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Abstract

Syftet med var undersokning &r att bidra med kunskap om elevers upplevelser och
erfarenheter av skolan i allmanhet och med fokus pa gymnasieskolans individuella program i
synnerhet. Genom att gdra elevers roster horda kan vi fa perspektiv pa de forandringar som
gymnasiet och sarskilt det individuella programmet star infor. Inledningsvis redogor vi for
olika teoretiska utgangspunkter utifran olika infallsvinklar, dar vi lagger tyngdpunkten pa
makten, demokratin och det sociokulturella. Vidare presenterar vi olika forskares syn pa
skolan generellt, pa det individuella programmet samt olika politiska beslut som i hdgsta grad
paverkar den svenska skolan. Metoden vi anvande oss av ar kvalitativ eftersom vi genomférde
en fallstudie, dar vi intervjuade nio elever. | var undersokning fann vi att de elever som
studerade vid gymnasieskolans individuella program hade en positiv instéllning till
programmet. De sag en fordel i att studera i en klass med ett farre antal elever. De
poangterade ocksa pedagogens betydelse med avsikt pa bemdtande och arbetssatt. Vidare
framholl eleverna att de fick det stod som manga av dem upplevt sig sakna, framst under sin
hogstadietid. Avslutningsvis sade eleverna att de sag med stor tillférsikt pa sin framtid da de

alla hade planer och drémmar av nagot slag.
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1. Inledning

Det hér arbetet handlar om gymnasieskolans individuella program, dess elever och dess
framtid. P2 Dagens Nyheters debattsida, 2005-12-28, kunde vi lasa foljande: Vi stéller
hardare krav for plats i gymnasiet”. Det var de fyra allianspartiernas sprakror som i en
gemensam artikel presenterade ett fardigt skolpolitiskt regeringsprogram, under sin
oppositionstid. Langre ned i artikeln stod att lasa att de styrande pa sikt helt &mnade avskaffa
det individuella programmet i sin nuvarande form. Istéllet ville de omfordela resurserna
genom att det individuella stodet till elever som inte nadde malen, tidigarelades. | september
2006, blev det ett regeringsskifte i Sverige och regeringen har darefter alltmera inriktat sig pa
forandring i skolan, med bland annat det individuella programmet som en del i detta.
Regeringens skolpolitik med avsikt pa det individuella programmet innebar att resurser
stegvis kommer att 6verforas till grundskolan. Anledningen till denna reformation ér, enligt
regeringen, att fyra av fem elever som borjar pa ett individuellt program inte klarar av sina
studier (Dagens Nyheter, 2005).

Denna artikel vackte var nyfikenhet om det individuella programmet pa gymnasiet och var
forskarresa tog fart. Nar nu nya kompassriktningar tas ut kring gymnasieskolan och IV-
programmet &r vi mycket intresserade av att fanga elevernas syn pa det individuella

programmet.

1.1 Bakgrund

| den tidsperiod som vi nu befinner oss sker kraftiga och snabba samhallsforandringar
kontinuerligt. Gymnasieskolan ar den skolform som gatt igenom de storsta
strukturférandringarna det senaste decenniet. Ett antal reformer i program- och
inriktningsstrukturen och aven betygssystemet har genomforts och &r fortfarande foremal for
utredning. Vad som forefaller uppenbart &r att det finns en stor ideologisk skillnad mellan
socialdemokraterna och dess stodpartier, vansterpartiet och miljopartiet samt de fyra

regeringspartierna, moderaterna, centerpartiet, folkpartiet och kristdemokraterna.

Elever ar en mycket pataglig lank till samhéllet och deras sétt att fungera avgér i hog grad om
skolan utvecklar en kultur som domineras av karridrtankande, och dérmed av beroende av
utbildningssystemets meritproblem, en som domineras av kunskapsvilja eller en som

domineras av tvang. Skolkulturen utgor en blandning av dessa tre element och naturligtvis av



andra som utifran detta perspektiv inte uppmarksammas. Det senaste decenniets skolutveckling
har skarpt spanningarna mellan dessa element mer an nagonsin. Skolan som tolvarig
forvaringsplats for alla, skarpt humankapitalistisk konkurrens och forvantningar fran
utbildningssystemets topp om att alla elever kan drivas av kunskapsvilja enbart, ar exempel pa
detta. Olika omstandigheter, sa som stark social differentiering eller segregation kan gora att
nagot av elementen kan komma att dominera 6ver de andra. DA uppstar tre olika och mer
renodlade skolkulturer, som bestar av samma element, men som dock kombineras olika
beroende pa deras olika inb6rdes dominansforhallanden. Forvaring och disciplin trader fram i
tvangskulturen, medan karriarsférvantningar och darmed beroendet av betyg eller liknande ar i
forgrunden for karridrkulturen. 1 kunskapskulturen trader kunskapen for dess egen skull fram
som forgrundselement. | tvangskulturskolan beror tvanget pa att skolplikten levererar en stor

andel svarmotiverade elever till skolan (Persson & Andersson & Nilsson Lindstrom, 2003).

Vidare har Lindstrom & Arnegard & Ulriksson (2003), forskat kring tonaringars upplevelse
av sin skolsituation. | ett frageformular, besvarat av 1 200 elever pa hdgstadiet och gymnasiet,
uppfattar alltfor manga elever sin tid i skolan som foga meningsfull eller inte meningsfull alls.
Cirka var tredje elev i deras undersokning upplevde skolan som enahanda, trakig, trist, lararna
bryr sig inte om eleverna, ingenting av det man sysslar med i skolan & meningsfullt eller
intressant och vore det inte for kamraterna hade de inte statt ut. Hammarberg (1998)
framhaller att, i en skola for alla ar det av vikt att se till varje individs utvecklingspotential

samt att eleverna far den hjéalp som de ar beréattigade till.

En skola for alla innebar att alla elever ska ha tillgang till och fa en likvardig
uthildning. For att barn och ungdomar ska orka med det svara kravs att skolan
tar tillvara och vidare-utvecklar alla barns och ungdomars starka sidor. For
det behdvs i forsta hand en god inl&rningsmiljé som vécker lust och
nyfikenhet att lara. Men dessutom behover de barn och ungdomar som far
svarigheter speciell hjalp. | forsta hand behover de bli sedda, horda och
bekraftade. (Hammarberg, 1998, s. 9)

Begreppet En skola for alla ar nagot som ofta forekommer i den litteratur som hor skolan till.
Vad vi ar intresserade av, med avsikt angdende ovan namnda begrepp, dr huruvida det
Overensstdimmer med grundskolan och det individuella programmets funktion. Har vi en
grundskola som tar hansyn till alla elevers behov och uppfattas som en skola for alla da sa

manga elever slutar grundskolan med ofullstandiga betyg, och ar det sa att V- programmet



kommit att bli en slasktratt pa grund darav? Med syfte pa att drygt var tionde elev av olika
anledningar gar pa V- programmet kanske just I\V- programmet kommit att bli en skola for

alla?

Sedan 1970- talet har tanken att gymnasieskolan ska vara till for alla fatt ett fast faste i svensk
utbildningspolitik. 1V- programmet har uppstatt for att den ambitionen ska bli verklighet. V-
programmets historia och forhistoria ar foljaktligen historien om hur uttrycket, En skola for
alla, har tolkats. Formuleringen har levt och forédndrat innebord mot bakgrund av de senaste
30 arens utveckling pa arbetsmarknaden. Den karakteriseras ocksa av en véxande
ungdomsarbetsloshet samt Okade svarigheter att fa jobb utan utbildning pa gymnasieniva
(Myndigheten for skolutveckling, 2006).

Trondman (2003) konstaterar, att om en ungdom som lever sitt liv i utsatta livssammanhang
ocksa lever i en tid nar arbetslosheten ar hog och majligheterna att fa jobb kraver att de klarar
ungdomsskolan och studera vidare, sa riskerar forhallandevis stora grupper av ungdomar att
lasas in i en riskzon. Utsattheten fortatas eftersom det inte finns ndgon vag ut annat an via den
utbildning som den egna insikten tar avstand fran. Det som Trondman tar upp stammer val
overens med det som bland annat Broady kommit fram till i sin utredning, det vill sdga, att
den sociala differentieringen inom gymnasieskolan okat. De elever som lyckats samst i
grundskolan samlas i det individuella programmet, dar olika elevgrupper har mycket skiftande

chanser att ta sig vidare till en ordindr gymnasieutbildning (SOU 2000:39).

1.2 Syfte

Forandringar i var omvarld leder till krav pa forandringar aven inom skolan. Att forandra och
ompréva ar sjalva driften i systemet med malstyrning och resultatansvar och nagot helt
nodvandigt i ett samhélle som utvecklas i en allt snabbare takt. P4 manga omraden i samhallet
sker forandringar som paverkar skolan. Yrkeslivet idag kraver nya kompetenser och
flexibilitet. Nya verksamheter uppstdr och granserna mellan olika yrken suddas ut.
Manniskors rorlighet 6ver nationsgrénserna okar liksom den internationella handeln. Detta &r
forandringar som stéller hogre krav pa kunskaper och sprakfardigheter om andra manniskors
livsvillkor, religion, kultur och politik. Vi star ater infor en genomgripande forandring av den
svenska gymnasieskolan i allmanhet och det individuella programmet i synnerhet. Genom nya

politiska beslut ska det individuella programmet kraftigt reformeras. Vart syfte ar att bidra



med kunskap om elevers upplevelser och erfarenheter av skolan i allmanhet och med fokus pa

gymnasieskolans individuella program i synnerhet.

1.3 Uppsatsens disposition

Vi inleder vart andra kapitel med att redovisa olika politiska beslut som lett fram till var
nuvarande gymnasieskola. Vidare presenterar vi det individuella programmets bakgrund samt
dess syfte och malgrupp. | Kkapitlet kommer fokus att ligga pa individens
undervisningssituation, integrering och segregering. Vi redovisar &ven en utvérdering av V-
programmet samt tittar lite ndrmare pa vara nordiska grannlanders gymnasieskolor. Betygen
och grundskolans resultat ar ocksa nagot som vi kort aterger. Sist i kapitel tva redogor vi for
de forslag som lagts fram angaende den nya gymnasieskolan. | kapitel tre beskrivs vara
teoretiska utgangspunkter i ett kultursociologiskt perspektiv dar Bourdieus begrepp skildras,
foljt av Foucaults asikter om maktens innebord samt Deweys syn pa det demokratiska
samhallet. Under punkt fyra aterfinns var problemformulering. | kapitel fem kommer var
metoddel dar vi ocksa redogor for olika etiska dvervaganden, urval samt studiens validitet.
Under kapitel sex beskriver vi de resultat vi kommit fram till utifran de intervjuer vi
genomforde. | kapitel sju analyserar vi de resultat vi fatt fram, for att avslutningsvis i kapitel

atta fora en diskussion och reflektera 6ver var studie.



