huvudsak som internalisering av det omgivande samhdllets
och kulturens normer och varderingar. Med en mer psykoanalytisk ansats
betonas daremot socialisation mer som individualisering, dvs hur
individens personliga egenskaper utvecklas inom ramen for den kultur och
det samhdle som han eller hon lever i. Frones menar att socialisation
innefattar saval "kulturalisering” som “individudisering”, dvs savé
samhdls- som individperspektivet. | denna studie betonas emellertid i
forsta hand socialisation som individualisering. Sociaisation ses ocksa
som en livdang process genom vilken individen i dialog med de krav,
utmaningar och mgjligheter som hon méter i sina olika nérmiljoer,
utvecklar formagor och handlingsberedskap men ocksa vérderingar och
attityder till ssg gav och omgivningen.

Begrepp som "stampling” och "den dolda laroplanen” blev tydliga
efterhand som intervjumaterialet bearbetades, liksom begreppet ” coping”,
dvs det sitt eller den strategi individen anvander for att hantera svara
situationer pa en medveten niva. Ett annat begrepp som aktualiserades
under arbetets gang var " det sociala skolarvet”.

Gustav Jonsson var den som pa 1960-talet myntade begreppet det
sociala arvet utifran sin forskning pa Barnbyn Ska (Jonsson 1969). Nagra
& senare beskrev Jonsson (1973) ocksa specifikt det sociala skolarvet och
konstaterade att den skolmotivation och skolinstallning barnen har med sig
hemifran tenderar att forstarkas i skolmiljon snarare an férandras. En fraga
som aterkommit under arbetets gang, & i vilken utstréackning avtrycken
och bilderna fran skoltiden ocksa fors vidare till nasta generation. Det finns
fleraindikationer i beréttelserna pa att man kan tala om ett socialt skolarv
fran informanternas foraldrar till informanterna men ocksa vidare till nésta
generation. Jelena konstaterar t ex efter att hon beskrivit hur hennes pappa
agerade nar hon blev mobbad att ”...det kommer jag ocksa att gora for
mina barn om de blir daligt behandlade”, och Anna beklagade redan sina
ofodda barn for att de skall behéva gai skolan. Annas slutreplik i samtalet
som berdrde tankar om hennes framtida barns skolgang, var ”...och da
tdnker jag pa att de ska behova ga i skolan alla dessa ar’. Det socida
skolarvets innebord och konsekvenser ser jag for 6vrigt som en intressant
framtida forskningsfragainom projektets ramar.

| beréttelserna finns en rad konkreta exempel pa att informanterna
under sin skoltid hade svart for att acceptera och anpassa sig till en rad
situationer i skolan. Detta gdlde framf6r allt situationer som styrs av den
doldaléroplanen somt ex att lara sig vanta och sitta still, acceptera att gora
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saker som man inte & intresserad av eller uppfattar som meningsldsa. Det
faktum att lararen har makten i skolan, att det &r |araren som leder arbetet,
har hand om reglerna, vérderingssystemet och bestammer paféljderna
kraver anpassning och konformitet. De flesta elever i skolan véljer nagon
form av anpassningsstrategi i motet med skolans regelsystem. Av
beréttelserna och lararuppgifterna att doma hade informanterna ofta haft
mer eler mindre svart for att inordna sig i systemet utan att forst
ifragasatta och testa vad systemet stod for. Skolanpassning var for Robert
det samma som att vara lararnatill lags och ”le och gora som ldraren vill”.
| hans skolberéttel se finns exempel som visar att han inte behérskade vissa
av skolans koder och t ex inte forstod att en uppmaning fran lararna till
eleverna om att sdga vad de tycker om undervisningen, inte innebar
fullsténdig uppriktighet.