2. Den politikerstyrda skolan

| det har kapitlet tar vi upp den historiska bakgrund som féreligger det individuella
programmet, som fortsattningsvis dven kommer att bendmnas, I1V- programmet. Vidare
presenterar vi programmets syfte och mal samt en utvardering av IV- programmet. Vi riktar
ocksa blickarna mot vara nordiska grannlander for att jamféra och se om vara utbildningar

paminner om varandra eller om de skiljer sig at.

2.1 Utvardering av gymnasieskolan och V- programmet

| statens offentliga utredningar (SOU 2002:120), utreds gymnasieskolan, efter tio ars
erfarenhet av programmen. Dér konstaterades att manga elever slutar gymnasieskolan efter
endast ett ar pa ett individuellt program. | utredningen ifragasatts om elevernas forutsattningar
varit alltfor bristfalliga eller om programmen inte lyckats skapa intresse eller motivera for
fortsatta studier. En enkatstudie som genomfordes av Skolverket ar 2000 visade bland annat
att en av de vanligaste orsakerna till varfor elever som gar det individuella programmet inte
gar vidare till nationellt program &r bristande motivation for studier. Vidare kunde ocksa
konstateras att det fanns en stor diskrepans mellan vad skolorna erbjuder och elevernas

onskemal. Elevernas brister i forkunskaper ségs ocksa vara en viktig orsak.

Statistik visar dock att det gjorts stora framsteg mot en universell gymnasieskola, da nastan
alla elever gar vidare till gymnasieskolan, men siffran ar dock missvisande da drygt 10
procent av alla elever gar pa IV- programmet och mer an 80 procent av dessa aldrig gar vidare
till ndgot av de nationella programmen. Endast 75 procent av studenterna far slutbetyg inom
de fyra ar som slagits fast for systemet. Ett stort problem ar med andra ord de elever som
hoppar av, vilket marks tydligast pa programmen med yrkesinriktning. Hoga avhoppssiffror
tycks vara det pris som far betalas for en s& ambitiés niva pa de yrkesinriktade programmen
(Hultgvist, 2001a).

Trots att gymnasieskolan bygger pa ideal om uniformitet och homogenitet férekommer i
sjalva verket en omfattande informell segregering och ett omfattande socialt urval. Saval
Sveriges landrapport som annan forskning visar att fler barn fran hogre sociala skikt gar pa de
akademiska, teoretiska programmen medan elever fran arbetarklassen eller med
invandrarbakgrund tenderar att ga pa de yrkesinriktade och det individuella programmet
(SOU, 2000).



De senaste decenniernas omfattande invandring till Sverige innebéar en stor utmaning nar det
géller att skapa ett rattvist utbildningssystem. Den utlandsfédda andelen av befolkningen har
sedan 1960 Okat fran 4 till 12 procent. Av Sveriges nio miljoner invanare ar uppskattningsvis
1,8 miljoner, det vill sdga 20 procent, fodda utanfor Sverige eller har minst en utlandsfodd
foralder. Det svenska utbildningssystemet har inte fullt ut klarat av det stora inflodet. En
indikator som pekar pa detta ar skillnader mellan svenskar och invandrare vad galler risk att
hamna pa det individuella programmet pa gymnasiet. Risken for detta ar 5,2 procent bland
infédda svenskar, 8,5 procent bland svenskfédda elever med utlandsk bakgrund samt 21,4
procent bland utlandsfodda invandrare. Detta betyder att cirka 35 procent av alla studenter pa
individuella programmet har utlandsk bakgrund (SOU, 2000).

OECD- gruppen, Organisation for Economic Co-operation and Development, internationell
samarbetsorganisation for ekonomisk utveckling, pekar i sin undersokning pa en rad omraden
dar reformer skulle kunna bidra till betydande forbéattringar. Till att borja med tycks
svenskundervisningen for invandrarbarn (och deras foéréldrar) vara alltfor ineffektiv och
langsam. Detta leder, enligt dem, till en okad segregering saval inom som mellan skolor.
Dessutom papekar de att 1V- programmet inte verkar leva upp till faststallda mal. Det laga
antal i denna grupp, som gar vidare till de nationella programmen, verkar tyda pa att eleverna
antingen har inlarningssvarigheter eller ar omotiverade. Det individuella programmet som
atgard blir kanske aldrig riktigt framgangsrikt, varfor fokus bor laggas pa tidigare stimulans
och inlé&rning. Detta &r ett argument for att det bor utvecklas alternativa program som bygger
pa exempelvis larlingsskap, menar OECD-gruppen (SOU, 2000).

2.1.1 IV som kompensatorisk l6sning

Emanuelsson & Persson (2002), visar att elever som fatt specialpedagogiskt stod i
grundskolan, pa grund av bristande behdrighet till gymnasiet, i allt storre utstrackning
hanvisas till ett 1\V- program, i jamforelse med andra elever. Nastan hélften av elever pa ett
individuellt program har fatt specialpedagogiskt stod i grundskolan. Hultqvist (2001a), menar
att gymnasieskolan &r ett illustrativt exempel pa Sveriges likvardighetsprincip inom
utbildning. | praktiken dr malet att sakerstélla att alla elever gar vidare fran hogstadiet och

slutfor en utbildning pa gymnasieniva.

Nar det galler fragan om integrering och differentiering sa har den spelat en central roll i den
politiska diskussionen om skolan. Den segregerande integreringen bygger pa den
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kompensatoriska 16sningen, medan den inkluderande integreringen efterstravar att all
undervisning sker inom ramen for den klass dar eleven ar inskriven. Genom att alla elever,
oberoende av forutséttningar, prestationsformaga eller intressen deltar i en gemensam
undervisning laggs ocksa en positiv grund for att kunna fungera i samhéllet som vuxna.
Hultqvist (2001a) skriver sammanfattningsvis i sin avhandling att varianten av integrering
som skolreformen forverkligat &r den segregerande. Inforandet av det individuella

programmet ar ett tydligt exempel pa en kompensatorisk l6sning.

Wrethander Bliding (2007) exemplifierar detta i sin avhandling da hon reflekterar 6ver att
barn med utlandsk bakgrund undervisades i en av skolan organiserad verksamhet som
betecknades som "stodsvenska” eller ”stodundervisning”. Pa sa satt medverkade skolan till att
utmarka just den har gruppen barn och deras svarigheter med att hantera svenska spraket. Da
de plockades ur klassen/kamratgruppen och fick sarskilt stod och undervisning i just svenska,
utméarktes de som avvikande och svaga, vilket ocksa kommenterades nedlatande fran

klasskamraterna. Elever med utlandsk bakgrund uppfattades som avvikande.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att Wrethander Bliding kritiserar grundskolans
undervisning som enligt henne segregerar elever som ar i behov av sérskilt stdd, i form av
svenska som andrasprak, da man undervisar dessa i mindre grupper. Emanuelsson & Persson
(2002), ser i sina studier att lejonparten av de elever som far specialpedagogiskt stod under sin
grundskoletid ofta aterfinns pa gymnasieskolans I\V- program. | Hultqvists text kan vi ana ett
samband med det som Wrethander Bliding tar upp. Namligen att det bade inom grundskolan

och gymnasieskolan finns en form av segregerande integrering.

2.2 Det individuella programmets syfte och malgrupp

Det individuella programmet har en annorlunda karaktér &n andra gymnasieprogram. Motivet
for det individuella programmet ar kompensatoriska for de elever som saknar tillréckliga
kunskaper, motivationsskapande/vagledande for de elever som &r osakra i sitt studieval, eller
omotiverade for studier, samt stodjande for de elever som inte tagit in eller avbrutit sin
gymnasieutbildning. Till individuella programmet kommer elever med vitt skilda
forutsattningar och programmet maste darfor utformas efter varje elevs specifika
forutsattningar. Detta innebar att det for varje elev utformas en uppsattning mal i den
individuella studieplanen som kan vara och ofta ar unika for just den eleven. Det frdmsta

syftet med det individuella programmet &r att forbereda eleven for vidare studier till ett
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specialutformat eller nationellt program. Programmet ska &ven kunna mota elevens speciella
utbildningsbehov (Skolverket, 2001).

2.2.1 De tre individanpassade undervisningsformerna

Behorighet till de nationella programmen &r godkant betyg i de tre behdrighetsgivande
amnena. Detta betyder inte att elever har tillrackliga forkunskaper for att klara ett nationellt
program, vilket de har en kvalificerad plats for, i och med de godkénda betygen. Dessa elever
kan ha stora kunskapsluckor i andra amnen. Eftersom de fatt 4gna behdrighetsamnena extra
stort utrymme, har andra @mnen fatt sta tillbaka. Eleverna hanvisas da till IV- programmet
(Skolverket, 2001).

Enligt Skolverket (2001) bor inte verksamheten pa I1V- programmet ensidigt inriktas mot de
behorighetsgivande dmnena, svenska/svenska som andrasprak, matematik samt engelska.
Manga elever &r skoltrotta efter att ha misslyckats med att na malen, trots att de under lang tid
agnat mycket tid at just dessa amnen. Detta leder till att manga elever kanner motstand och
motvilja att arbeta med de ovan angivna &mnena. Ett satt ar att ge eleverna mojlighet att dgna
sig at verksamheter som de sjalva finner meningsfulla och uppskattar. Hur férdelningen och
arbetet ska utformas for den enskilde eleven maste avgoras mellan elev och skola.

Har ar det viktigt, menar Skolverket (2001), att de inom det individuella programmet far
mojlighet att aterstalla sitt sjalvfortroende och far bredda sin kunskapshas genom att arbeta
med andra @mnen &n just de behdrighetsgivande. Det som &r viktigt for det individuella
programmet ar att eleven ké&nner att han eller hon kan utvecklas, att tilltron till den egna
formagan starks och att den egna sjalvkanslan véxer. For att eleven ska kunna na malet med
utbildningen kan detta ses som en nodvandig forutsattning. Det ar ocksa i enlighet med
skollagens andra paragraf: "Var och en som verkar i skolan ska frdmja aktning for varje
méanniskas egenvarde/.../” (Skolverket, 2001, s. 13).

Nar det galler det programinriktade individuella programmet (PRIV) sa innebér det att eleven
foljer vissa grundlaggande kurser pa det nationella programmet, samtidigt som eleven laser
behdrighetsgivande d@mnen fran grundskolan dar hon eller han saknar godkanda betyg. Det
programinriktade individuella programmet kan bedrivas for enskild elev saval som i grupp.
Malet &r att eleven ska komplettera sina forkunskaper for att ha mojlighet att ga over till ett
nationellt program (Utbildningsdepartementet, 2003).
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Det finns dven ett individuellt program med invandrarintroduktion (IVIK) som é&r en
introduktionskurs for invandrarungdomar som har ett annat modersmal an svenska och
behdver svenskundervisning for att darefter kunna studera vidare pa de specialutformade eller
nationella programmen (Bernedal & Lehikoinen, 2007).

2.3 Regeringens nya gymnasieforslag

Syftet med dagens samtliga gymnasieprogram é&r att forbereda elever for vidare studier pa
universitet och hogskola. Skolpolitiska talesman for regeringen menar att det kan lata bra att
alla utbildningar ska leda till hogskolebehérighet, men i verkligheten blir resultatet forédande
for de manga ungdomar som tappar motivationen och hoppar av gymnasiet. Resultatet blir
ocksa ytlighet i studierna for de elever som fortsatter till hogskola och universitet. Varannan
larare pa universitet och hogskola séger att de unga studenterna idag ar samre forberedda an
de var for fem till tio ar sedan. Detta trots att all gymnasieutbildning syftar till just god

forberedelse for hogre studier (Allians for Sverige, 2006).

Gymnasieskolan &r frivillig och maste innehalla utbildningsvagar av hog kvalitet saval for
elever som vill inrikta sig mot ett specifikt hantverk eller yrke och bli anstéllningsbara inom
detta omrade direkt efter gymnasiet, eller de elever som vill fortsitta till en hogre
yrkesutbildning. Det maste aven finnas en utbildningsvag for de elever med ambitionen att
studera pa hogskolan. Regeringens forslag till att reformera gymnasieskolan &r att det ska
finnas tre utbildningsinriktningar pa gymnasiet. Den férsta inriktningen innebar fem
hogskoleférberedande program som ger grundldggande hdgskolebehdrighet. Den andra galler
14 yrkesforberedande program, vilka kommer att leda till en yrkesexamen. Har garanteras
eleverna mojlighet att lasa de kurser som kravs for att fa en grundlaggande
hdgskolebehdrighet, men detta ar emellertid inte ett examenskrav. Vidare ska kdrndmnena ha
en tydlig inriktning mot det yrke som utbildningen avser. Till sist ska ocksa en
larlingsutbildning sjosattas. Denna utbildning kommer att leda till en larlingsexamen eller
gesallbrev. Eleverna garanteras mojlighet att ldsa de kurser som kravs fér grundldggande
hogskolebehdrighet, men detta ar aterigen inte nagot examenskrav (Regeringskansliet, 2008).

Enligt namnda forslag kommer &ven det individuella programmet att reformeras for att battre

tillgodose de skiftande behov eleverna har. Nuvarande IV- program ersatts av:
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e Ett preparandar dar ansvaret kommer att ligga pa grundskolan, vilket innebar ett tionde
grundskolear.

e Ett individuellt alternativ for bade behoriga och obehdriga elever, som bedéms behdva mer
insatser eller av nagon annan anledning &r i behov av sarskilda utbildningsinsatser, sasom
vagledning eller praktik.

e En programintroduktion for de elever som kommit till Sverige sent i grundskolealdern eller

i gymnasiealdern (Regeringskansliet, 2008).

Om regeringens nya gymnasiereform sjosétts innebér detta att de elever som soker till
gymnasiet hostterminen 2009 kommer att kunna borja pa de nya programmen, hostterminen
2010.

2.3.1 En internationell vy 6ver gymnasieskolor

Under denna punkt presenterar vi vara grannlanders gymnasieskolor, och ser om det finns
nagra likheter med den gymnasieskola vi har idag, och i ett ytterligare perspektiv, gar det att
skonja nagra likheter med regeringens nya gymnasieférslag (Gy-09) och vara grannlanders

gymnasieskolor.

Inledningsvis kan vi se att i Norge har alla behdrighet till en tredrig gymnasieutbildning, i de
sa kallade vidaregaende skolorna. Ungeféar 95 procent av grundskolans elever soker sig direkt
till gymnasieutbildning. Fran och med ar 1997 forlangdes den norska grundskolan fran att
vara nioarig till tio ar. Barnen borjar alltsa skolan vid sex ars alder. Fér ungdomar som saknar
tillrackliga forkunskaper att bérja en gymnasieutbildning anordnar kommunerna sa kallad
traningsverksamhet. Dessa traningsprogram liknar mycket det svenska individuella
programmet. Utifran den enskilde elevens forutsattningar och behov anpassas de olika
insatserna, som kan rymma saval undervisning som arbetsforlagd utbildning. Malsattningen ar
att gora fortsatt gymnasieutbildning mojlig. For de elever som inte klarar en fullstdndig
gymnasieutbildning kan skolan erbjuda ett reducerat program. Studenten far da en

gymnasieutbildning med dokumenterad delkompetens (Hultgvist, 2001b).

Precis som i Sverige har det varit kdnnetecknande for norsk utbildningspolitik att integrera
tidigare atskilda yrkes- och studieinriktade utbildningar, enligt Hultqvist (2001b). Den norska
gymnasieskolan innefattar atta studieinriktningar, sju yrkesforberedande och en allmant

forberedande inriktning. Alla inriktningarna &r konstruerade efter samma monster: en ett- eller
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tvaarig grundkurs féljt av en ett- eller i vissa fall tvaarig pabyggnadskurs. Grundkursen har en
gemensam karna av allménna d&mnen, som omfattar hélften av studietiden, den andra hélften
agnas at studier i allmanna d@mnen eller at yrkesinlarning. De som har valt en yrkesinriktning
har efter den tvaariga grundkursen en ettarig yrkeskompetens som gér att hon eller han kan
soka sig ut i arbetslivet eller till vidare yrkesutbildning utanfér gymnasieskolan.
Pabyggnadskurserna har en betoning pa endera allmanna eller yrkesinriktade amnen. En
intressant skillnad i jamférelse med den svenska gymnasieskolan ar att varje kurs ar en
avslutad enhet, sa att eleverna kan vélja att ga ut i arbetslivet eller studera vidare. Eleverna
kan med andra ord valja att ta en ett- eller tvaarig grundkurs samt att valja mellan en ett- eller
tvaarig pabyggnadskurs. De elever som valt en yrkesforberedande inriktning, och som har de
studiemassiga forutsattningarna, kan efter den tvaariga grundkursen valja den allmanna
studieinriktningen under det tredje aret och far pa sa satt bade en studie- och yrkesinriktad
gymnasieutbildning (Hultgvist, 2001b).

Né&r det galler den danska sekundarutbildningen, menar Hultqvist (2001b), att den uppvisar
storre skillnader i forhallande till den norska och svenska gymnasieskolan. I Danmark gar mer
an halften av samtliga grundskoleelever vidare till ndgon form av praktisk yrkesutbildning,
antingen till nagon av de grundldggande yrkesutbildningarna (EFG= erhvervfaglig
grunduddannelse) eller till larlingsutbildning. Néstan halften av grundskoleeleverna gar vidare
till tredrigt teoretiskt gymnasium eller HF (Hgjere Forberedelseeksamen), som kan jamstallas
med vara tidigare tvaariga teoretiska utbildningar. Till HF kommer inte bara grundskoleelever
utan dven vuxna elever, som tidigare lamnat skolan, men som har far méjlighet till gymnasial
utbildning. Bade larlings- och yrkesutbildningen har en lang tradition i Danmark.
Yrkesutbildningen har lange varit under privat regi, men har alltmer Gvergatt till att bli
offentlig, samtidigt som dessa har fatt ett mer teoretiskt och bredare innehall. Studieavbrotten
fran saval de yrkesinriktade som de teoretiska uthildningarna har foranlett regeringen att
tillskapa nagot som kallas ”"Brobyggning mellan grundskolan och ungdomsuddannelserne”.
Det &r ett program som ska understddja dvergangen fran grundskola till fortsatt utbildning och
dar avlamnande och mottagande skolor ska samarbeta. I Danmark finns sedan lange ett
frivilligt tionde skolar, for att ge eleverna mojlighet att reflektera 6ver sitt utbildningsval,
nagot som ocksa kan betraktas som brobyggning (Hultqvist, 2001b).

| Finland finner vi en uppdelning i teoretiskt gymnasium med studentexamen och yrkesskolor.
Drygt halften av samtliga grundskoleelever gar vidare till gymnasiet, som bestar i en spraklig
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och en naturvetenskaplig linje. Kommunerna &r inte skyldiga att erbjuda alla ungdomar
gymnasieutbildning, istallet rader det bestamda antagningskrav. De Ovriga gar vidare till

yrkesskolor, vilka rymmer ett stort antal arbetsomraden (Hultqvist, 2001b).

Yrkesutbildningen i Finland omfattar tva kategorier pa tva olika nivaer:

- skolor, vanligen anknutna till verkstader, dér utbildningen leder till kvalificerade
yrkesarbeten (2-arig).

- tekniska yrkesskolor och hogskolor med mer teoretisk inriktning (3-arig).

Den yrkesinriktade utbildningen har moderniserats till innehallet och inlarningen i arbetet har

Okat mojligheterna till fortsatta studier vid universitet och yrkeshdgskolor. Ett forsok har aven

gjorts for att komplettera de tva skolformerna med en kombinationsskola. Gymnasieelever

kan da i sin examen ha 30 procent yrkesamnen och yrkeselever ha 40 procent gymnasieamnen

(Hultgvist, 2001b).