Anna konstaterade i intervjun att hon férmodligen hade vunnit pa att
anpassa sig till skolans s k osynliga lagar och acceptera att se mellan
fingrarna nér hon tyckte att nagot var fel och oréttvist. Under skoltiden
valde hon emellertid att hogljutt opponera sig, vilket hon menade bidrog
till att hon uppfattades som omgjlig i skolan. Av Jennys beréttel se framgar
det att hon forsokte vara lararen till lags men att hon aldrig nadde riktigt
fram. Som elev tolkade hon misslyckandet med att hon inte var tillrackligt
sot eller duktig i skolan. Andra informanter forklarade liknande situationer
med att de inte var svenskar och darfor inte var lika uppskattade av lararna
som de svenska eleverna

Oférmaga eller ovilja att anpassa sig till skolans dolda |&roplan bidrog
sannolikt, medvetet eller omedvetet, till att informanterna stamplades som
problematiska av sina larare och till att informanterna i sin tur mer eller
mindre internaliserade bilden av sig §é@va som "en som inte passade in i
skolans varld' .

Avvikelse beskrivs i sociologisk teori vanligtvis som en process dar
individer som bryter med de sociala normer och beteenden som dominerar
| en viss milj0 stamplas som avvikare. | skolan innebdr stampling
vanligtvis att en elev far en etikett pa sig, beskrivs t ex som utagerande,
hammad eller svagpresterande. Stampling skapar vanligtvis negativa
forvantningar som inte séllan blir savuppfyllande. Nar en elev val fétt en
viss etikett bemots han eller hon ofta ocksd med speciella forvantningar
fran omgivningen, forvantningar som eleven i fraga for Ovrigt ocksa
tenderar att levaupp till. Att kdnna sig stamplad och stigmatiserad pa nagot
sitt paverkar naturligtvis ens gavuppfattning och savkansa Imsen
(1992) talar inte bara om stampling som en etikett utan ocksa som ett helt
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rollhafte. Att etiketten som buse, revoltor och skolkare ocksa ar forenat
med forvantningar fran omgivningens sida finns det flera exempel pa |
beréttel serna. FOrvantningarna uppfattades delvis som betungande men gav
ocksa informanterna mojlighet att bli sedda och fa en viss status bland
klasskamraterna.

Det finns en stor dverensstammelse mellan l&rarnas bedomningar av
informanterna som elever och hur informanterna trodde att deras larare
hade uppfattat dem. Detta géllde saval deras skolbeteende som deras
skolprestationer. Utifran ett symboliskt interaktionistiskt synsétt (Mead
1969) ar det mot bakgrund av andras reaktioner pa oss som vi bygger upp
mycket av var gavuppfattning. Kénsla av utanforskap och att man inte
riktigt passade in i skolans vérld forefaller ha vuxit fram successivt i motet
med skolan. Soren tolkade lararens avstandstagande med att han var
"rosengardare” och darfor inte vard nagot i lararens dgon eftersom han
inte var av "hennes sort”. La&rarens och elevernas olika sociala bakgrund
var sdledes hans forklaring till lararens reaktion. Andra menade att de inte
accepterades av lararen pa grund av sitt utseende, sin etniska bakgrund
eller det faktum att de inte var s k pluggisar. Det fanns for 6vrigt en stor
enighet bland informanterna om att skolan i férsta hand var till fér, som
nagra uttryckte, "pluggisarna” och de med "ldshuvud’. De uppfattades
ocksa som mer vardai lararnas dgon. Att fa specialundervisning eller folja
en aternativ kurs beskrevs ocksa som tecken pa att man avvek fran normen
och det som skolan och lararna vérderade.

Man var ju inte precis en san som de ville ha en. Jag menar vass,
altsa. For de var ju pluggisar som var populdra hos dem. Det
mérkte man ju pa olika sétt. De var liksom mer véarda i deras
ogon. Sadant mérker man ganska snabbt. (Mattias)

Att kdnna att man var "en san de inte ville ha" och vid upprepade tillfalen
mota negativa forvantningar fran skolans sida hade eleverna emellertid en
rad olika strategier eller forsvar for att " hantera’.