Enligt Hultgvist (2001b) &r ambitionen i dessa tre nordiska lander i det ndarmaste densamma
som i Sverige, det vill sdga att med olika atgéarder skapa mojligheter for ungdomar att fullfélja
en gymnasial utbildning. Sammanfattningsvis far vi en kéansla av att vi alltmer narmar oss den
danska gymnasiala modellen, dar det sedan ett antal ar tillbaka finns ett tionde skolar, vilket

dock ar frivilligt.

2.4 Betygens betydelse

Vad som kan skadas i den litteratur vi studerat &r V- programmets standiga utvidgning. For
att fa en uppfattning om i vilken omfattning 1V- programmet standigt 6kar sitt elevantal kan
det vara relevant att titta lite narmare pa betygsstatistiken fran grundskolan sett over en

tioarsperiod.

2.4.1 Grundskolans resultat

Léasaret 2006/2007 var det 124 761 elever som fick ett slutbetyg fran arskurs 9. Av dessa var
64 377 pojkar, 60 424 flickor samt 17 526 elever med utlandsk bakgrund. Elever som gj
uppnadde malen i amnen som kravs for grundlaggande behorighet till ett nationellt program i
gymnasieskolan lasaret 2006/2007 var 13 633 elever. Se tabell 1:
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Tabell 1. Elever som ej uppnatt malen i amnen som kravs for grundlaggande behérighet till nationellt
program i gymnasieskolan.

Lasar Totalt I ett &mne, % | tvd av amnena, % | alla tre &mnena
Koén/Bakgrund Antal  Andel i % Eng, Ma, Sv 1) Eng, Ma, Sv 1) %

Laséret 2006/07 13633 10,9 4,7 2,5 3,7

Pojkar 7811 12,1 5,0 2,9 4,3
Flickor 5822 9,6 4,4 2,1 3,0

Elever med

Utlandsk bakgrund

Dérav

Pojkar 2357 25,7 9,5 6,2 9,9
Flickor 1748 20,9 8,5 4,7 78

1) Alternativt svenska som andrasprak

Om vi gar nio ar tillbaka i tiden var det 96 823 elever som fick ett slutbetyg fran arskurs 9
lasaret 1997/1998. Av dessa var 49 686 pojkar, 47 137 flickor samt 13 918 elever med
utlandsk bakgrund. Elever som ej uppnadde malen i amnen som kravs for grundlaggande
behorighet till ett nationellt program i gymnasieskolan lasaret 1997/1998 var 8 325 elever. Se
tabell 2:

Tabell 2. Elever som ej uppnatt malen i amnen som kravs for grundlaggande behorighet till nationellt

program i gymnasieskolan.

Lasar Totalt | ett &mne, % I tvd av amnena, % | alla tre &mnena
Kdn/Bakgrund Antal  Andel i % Eng, Ma, Sv 1) Eng, Ma, Sv 1) %

Lasaret 1997/98 8325 8,6 3,6 2,1 2,9

Pojkar 5080 10,2 4,2 2,6 3,5
Flickor 3245 6,9 1,3 5,0 2,3

Elever med

Utlandsk bakgrund

Dérav

Pojkar 1590 22,4 9,2 5,6 7,7
Flickor 1145 16,8 7,0 4.4 5,4

1) Alternativt svenska som andrasprak

Om vi betraktar dessa bada tabeller s& kan vi se att under den senaste knappa tioarsperioden
sa har det skett en kontinuerlig 6kning av elever som inte uppnatt de mal som kravs for att fa
en grundldggande behorighet for att soka till ett nationellt program. Drygt var tionde elev i
dagens Sverige gar ut grundskolan utan betyg som bereder dem tilltrade till ett nationellt

program. Tabellerna visar ocksa att utvidgningen av icke- behdriga elever galler samtliga
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elevgrupper och kon, alltsa savél elever med utlandsk bakgrund, flickor och pojkar samt
elever fodda i Sverige. Dock dar oOkningen mest tilltagande nér det galler barn med
invandrarbakgrund dar drygt var fjarde pojke samt mer &n var femte flicka inte uppfyller
malkriterierna for att soka ett nationellt program (Skolverket, 2007).

Tabellen ovan fran ar 2006/07 knyter an till det Hultqvist (2001a) tar upp i sin avhandling
fran 2001.

2.4.2 IV- elever som far ett gymnasialt slutbetyg
Andel av nybdrjarelever pa skolor belagna inom kommunen som fatt slutbetyg inom fyra

respektive fem ar. Statistiken avser ar 2007.

Tabell 3:
Program Totalt antal som pabarjat Andel med slutbetyg/motsvarande
gymnasieutbildning for fran gymnasieskolan
4 3r sedan 5 &r sedan inom4ar inomb5 ar
Gymnasieskolan 109 531 106 920 76,2 76,9
darav
Nationella program
BF Barn- och fritid 3728 3528 74,9 74,8
BP Byggprogrammet 2979 2786 84,2 80,4
EC Elprogrammet 3902 3977 80,2 80,3
EN Energiprogrammet 628 603 79,8 76,8
ES Estetiska programmet 5 335 5025 80,2 81,4
FP Fordonsprogrammet 3 240 3154 72,2 72,5
HP Handels-
och adm. programmet 3552 3735 75,6 76,0
HR Hotell- och
restaurangprogrammet 4178 4435 74,5 74,8
HV Hantverksprogrammet 1 551 1508 84,0 83,3
IP Industriprogrammet 1194 1182 61,2 61,8
LP Livsmedels-
programmet 410 438 79,3 76,5
MP Medieprogrammet 3 383 3530 79,3 81,1
NP Naturbruks-
programmet 2 304 2379 80,9 79,1
NV Naturv.programmet 12 055 12 285 90,7 92,0
OP Omv. programmet 2 544 2 693 76,6 73,4
SP Samhallsv.programmet 20 896 21584 85,2 86,5
TE Teknikprogrammet 5903 6 348 83,2 83,0
S:a Nationella program 77 782 79190 82,1 82,5

18



IB International

baccalaureate 859 883 73,1 82,7
IV Individuellt program 10 159 10 140 21,5 24,5
SM Specialutformat

program 7717 6478 84,6 84,3

Forklaring till tabell 3:

Alla gymnasieprogram, med undantag for det individuella programmet, &r treariga. Detta
innebar att elever normalt sett ska ha fatt slutbetyg efter tre ar. For att fa ett slutbetyg kréavs
dock att eleven betygssétts i alla de kurser som ingar i dennes studieplan vilket gor att det
ibland kan ta lite langre tid &n tre ar for att fa ett slutbetyg. Detta galler ocksa elever som
borjat pd ett program och sedan bytt till ett annat program samt for elever som gjort

studieuppehall, till exempel for utlandsstudier.

Tabellen ovan visar andelen elever per program som ar 2007 fatt ett slutbetyg fran
gymnasieskolan, fyra respektive fem ar efter det att de borjade i gymnasieskolan. Med ar
avses har laget efter varterminens slut ar 2007. Vad vi kan utlasa av tabellen &r att siffrorna
for de olika aren haller sig tamligen konstanta. Dock kan vi se en positiv trend vad galler IV-
programmet, da vi kan se en okning med tre procentenheter for de som fatt ett slutbetyg fran

gymnasieskolan (Skolverket, 2007).
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3. Studiens teoretiska perspektiv och utgangspunkter

Den aktuella forskningen som behandlar vart problem véander sig till olika teoretiska
perspektiv i sina ansatser. | den hér studien ar var intention att ta del av IV- elevers egna
berattelser av sin skolgdng med fokus lagt pa gymnasieskolans individuella program. Detta
med anledning av de omstallningar gymnasieskolans individuella program star infor. Vart
intresse ar att fanga elevers egna erfarenheter sett i ljuset av Bourdieus kultursociologiska
teorier, dar kapital, falt och habitus ar grundstenarna. Dessa begrepp redogor vi for under
punkt 3.1. Mycket talar for att den kulturella interaktion som manniskor deltar i och skapar
tillsammans med andra, inverkar pa deras livssituation och framtid. Under punkt 3.2 berér vi
ocksa delar av Foucaults teorier om makt. Har belyser vi makt genom politiska beslut, makt i
forhallande till kunskap samt makt inom en institution, i detta fall, skolan. Vidare tar vi, under
punkt 3.3, upp bitar av Deweys syn pa det demokratiska samhallet, dar skolan ska ses som en
del av samhallet och det sociala sammanhanget. Avslutningsvis knyter Bernstein, i sina texter
samman sprak, social bakgrund och utbildning. Detta gor att Bernstein spanner over flera falt

i var uppsats och dyker saledes upp under ett antal punkter.

3.1 Bourdieus centrala begrepp

Bourdieu belyser att det sociala samspelet har betydelse i vardagliga situationer, till exempel i
skolan och i hemmet, da han menar att vi formas som manniskor i den sociala interaktionen,
redan fran tidig barndom. Nagra av Bourdieus nyckelbegrepp &r kapital, habitus och falt.
Symboliskt kapital ar ett grundldggande, allméant begrepp som definieras: symboliskt kapital
ar det som erkénns. Bourdieu har anvént ordet kredit, det vill sdga ett slags forskott som
gruppen eller individen kan bevilja dem som skénker garantier av materiell och symbolisk art.
Det anvands av Bourdieu for att fanga in forhallandet att vissa manniskor eller institutioner,
examina, titlar, konstverk eller vetenskapliga arbeten erhaller tilltro, aktning, anseende,
renommé eller prestige. Bourdieu har laborerat med flera underavdelningar till begreppet
symboliskt kapital. Han namner bland annat sprakligt kapital, konstnarligt kapital,

vetenskapligt kapital och kulturellt kapital (Broady, 1989).

Begreppet kulturellt kapital kan 6verséttas till varden, tillgangar eller resurser. Ett kapital kan
vara antingen symboliskt eller av ekonomisk art. Det var framforallt symboliskt kapital som
intresserade Bourdieu och som utgor ett av nyckelbegreppen i hans sociologi. | sina empiriska

studier har Bourdieu visat pa samband mellan kulturella investeringar och tilltrade till hogre
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utbildning och darmed till hoga positioner pa arbetsmarknaden. Pa sikt kan det naturligtvis
visa sig mojligt att investeringar i kulturellt kapital ocksa kan omsattas i ekonomiskt kapital,

det vill saga, tillgang till pengar och materiell valfard (Bourdieu, 1999).

Bourdieu har i sina undersokningar ocksa visat att sociala grupper mer eller mindre kan
monopolisera dessa objektiverade kulturella tillgangar. Bourdieu menar att foraldrar som
redan gjort och till stor del lever pa och genom investeringar i kulturellt kapital reproducerar
dessa tillgangar till sina egna barn. Dessa barn kan sedan vélja langre och mer teoretiska
utbildningsvégar. Eftersom detta kapital oftast saknas i arbetarklassen kan majoriteten
arbetarbarn inte via foraldrarna fa tillgang till det kapital som i manga fall bildar
forutsattningar for att kunna och vilja studera vidare pd langre och mer teoretiska
utbildningsalternativ. Den bildade medelklassen har med detta mer eller mindre monopol pa
de kulturella tillgangar som skapar goda forutsattningar for ungdomar att vilja soka till hogre
utbildning men ocksa att klara utbildningen, eftersom utbildningsinstitutionerna aven ar
bérare och bevarare av kulturellt kapital. Deras intradeskrav besvarar de kompetenser som de

hogutbildades barn tillférskansat sig under sin uppvaxt (Bourdieu, 1999).

Om vi tar det akademiska kapitalet som exempel sa bestar detta bland annat av sadant som
betyg, utbildningsniva, vetenskapliga publikationer och tjanst, men det ar ocksa betydelsefullt
vilket amne som foretréds, var utbildningen har genomférts och i kombination med betyg, i
vilka tidskrifter forskaren har blivit publicerad och pa vilket larosate densamma ar anstalld.
Kampen pa det akademiska féltet handlar foljaktligen savéal om att kvantitativt tillagna sig sa
mycket akademiskt kapital som mdjligt som att kvalitativt uppvérdera det egna kapitalet i
forhallande till alla andras (Miegel & Johansson, 2002).

Né&r det géller utbildningssystemet menar Bourdieu (1999), att systemet i sig bidrar till att
reproducera fordelningen av det kulturella kapitalet och darigenom ocksa till att aterge det
sociala rummets struktur. Modellen gor att de mest ansedda skolorna och universiteten, de
som leder fram till de hogsta sociala positionerna, ar pa vag att fullstandigt monopoliseras av
ungdomar ur privilegierade kategorier. Detta galler savél i Japan som i Frankrike och USA.
Bourdieu anser att pa sa vis uppratthalls skillnaden, den ordning som annars skulle tendera att
upphavas. Utbildningssystemet vidmakthaller med andra ord den skillnad mellan olika elever
som har olika mycket kulturellt kapital. Narmare bestamt skiljer utbildningssystemet genom

en lang rad urvalsatgarder dem som innehar arvt kulturellt kapital fran dem som saknar sadant
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kapital. Eftersom skillnader i begavning inte kan skiljas fran sociala skillnader som bygger pa
arvda kapitalet, tenderar utbildningssystemet att uppratthalla de redan existerande sociala
skillnaderna (Bourdieu, 1999).

Det system av dispositioner som bestammer hur ménniskor handlar, tdnker, uppfattar och
varderar i givna sociala sammanhang, finns nedlagt i kroppen och Bourdieu kallar det habitus.
| atskilliga vardagssituationer, med borjan under den tidiga barndomen, i familjen, i skolan,
formas manniskors sociala forhallanden. Vi kan leva under vissa sociala forutsattningar
eftersom liknande sociala forutsattningar format oss, till kropp och sjal. Handlingar, tankar,
uppfattningar och varderingar ar inga direkta marken av yttre férhallanden, utan resultat av
motet mellan deras habitus och de sociala sammanhang dér de intraffar. 1 Bourdieus arbeten
ar detta ett centralt tema. Habitus kan beskrivas som att de sociala strukturerna finns inskrivna
eller forkroppsliggade i varje enskild varelse. Pa sa satt finns till exempel samhéllets ras-
kons- klass- och utbildningsstrukturer sa att saga inprogrammerade i den enskilde individen
och bildar en slags mental eller kognitiv struktur utifran vilka individen forstar, uppfattar och

varderar den vérld hon lever i (Broady, 1989).

Faltbegreppet ar en uppsattning verktyg som far mening genom att brukas i undersokningar.
Alla sociala sammanhang é&r inte falt, menar Bourdieu. Ett falt uppkommer dar méanniskor
strider om symboliska eller materiella tillgdngar som ar gemensamma for dem (Broady,
1989). Ett socialt falt i Bourdieus mening far vi tanka oss i motsvarighet med ett fysiskt falt.
Ett falt kraver specialister, institutioner och erkanda vérdehierarkier. Ett falt forekommer dar
manniskor kdampar om nagot gemensamt, nagot specifikt som star pa spel inom just detta félt,
dar specifika insatser kravs och dar specifika vinster finns att hamta. Pa likartat satt trader vi
in pa sociala falt med poler som attraherar eller stoter bort oss och bestdmda pa férhand
uppdragna kraftlinjer, banor och orienteringsmojligheter. Ett intellektuellt falt faststélls av ett
system av relationer. Alla falt kraver, underforstatt, att det betalas en intradesavgift (Bourdieu,
1999). En studie av exempelvis ett intellektuellt falt kan innefatta analyser av dess placering i
forhallande till maktfalten och den dominerande klassen. Listan Gver studier av falt kunde
goras mycket lang, i synnerhet om vi till de undersokningar som Bourdieu sjélv lett forenar
hans medarbetares, larjungars och efterféljares. Genom att vara medveten om min egen
placering i faltet, har jag en chans att i ndgon form vérja mig mot att bli faltets fange. Med den

kunskapen kan jag valja att saga det som féltet tilldelar mig att saga, eller ej (Broady, 1989).
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Bourdieu (1999) lade vikt vid att de kulturella tillgangarna ar foranderliga och rorliga. De
avgors inte en gang for alla nar en méanniska fods in i en viss familj, utan av den fortsatta
livsbanan och framfor allt av banan genom utbildningssystemet (Broady, 1990). Vi kan har
skonja en likhet mellan Bourdieus teorier om falt och det individuella programmet da skolan
kan uppfattas som ett falt. Vidare kan det tolkas som att det individuella programmet kan ses

som ett félt i faltet eftersom programmet i sig utgor en del av en helhet, gymnasieskolan.

Individer som tillhér samma samhallsklass eller sociala skikt har en benégenhet att forfoga
over en likartad habitus. Detta kan dversattas med klasshabitus. Né&r det géller det ekonomiska
kapitalet, liksom exempelvis det kulturella kapitalet, &r det ojamnt fordelat mellan de olika
klasserna och darfor har inte alla samma mojligheter att delta i det maktspel som &ger rum pa
faltet. De mojligheter som finns &r framforallt beroende av vilken klasshabitus man har
(Miegel & Johansson, 2002). Att forneka att det finns klasser, vilket den konservativa
traditionen har envisats med att géra, med stdd av argument som inte alla, och inte alltid, &r
orimliga, innebér ytterst att det fornekas att det finns skillnader och differentieringsprinciper.
Men vi maste darfor inte pasta och acceptera att det finns klasser. Det som finns ar ett socialt
rum av skillnader, i vilka klasserna existerar liksom ett virtuellt tillstand, latent, men inte som

nagot givet, utan som nagot som maste skapas (Bourdieu, 1999).

3.1.1 Det reproducerande samhallet
De samhallsforandringar som skett under de senaste decennierna har inneburit att ungdomar
utan gymnasial utbildning i allt hogre grad hamnar utanfér samhéllet, da de inte har nagon

mojlighet att komma in pa arbetsmarknaden. Trondman beskriver detta i féljande ordalag:

Om tiden &nda fram till 1900-talets bdrjan, sett ur ett par decenniers
perspektiv, handlade om en samhallsreproduktion som tenderade att ge barn
och ungdomar fran skilda sociala miljoer olika framtida livschanser sé&
ingick likval denna reproduktion nédstan uteslutande i ett "nollsummespel”
som innebar att "alla” ungdomar till slut erbjods plats pa arbetsmarknaden
och blev vuxna. Formuleringen "brutet” reproduktionsmonster innebéar att
unga manniskor idag lever i en tid ndr det samhalleliga
reproduktionsmonstrets nollsummespel brutits. Att vara skdtsam i
utbildning och arbete ar inte langre tillrackligt for att ta en plats pa
arbetsmarknaden och i traditionell bemérkelse bli en sjalvforsdrjande och
darmed sjalvbestdammande vuxen. Risken att marginaliseras har otvetydigt
oOkat for allt fler ungdomar (Trondman, 1999, s. 21).
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Vi tolkar Trondmans text som att det som tidigare kravdes for att komma in pa och bli en del
av arbetsmarknaden har forandrats. Det récker inte langre, som Trondman séger, att vara
skotsam i skolan for att komma vidare i utbildning och forvarvsliv. Méjligheten for ungdomar
i dagens Sverige, att ta sig in pa arbetsmarknaden, har forsvarats. Kontentan av detta blir att

ungdomar hamnar i ett utanforskap.

Bourdieu sokte i diverse studier visa att det kapitalistiska samhallet i grunden é&r ett
klassamhalle som reproducerar sig som ett sadant. For individen blir effekten av ett
utbildningsorienterat samhélle att kommer manniskor fran enklare forhallanden och har
ambitionen att nd en hog position sa kommer de att méta manga svarigheter. 1 sin utbildning
kampar individer inte bara for att na en litterar kunskap och bildning, utan de lever ocksa med
sitt sociala ursprung och sin klassmassiga erfarenhet. For manga uppfattas ocksa
utbildningens innehall som abstrakt och atskilliga formar inte heller upptécka att de maste
omforma de erfarenheter och den livsinstallning de fatt genom sitt sociala ursprung till det
som andra samhallsklasser mer eller mindre fods in i. For att utbildningen ska bli det som
manga ur de lagre klasserna har hoppats pa, till exempel nyckeln till social framgang, kravs
det ofta ett omfattande anpassningsarbete. Om de inte kan upptécka vilka symbolvarden det
handlar om och gor dem till en del av sin bildning sa racker inte stravan och drémmen, eller
ens pengar till hogre positioner. Om manniskor vill fordndra sin klassposition genom
utbildning handlar det om att tillagna sig de sociala monster som bar fram utbildningens
klassinnebord och idé, att fa ga i de ratta skolorna och tillagna sig dess sprak, kunskapsformer
och beteende (Carle, 2004).