Att skolan & en viktig social arena och motesplats for att préva och
léra sig vem man & och vad man klarar av finns det flera exempel pa i
berédttelserna, liksom att skolan var en plats dar man larde sig att
"Overleva'.

| skolan handlade det mycket om att hdvda sig pa olika sétt, ofta
genom att slass och anvanda vald. Jag larde mig att klara mig
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undan stryk genom att snacka mig ur knepiga situationer. Sen
visste de att jag inte skvallrade och att de kunde lita pa mig. Jag
blev rétt bra pa att snacka for mig, och det har grundskolan lart
mig helt klart och det har jag helt klart haft nytta av. Det var
liksom mer sadana dar livsvisdomar man larde sig pa den skolan,
aminstone gallde det mig; andra kanske skulle svara Hallands
floder eller nagot sadant. (Soren)

Soren "Overlevde” genom att han larde sig att prata for ssig medan Dan
larde sig en annan strategi utifran sina skolerfarenheter namligen att inte
lita pa ndgon och att fysiskt vald &r det basta vapnet for att havdasig.

Enligt Lazarus och Folkman (1984) vdjer individer coping-strategi
utifrén hur de upplever och forstar en given situation och utformar sina s k
svarshandlingar utifrén den forstaglsen. Lazarus och Folkman (aa.)
beskriver tva coping-funktioner ndmligen en mer problemfokuserad och en
emotionellt fokuserad. Den forstnamnda coping-funktionen innebdr att
man forsoker foréndra och minska det konkreta problemet och dess
konsekvenser genom att helt enkelt férsoka paverka omgivningen. Andra
exempel pa problemfokuserad coping & t ex att andra sina férvantningar
eller sitt engagemang. En mer emotionellt fokuserad coping & i huvudsak
inriktad pa att balansera och reglera den inre psykologiska stress som
problemet i fraga astadkommer. Exempel pa denna typ av coping &r att
undvika problemet, ta avstand fran det eller kanske omtolka situationen. |
detta arbete har jag valt att kalla de svarshandlingar som identifierades i
materialet fOr Overlevnadsstrategier.

| elevberdttelserna finns det flera gemensamma namnare av vilka
daliga skolresultat & en. Flertalet informatorer hade erfarenhet av att de
inte férmadde leva upp till skolans prestationskrav. Detta hanterades och
motiverades emellertid pa olika sitt. Dan och Mattias lade i huvudsak
skulden for sina skolmisslyckanden pa sig géava Dan forklarade sina
skolmisslyckande med att han "saknade ldshuvud’ och Mattias sina med
att han "var en san som inte var sa bra i skolan”. Anna beskrev sin kadnsla
for skolarbetet med att det inte var [0nt att forsdka eftersom hon inte trodde
att hon skulle klara av det. Under skoltiden hade hon ofta ocksa fatt hora
av lararna att hon var ett speciafall och att det inte var ndgon idé att 1agga
ner mer tid pa henne.

Jens daremot forklarade sina daliga skolprestationer med att det fanns
for stor tolerans bland lararna for de elever som inte skétte sig. Han
efterlyste bl atydligare och mer konsekventa granser fran skolans sida och
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tatare foral drakontakter. Han projicerade saledes sina tillkortakommanden i
skolan i forsta hand pa skolan och léararna. Om skolan hade varit
annorlunda hade &ven hans skolresultat och skolsituation i stort sett
annorlunda ut. Johnny hade redan fran forsta skoldagen en avvaktande
installning till skolan och tog tidigt avstand fran allt vad skolan innebar.
Liksom Jens lade han en stor del av skulden for detta pa skolan i sig som
han bl a beskrev som fullstandigt meningslds. Det enda meningsfulla for
honom i skolan var syslojden vilket han motiverade med att "det faktisk
blev grejer av det”. Han sag med andra ord en konkret mening med det
amnet. De praktiskt-estetiska amnena, sl6jd, bild och idrott beskrev for
ovrigt fleraav informanterna som andningshaen i skolans vérld. Skalen till
att just dessa amnen lyftes fram var att det inom dessa amnen fanns inslag
av aktivitet men ocksa utrymme for egnainitiativ, nagot manga sade sig ha
saknat i skolans dvriga verksamhet.

| beréttelserna kan man ocksa identifiera olika s k vuxenstrategier, dvs
strategier for hur man som vuxen hanterar sina skolminnen och
skolerfarenheter. | Annas och Jens berdttelser uttrycktes ett starkt behov
av att ta nagon form av revansch. Det handlade da i forsta hand om att ta
revansch i form av att visa”dom”, dvs skolan och l&rarna, att de klarade av
det man fran skolans sida inte trodde dem om. For Jens var det viktigt att
visaatt han trots sin brist pas k formell skolkompetensi form av betyg och
gymnasiekompetens hade lyckats fa saval anstallning som egen bostad.
Annas mal var att f& gymnasiekompetens bl a for att bevisa inte bara for
sig galv utan aen for skolan och léararna att hon klarade av det ingen
trodde henne om. Att kunna motbevisa dem som i grundskolan hade réknat
ut henne var sdledes en viktig drivkraft for Anna.