Bourdieu anvander i sin teori om utbildning, inte socialisationsbegreppet, som bygger pa
forestallningen om allas likvardiga mojligheter, dar skolan kan och ska 6verbrygga och
utjamna relationer som skapats av samhéllets olika kulturella och sociala forhallanden, och
ytterst av  samhallets  produktionsforhallanden. Som alternativ  nyttjar  han
reproduktionsbegreppet, dar till exempel relationen larare - elev handlar om att omvandla,
Overfora och tillagna sig det symboliska kapital som &r av central betydelse fér en hég social
position. Reproduktion avser foljaktligen att det inte racker att kunna lara sig l&xan utantill,
utan den maste ocksa omformas och anvandas i dialog med den makt varifran symbolvardena
hérstammar. Skolan domineras dock av en forestélining om utbildning som en likvardig
majlighet for alla, oberoende av vilken social bakgrund som foreligger. Men via detta synsitt,
som i praktiken leder till att skolan i utbildningen forsoker hantera alla pa ett likvardigt satt,
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blir de forblindade for att det sker en Gverféring i utbildningen av samhéllets dominerande
system av normer och varden. Majligheten att omforma och inhamta denna kunskap beror pa
studievana i familjen, elevens sociala bakgrund och sa vidare. Att behandla alla lika betyder
att de utan medfodd kunskap har en sédmre forutsattning att tilldgna sig och omvandla
kunskapen i utbildningen till den bildning som kravs (Broady, 1990).

Bernstein upptackte att nar barn fran den nya medelklassen kommer in i forskolan eller skolan
dar lararna har som uppgift att hjalpa och underlatta arbetet, sa fann de sig vél till ratta. De har
barnen &r av tradition vana att ta egna initiativ och bli behandlade som sjélvstyrande individer.
Deras erfarenhet ar saledes att det inte gérs nagon skillnad mellan vuxna och barn. Barnen
har, i sina foraldrar, sett forebilder istallet for fostrare och férmyndare. De &r, som Bernstein
uttrycker det, inriktade pa en osynlig pedagogik, en ledning som ligger inbakad i foraldra- och

lararrarollen (Bernstein, 1971).

Vidare beskriver Bernstein (1971) tva sprakkoder som i det narmaste kan oversattas med
begransade respektive utvecklade koder. | den begransade koden ar spraket mindre nyanserat
och variationsrikt &n med den utvecklade koden. Enligt Bernstein &r skolmiljén préglad av
den utvecklade koden och kan ses som en medelklassinstitution. VVidare konstaterar han att det
forekommer klasskillnader mellan de olika koderna, satillvida att arbetarklassen i allménhet
brukar den begransande koden och medelklassen den utvecklade. Déarfor far barn med
begransad kod problem. De é&r helt enkelt inte vana vid det satt att anvanda spraket som
forekommer i skolan. Detta drabbar enligt Bernstein arbetarklassens barn och gor dem
sprakligt handikappade redan fran borjan i skolan. Deras larande kommer darfor att paverkas
menligt eftersom de inte har den utvecklade sprakliga kod som anvénds i undervisningen. De
sprakliga skillnaderna mellan barnen leder darfor till skillnader i anpassning, kommunikation

och inlarning.

Bernstein & Lundgren (1983) sager ocksd att skolan kan vara kritisk mot barnens
erfarenheter, med den paféljden att barnen blir kritiska mot skolans erfarenhet. For en elev
eller ett barn fran den lagre arbetarklassen kan det bli sa att det forharskande budskapet i
undervisningskoden &r det som ligger i kodens inre klassifikationsinslag, och inte i det
specifikt pedagogiska inslaget, alltsi dess inramning. Om detta blir verklighet kan
arbetarklassbarnet inte tillagna sig medel for att producera sadant som raknas som legitima
texter, men han eller hon far klart for sig vilka maktforhallanden klassifikationsinslagen
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bygger pa sin egen plats, sa kallad metainlarning, vilket kan forklaras som en mer bestaende
kunskap an sjalva @amneskunskapen. Har kan skadas en viktig kalla till trots och motstand fran
sadana elever, och de har hypoteserna kan hjélpa oss att forsta en del av resultaten av

forskning kring social bakgrund och framgang i utbildningen.

Specialpedagogen Westling Allodi (2002) sédger i sin avhandling att den psykosociala miljon i
klassrum och pa skolor skiljer sig at mellan olika socioekonomiska upptagningsomraden.
Dessa skillnader grundar sig pa foraldrarnas utbildningsniva, inkomst, grad av forvarvsarbete
samt grad av deltagande i politiska val. Vidare menar Westling Allodi att skilda livsvillkor
medverkar till en stor variation av upplevd samhdrighet, vilket kan ha betydelse. Det som
Westling Allodi pekar pa i sin avhandling 6verensstammer till viss del med Bourdieus och

Bernsteins uppfattningar av samhallet och skolan.

Sammanfattningsvis framgar det klart av ovanstdende litteratur att de livserfarenheter
maéanniskor har med sig samt den milj6 de véxer upp i, ar av betydelse, men inte avgdrande for
hur individens framtid kommer att gestalta sig. Nar vi samtalar med elever vid det

individuella programmet om hur de upplevt sin skolgang kan dessa teorier vara av betydelse.

3.2 Foucault - makt och normalitet

Under denna punkt tar vi upp maktens betydelse i samhallet och i olika sociala praktiker, till
exempel skolan, dar Foucaults teorier spelar en central roll. Med detta menar vi att i och
omkring skolan pagar ett standigt maktspel, dar makten konstitueras i saval klassrum som
genom politiska beslut. Makt ar ndgot som oavbrutet konstitueras ur saval ett makro- som ett
mikroperspektiv. | den har studien forekommer saval makro- som mikroperspektiv, da bade
politiska beslut och elevers tankar kring IV- programmet utgér stommen i vart arbete. Vi
belyser ocksa maktperspektivet i forhallande till kunskap samt makt inom skolan som

institution.

Ett allmant sétt att hantera makt &r att se det som ett ting som nagon eller nagra ager och kan
fordela till de som inte har makt. Istallet for manskliga relationer ligger fokus istéllet pa de
som &ger makt och de som inte gor det. Ofta debatteras denna typ av makt som ett objekt
vilket har sin huvudsakliga forekomst i politiken, dar politikernas uppdrag &r att rattvist
fordela makten bland manniskorna. Utifran detta satt att resonera opererar makten vertikalt
dar de med makt blir de aktiva och de andra passiva (Conolly, 1983).
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Den har uppfattningen har kritiserats av bland andra Foucault som pastar att makt inte enbart
kan hanteras som ett objekt vilket dessutom &r placerat endast och allenast i politikernas
hander. Rakt motsatt s& menar han att det existerar makt dverallt i en intersubjektiv relation
mellan ménniskor och makt har saledes inget centrum i sig sjalv. Makten beskrivs av Foucault
som nagot som verkar i form av éver- och underordning, vertikal maktordning, dar kunskap
ses som vagen till éverordning och brist pa kunskap som underordning. Individerna &ar pa
inget satt lasta, utan det finns standigt en mojlighet for den i underordning att komma i
Overlage och vice versa. Foucault (1994) séger vidare att, vad som utméarker en maktrelation
ar att den som dikterar vad som ar kunskap eller sanning har makten och kan styra den andra

samtidigt som den svaga alltid har makt att géra motstand pa olika satt.

Foucault (1987) sdger vidare att olika kunskapsformer befinner sig i maktens tjanst och
fungerar disciplinerande, bland annat genom att ange avvikelse och normalitet. Etablerade
forestallningar inom vetenskap och andra samhallsinstitutioner om vad som dr normalt och
fornuftigt bidrar foljaktligen till att reglera individernas handlande och sjélvuppfattning.
Vetande och kunskap kan, enligt Foucault, inte frilaggas frdn makten och markera neutrala
insikter. Makt och vetande ar parallella begrepp, men forstas inte identiska.
Kunskapsutveckling/tillampning och maktutévning star i en nara relation till varann. Genom
kalibrering, klassificering, kodifiering, normalkurvor och indelningar av fenomen mandvreras
och nas pa en och samma gang kunskap om dessa. Institutionell hantering och kunskap gar
hand i hand i savél skola, kriminalvard, psykiatri, barnomsorg och arbetsliv. Foucaults projekt
gar inte ut pa att avskilja sanning, det vill sdga vetenskap och kunskap fran ideologi, utan pa
att avsloja de mekanismer genom vilka ”sanningens politik” konstitueras i en makt/
kunskapsrelation. Han menar ocksa att kunskap ligger till grund for maktutévande samtidigt
som maktutdvande ocksa producerar kunskap. Formulerat pa ett annat satt blir saledes makten
en central dimension i saval kunskap hjalpt av institutionella praktiker som institutionella
praktiker baserade pa kunskap (Foucault, 1987). Under denna punkt avspeglas hur makten
konstrueras, med avsikt pa skolan. Vad som kan ses i texten ar att det forekommer olika
maktperspektiv. Har finns makt i form av politiska beslut, maktférhallande mellan larare —
elev samt maktforhallande mellan elev — elev, vilket visar pa dess komplexitet. | var studie
har makt, i form av politiska beslut, betydelse for den enskilde individen, eftersom det

individuella programmet pa sikt ska reformeras.
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3.3 Dewey, demokratin och samhéllet

Det gar nastan inte tala om skolan utan att namna Dewey. | sa gott som all litteratur som hor
pedagogiken till aterkommer hans namn och hans syn pa individen, samhéllet och sist men
inte minst, skolan. For Dewey ar malet med social handling att frigéra de formagor som vi
manniskor har sa att de kan utvecklas till fullo. Darfér menar han att frihet inte handlar om
franvaron av tvang och begransningar, utan frihet handlar om att aktivt delta i skapandet av
den sociala och kulturella omgivningen. Vi tolkar detta som att det &r just s Dewey uppfattar
demokrati. Genom att medvetandegora demokratin och hur vi ska leva vara liv tillsammans
kan vi gora val, anser Dewey. Han betonar ocksa att laroplanen inte avgransas i tid och rum

till skolan, utan uttrycker dven samhallets stridande viljor (Miegel & Johansson, 2002).

Darfor foresprakar Dewey ocksa ett larande som gar hand i hand med det som sker utanfor
skolan. Det ska enligt honom finnas ett fritt samspel mellan dessa tva. Han menar ocksa att
om inte erfarenheten som uppnas i den vanliga studiegangen paverkar personligheten &r det
meningslost att se det moraliska syftet som det forenande och slutliga syftet med
utbildningen. All utbildning som utvecklar formagan att delta i samhallslivet & moralisk.
Socialt liv kraver inte bara undervisning och larande for sin egen fortlevnads skull, utan sjélva
processen ar utvecklande. Intresset av att lara genom och av alla livets relationer &r det
vasentliga moraliska intresset. Vi efterstravar ett samhélle som ombesorjer att alla dess
medlemmar pa lika villkor far del av dess formaner. Ett demokratiskt samhélle maste da ha en
typ av utbildning som ger individerna ett personligt intresse for sociala relationer (Miegel &
Johansson, 2002).

Aven om det vi kallar intelligens ar ojamnt fordelat, menar den demokratiska askadningen att
den ar tillrackligt allman for att samtliga individer ska ha sitt bidrag att komma med, och vars
varde kan beddmas enbart i den man det ingar i den samlade fond som bildas genom allas
bidrag. Samtliga auktoritara askadningar anser emellertid att dess vérde borde bedomas
genom ett slags foregdende urvalsprincip. Med detta menas allt efter ras eller bord eller
formogenhet eller den stallning man tar i besittning i den bestdende samhéllsordningen. Den
demokratiska jamlikhetsprincipen vilar pa tron att samtliga manniskor borde ha en majlighet
att lamna det bidrag han eller hon &r i stand till, och att vérdet av detta bidrag bestams av dess
funktion och plats i den organiserade helheten av liknande bidrag, inte pd grundval av nagon

overlagsenhet av nagot slag (Dewey, 2004).
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Det 6évergripande malet for Dewey angaende skola och bildning var saledes att skapa och
uppratthalla demokrati. Han behandlade de rena undervisningsmalen pa ett mycket nyanserat
satt, s langt fran malrationalitet som de Gverhuvudtaget kunde hamna. | hans mening kan
endast talas om undervisningsmal néar nagon blir stimulerad att sjalv forutse resultatet av sina
handlingar. Detta pabjuder helt andra villkor &n vad den traditionella skolan erbjuder
(Sundgren, 1996).

Var tolkning av Deweys syn pa samhallet och demokratin &r att alla manniskor kan utvecklas
och att de har nagonting att bidra med i samhallet. Vidare sager Dewey att larande inte bara
forekommer i skolan utan vi lar tillsammans med andra dven utanfor skolans varld, alltsa i

samhallet.

3.4 Skolkultur och skolframgang

Persson (2003), menar att i den skola vi har idag ar det de sociala relationerna som &r de
primara medan skolkunskaperna far sta tillbaka och blir sekundara. Han sager vidare att de
vuxna som finns i elevens narhet maste samverka for att stodja denne och for att uppréatthalla
skolans ordning. Persson uttrycker det pa foljande sétt:

For att lyckas utbilda eleverna maste skolan dels utveckla satt att arbeta som ar béattre
anpassade till svarmotiverade elever, dels tillampa ett utdkat kunskapsbegrepp som
betonar kunskap i det speciella sociala och kulturella sammanhang som utgérs av den
mangkulturella och socialt tunga stadsdel dir skolan &ar beldgen. Verksamheten ar
integrationsinriktad och det omedelbara malet for skolan blir att hjalpa eleverna att
hantera sina omedelbara vardagliga sociala relationer och i andra hand att bidra med de
skolkunskaper som pa langre sikt kan leda till integration i utbildningssystem, arbetsliv,
och samhille. De vuxna maste std nagotsanar enade i detta arbete - for eleverna men
ocksa mot olika hot mot skolans ordning (Persson et al, 2003, s. 52).

Persson (2003) tar upp olika tankar som har med var undersokning att gora, da han beskriver
den komplexitet som finns i vart samhalle, inte minst i skolans varld. Han pekar pa
grundstenarna i vart samhélle da han problematiserar utbildningssystemet i forhallande till
forvarvsliv och samhalle. Vidare visar han pa vikten av nya arbetssatt for att kunna motivera
elever som tappat lusten. Jenner (2004) menar att, motivation inte &r en egenskap hos
individen, utan en foljd av det bemotande individen far och de erfarenheter den fatt. Fragan
som lagger grunden ar om individen har skal att hysa hopp om framgang? Fér den som har
ansvar for motivationsarbetet géller det att ha forstaelse for vad rader av misslyckande och

dalig sjalvkansla innebar. Det géller ocksa att forsta vad som fordras av sjalva matet for att
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motivation ska skapas och uppratthallas. Har pekar Jenner pa pedagogens betydelse for

elever.

Vidare sdger Jenner (2004) att lararens forvantningar har avgérande betydelse nér det galler
att skapa och vidmakthélla elevens motivation. Negativa forvantningar leder till daliga
resultat medan positiva forvantningar leder till goda resultat. Det har till exempel visats att
elevers beteenden kan ses som avspeglingar av lararens forvantningar och vice versa. Elever
som lararen betraktar med positiva forvantningar ar ofta mer aktiva och far mer berém eller
mer betanketid eller hjélp pa annat satt, om de inte kan svaret. Elever med laga forvantningar
pa sig, ges inte samma chanser och befinner sig i skuggan av de andra. Féljden blir en ond

cirkel da eleverna presterar samre och lararen far sina uppfattningar bekraftade.

Pedagogikprofessorn Ekholm efterlyser fordjupad forskning for att komma tillratta med
problemet att barn och ungdomar tappar motivationen och arbetslusten i skolan. Skolan i
Sverige far barn frdn hem med studieovana foraldrar, att tappa lusten for skolan. Ekholm
menar att det &r ett jatteproblem i dagens samhdlle att dessa barn vander skolan ryggen. Det
finns ett enkelt samband mellan upplevelsen av skolan och social bakgrund. Elever fran
studieovana milj6er vantrivs i skolan (Lindstrom et al., 2003).

| en studie av Lindstrom et al. (2003), dar 20 ungdomar intervjuades kunde man se en Klar
skillnad i valet av gymnasieprogram, utifran om de var hogmotiverade eller lagmotiverade.
Flertalet av de hogmotiverade ungdomarna hade tankt soka till ett traditionellt
hogskoleforberedande program, medan hélften av de lagmotiverade ungdomarna hade samma
framtidsplaner. Precis som Shernoff och Hoogstras undersokning har skolupplevelsen storre
betydelse an betyg i sig, for unga manniskors val av studieinriktning. En intressant aspekt som
forskarna tar upp 4r att hgmotiverade ungdomar liknar de lagmotiverade genom att de séllan
upplever undervisningen i skolan som rolig. De htgmotiverade eleverna verkar anda kunna
disciplinera sig och anta utmaningen inom skilda skolamnen. De lagmotiverade ungdomarna
daremot uppger sig ha svart med koncentrationen. De tanker inte pa vad de gor for tillfallet
och &r inte nojda med sin insats. En framgangsrik pedagogik maste rymma saval
”progressiva” som “traditionella” inslag. Studien som Lindstrom et al. (2003) gjort antyder
dessutom att ldgmotiverade elever behdver mer struktur och aktiv vagledning, for att finna
lust i de utmaningar som skolan kan erbjuda, an vad hogmotiverade elever behover. Laga
betyg hos de som ar lagmotiverade skulle, i enlighet med Bourdieus sociologi, kunna
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forklaras av att elever fran studieovana hem inte tillagnat sig den habitus, eller fatt tillgang till
de nycklar som krévs for att knacka skolkoden. De lyckas med andra ord inte tyda de signaler

som skolan sénder ut om vilka krav som stalls och vilka regler som géller i skolan.

Senare forskning visar, enligt Jenner (2004), att motivation bestar av tre samverkande
faktorer. Den forsta handlar om motivation som inre faktor, da han tanker sig att det ar nagot
som satter igdng handlandet eller beteendet. Ett sammanfattande begrepp for denna
nyfikenhet, energi, vilja att satsa och sa vidare, kan vi bendmna drivkraft. Den andra aspekten
ar tanken om malstravan hos individen, da handlandet ar riktat mot nagot. Det kan réra sig om
yttre beldningar och mal, sdsom betyg, pengar, status eller andra ménniskors gillande. Den
inre motivationen karaktériseras av gladje, stolthet eller en kéansla av sjalvforverkligande.
Malen ar séllan renodlade. Den tredje aspekten rymmer véxelverkan mellan individens
drivkraft och malen, som hanger samman med personens sjalvfortroende och om malen
uppnas eller ej. Det faktum att motivationen paverkas av avstandet till malet innebéar att
personen maste arbeta med mer kortsiktiga mal och mer konkret. Om delmalen preciserats,

kan individen sedan de uppnatts formulera nya, hdgre mal.

3.5 Lararens betydelse for elevers prestationer

Jenner (2004) sager, att pedagogik handlar om delaktighet och om hur manniskor blir
delaktiga i sitt eget liv och i det omgivande livet. Men manniskor blir inte delaktig av sig
sjalv, det maste ske i samspel och i dialog med andra. Mdétet paverkas av lararen och elevens
relation i en méngd avseenden. Det handlar bland annat om den tilltro och tillit som utvecklas.
Det handlar inte om att bli sedd, utan om hur man blir sedd. Den professionella relationen
skiljer sig fran andra medmanskliga kontakter i och med att pedagogen har ett Gvertag,
grundat pa en formell och informell maktposition. Det &r alltsa inte en jambordig relation.
Dérfor &r pedagogens agerande av sarskilt stor betydelse, dar det &r viktigt att den Andres

(elevens) beroendeposition inte forstéarks. Ett gott bemdtande ar grunden for motivation.