Aven om det fortfarande fanns mycket ilska kvar hos sdvd Jens som
Anna gentemot skolans sétt att bemota dem var deras revanschlust trots allt
konstruktiv, och de hade en optimistisk framtidstro. Detta var daremot
nagot som helt saknades i saval Johnnys som Dans beréttelser. De hade
inte lyckats kanalisera sin ilska och bitterhet gentemot skolan pa nagot mer
konstruktiva sétt, och de saknade ocksa al form av framtidsoptimism.
Anklagelserna som Dan riktade mot skolan, bottnade till stor del i en
kénda av att skolan inte hade velat se hans situation och att man fran
skolans sida medvetet hade nonchalerat de fysiska och psykiska dvergrepp
han hade utsatts for. Den strategi som Dan utvecklade, var att visa upp en
hard attityd gentemot omvérlden och att inte lita pa ndgon.

En insikt som skolan gav informanterna var kanslan av att de inte
passade in i skolan. Detta forstérktes sannolikt av att det skolan i forsta
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hand erbjod - och ocksa uppenbarligen vérderade - uppfattades som
meningsldst och foga inspirerande av flertalet informanter. De praktiskt
inriktade @mnena som informanterna uppskattade och kénde att de
beharskade, hade daremot 1&g status i skolan. En slutsats som Dan drog av
detta, var att de elever som ar mer praktiskt lagda ” de réknas liksom inte”.
Skolans ”amnesvardering” som for Gvrigt inte & unik for skolan, bidrog
sannolikt till informanternas kénsla av att de inte passade i skolan.

| beréttel serna finns ocksa en rad exempel som visar att det manga av
informanterna”larde” sig i skolan, var att de inte kunde och att det inte var
nagon idé att forsoka. | Michagls beréttelse finns ett konkret exempel pa
hur hans férhallande till siffror och matematik grundlades i skolan. Tio ar
senare undvek han fortfarande allt som hade med siffror att gora.

Det dar med matten har jag tankt pa ibland och att jag inte kan
sadant med siffror. Sa fort det & siffror sa bort med det, det far
andrata, liksom. Jag har bergis lart mig att matte det kan jag inte,
nér jag gick i skolan. Jag gick over till allman matte, men det ar
ju detsamma som att man inte kan matte. Jag fick béttre betyg
dar, men vafan da Det var ju B-laget. (Michagl)

De viktigaste forutsattningarna for vart psykiska valbefinnande - det géller
saval barn som vuxna — &r, enligt Antonovsky (1991), att vi lever i ett
begripligt sammanhang, att vi mots av lagom anpassade krav och att vi har
mojlighet att paverka var situation. Bristen pa sammanhang och mening,
anpassade krav och granser samt inflytande under skoltiden som flera av
informanterna &erkom till bidrog sannolikt till kénslan av utanforskap i
skolan som var ett genomgaende temai beréttel serna.

Studien bygger pa ett begransat antal intervjupersoner och resultatet
ska ses som exempel pa minnesbilder som en grupp f d problemelever bér
med sig fran sin skoltid. Det kanske viktigaste resultatet &r, som jag ser det,
insikten om att de skilda erfarenheter elever gor i skolan, inte & nagot som
forsvinner vid skolavslutningen. Skolerfarenheterna, sava de positiva som
de negativa, & nagot vi bar med oss och som paverkar inte bara var
gavbild, hur vi uppfattar och forhdler oss till andra ménniskor, utan
sannolikt ocksa vilka attityder till skola och larande vi overfor till nasta
generation. | en antologi om skolerfarenheter av Curman (1966)
konstateras att ”| en bemérkelse slutar man ju aldrig skolan; den lever kvar
i en langt efter det att man lamnat klassrummet.” (sid 5).
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