Positionen som maénniska/larare i relationer med manniskor/elever innebdr makt och ett
ansvar for dessa relationer och ett uppdrag att forandra. Nar man befinner sig i sa beskaffade
relationer med manniskor ar situationerna oférutsagbara. Dock har lararen ett ansvar for att
relationerna far en viss riktning, mot mal som till viss del ar forutbestamda, till exempel de
som &r nedprantade i var laroplan. Dewey (1999) tanker sig att sa snart de nas sa blir de medel

for att fora verksamheten vidare, och att de foljaktligen inte ar slutmal, da han anser att vi inte
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kan bli fardigutbildade. Davies (1990) menar att det &r av betydelse for pedagogen att vara
medveten om att olika elever upplever sig ha olika mojligheter till ansvarstagande och
inflytande. Darfor ar det viktigt att vara lyhord for hur elever forhaller sig till makt och ansvar
samt for vilka monster som visas i klassrummet. Genom att uppmarksamma flera olika
handlingsmajligheter och tolkningar och vara lyhord sa medvetandegdrs unga manniskor om
alternativa positionsmojligheter, vilket breddar deras mojligheter att gora val. Jenner (2004),
tittar vidare pa detta da han menar att pedagogens uppgift ar att forsoka forsta eleven, men det
ar inte elevens uppdrag att forsoka forsta pedagogen. Det handlar om att se den Andre som
person, inte som nagot som ska atgardas. Eleven kan ha problem, men &r inte problemet.

Todd (2003) papekar att pedagoger ar en del av ett relationsnat samtidigt som de innehar en
sarstallning, da de har ett vuxenansvar i den man att omtanken om eleverna aldrig kan vara
tillracklig utan hela tiden maste vagas mellan de olika eleverna. Exempelvis kan en ldrare som
agnar tid at en sarskild elev inte &gna den at de andra samtidigt. Att lararen gor nagot som han
eller hon vet att nagra elever tycker ar sarskilt intressant kan innebara att ga emot andras
elevers onskningar. Forutom detta ar kravet pa att lara som pedagogen stéller pa eleverna, ett

krav pa att forandras, vilket medfor ett ansvar for larandets konsekvenser.

| Hargreaves intervjustudie bland ett antal pedagoger framkom det att, oberoende av vad de i
ovrigt kan saga om vad det medfor att vara larare, sa har yrket forandrats oerhort. Att vara
pedagog idag ar inte detsamma som det har varit, pa gott och ont. Elever med sarskilda behov
gar oftare i vanliga klasser och ska saledes ha sina behov tillfredsstallda. Kursplaner och
laroplaner forandras standigt, med nya idéer och krav pa reformer och nya bedémningsregler
har tillkommit. Aven méten med foraldrar och kollegor dkar hela tiden, vilket innebar att
lararnas ansvarsomrade har utvidgats (Hargreaves, 1998). En larare i Hargreaves
undersokning séager féljande angaende lararrollen:

Det har blivit annorlunda att vara larare. Det & numera sd mycket socialt arbete som
vi aldrig hade tidigare. S& manga problem, beteendemassiga och sociala, som finns
dar i klassrummet och som du maste ta itu med innan du 6ver huvud taget kan borja
undervisa. Jag tror att manga inte inser detta ... arbetet har verkligen forandrats. Jag
har nu undervisat i 15 &r, och sedan jag bérjade har det verkligen skett forskrackliga
forandringar ... och jag tror att en massa manniskor som aldrig varit pa en skola och
sett hur det fungerar dar inte vet vad man maste hantera under en dag. Och sé sager
de: "Varfor ska du behéva ha tvd manaders sommarsemester?” (Hargreaves, 1998, s.
137).
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Manga av de forandringar som lararna sade att de hade upplevt i sitt arbete visar sig i hog
grad Overensstimma med intensifierningstesen, nagot som starkt stoder denna tes.
Intensifieringstesen kan kort forklaras som en okad press uppifrdn som innebar att
pedagogerna maste arbeta mera per tidsenhet. Hogre forvantningar, storre betoning pa
resultatansvar, mer omfattande krav, ett standigt inforande av nya saker, fler socialvardande
uppgifter och mer byrakrati an tidigare, vittnar klart om den standiga Gverbelastningen.
Lararna ndmnde problem som lite tid for avkoppling, stress och avsaknad av tid till att prata

med kollegor. Detta stammer ocksa med intensifierningstesen (Hargreaves, 1998).

Nar det galler motivationsarbete sa kraver det, enligt Jenner (2004), att pedagogen ar
engagerad och 6ppen. Motivationsarbetet forutsétter ocksa att pedagogen har en positiv syn pa
sina elever med en lyssnande hallning. Detta fordrar att pedagogen inte ar rigid, med
forutfattade meningar, utan formar att kritiskt reflektera éver sitt arbete, vad man gjort och
inte gjort. Detta fordrar i sin tur att det finns tid for reflektion och en 6ppen och positiv anda
pa arbetsplatsen. Detta med tid for reflektion ar nagot som ocksa tydligt framgick i
Hargreaves studie dar han menar att forpliktelsen att ta hand om elever och ge omsorg ar en
stor kélla till depressiv skuldkédnsla bland l&rare. Desto viktigare omsorgsaspekten &r for en
larare, ju mer emotionellt forodande ar upplevelsen av att inte klara av att ge denna omsorg.
Ju mer en larare bryr sig om sina elever, ju mer utsatt & vederbdrande for depressiv
skuldkansla. VVarme, sjalvrespekt och kérlek ar viktiga grundprinciper for livet och arbetet hos
manga grundskollérare, avsevart viktigare an principer om kognitiv inlarning eller effektiv

undervisning (Hargreaves, 1998).

Oforutsagbarheten i manskliga relationer ar bade en risk och en mojlighet. | skolan kan elever
i sémsta fall lara sig att de standigt misslyckas, och lararens évervaganden bor ta med detta i
berdkningen betraffande de krav som stélls pa eleverna (Arfwedson, 1994). Arfwedson pekar
har pa relationers betydelse i skolan. Liksom Jenner (2004), menar han att bemd&tandet ar av

stor betydelse.

Sammanfattningsvis har vi i kapitel 3 presenterat flera teoretikers och forskares olika resultat
och asikter, detta for att belysa vart problem utifran olika teoretiska infallsvinklar och
berdringspunkter. Vi vill presentera denna teoridel som en bakgrund till var empiri, dar

elevernas berattelser star i fokus.
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4. Problemprecisering

Det individuella programmet star infor en omstrukturering. Med anledning av detta stéller vi
foljande fraga:

Vilken betydelse har det individuella programmet, enligt elevers erfarenheter?

For att lattare kunna belysa var huvudfraga har vi aven tre underfragor.
e Hur har eleven upplevt sin grundskoletid?
e Vad ar elevens asikter angaende det individuella programmet?

e Hur ser eleven pa sin framtid?
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5. Metod

| vart metodkapitel skildrar vi var var studie agt rum, vilka som deltagit samt den metod vi
valt att anvénda oss av. Vidare redovisar vi de olika Gvervdganden som vi tagit hansyn till
sasom etiska stallningstagande, urval, genomférande, samt hur vi bearbetat och analyserat
vart empiriska material. | det pedagogiska forskningsarbetet har vi utgatt fran olika teoretiska
perspektiv, multipla diskursiva konstitueringar (Alvesson & Skoldberg, 1994). Vi avslutar
med att reflektera 6ver undersokningens tillforlitlighet.

5.1 Val av metod

Vi bestdmde oss i ett tidigt skede for att genomfora ostrukturerade intervjuer eftersom
djupintervjuerna &ar det framsta instrumentet bland mjukdatametoderna. De gar ut pa att
forskaren intervjuar ett fatal personer kring vissa givna punkter, men helt utan strukturerande

formuldr (Svenning, 2003).

Lund & Sundberg (2004) patalar att empiriska undersokningar av sociala praktiker ar
inriktade mot att studera ménniskors reflektion 6ver sitt sammanhang, till exempel genom
intervjuer, hur dessa individuella reflektioner befinner sig i forhallande till andra personers
reflektioner 6ver samma sociala fenomen. Med detta avses foljaktligen de interna relationer
som innefattas inom en social praktik, till exempel skolan. Inom den samhéllsvetenskapliga
teoribildningen och med en historisk utgangspunkt ar det mojligt att mala upp en bild med tva
klart skilda perspektiv. Aktorspespektivet, som utgar fran individens motiv och handlingar.
En skola existerar bara for att skilda individer, elever, larare och politiker agerar pa ett sadant
satt att skolan blir mojlig. En analys som startar fran ett aktorsperspektiv soker klargora
samhalleliga skeenden genom summan av gruppers eller individers handlingar. Det innebar
saledes att summan av de handlingar individen utgor, mojliggor sjalva existensen av skolan
som institution. Det strukturalistiska perspektivet, utgar ifran att samhallet via system eller
strukturer reproduceras. Det finns med andra ord ett samhalleligt behov av institutioner, vars
syfte ar att dverfora fardigheter, varden och normer sa att manniskorna via dessa givna ramar
kan socialiseras in i samhallet. Huvudfunktionen 1 utbildningen &r att inrikta
socialisationsprocessen mot ett dverforande av tidigare erhallna kunskaper och erfarenheter
fran en generation till nasta. En av de mer vasentliga innebérderna av den diskursiva
vandningen ar att hantera individuella handlingar och strukturella villkor, sa som social

konsensus och social konflikt, med en dialektisk utgangspunkt, vilket betyder att man vager
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skal mot varandra. Manniskans erfarenheter och sociala bakgrund paverkar till stor del den
personliga reflektionen och strukturerar pa sa satt mer eller mindre markant de handlingar
som realiseras. Vi skulle kunna siga att det forsiggar en strukturerard reflektion av vad som
forefaller vara mojligt att realisera inom ramen for den individuella livsbanan. Lund &
Sundbergs (2004) forklaring r att det i olika utbildningsinstitutioner via urval av elever (det
historiskt uppratthallna rollforhallandet mellan elev och larare samt sociala praktiker genom
till exempel etnicitet, kon, klass) finns en inbyggd social tréghet som komplicerar den
individuella potentialen att handla och Overskrida socialt uppratthallna maktbarriarer.
Forhallandet med avsikt pa konsensus och konflikt inbegriper saledes den maktfaktor som
finns inbyggd i den sociala kontexten. Var studie kan ses utifran saval det strukturalistiska
perspektivet som aktorsperspektivet, da dessa bada perspektiv ar férenliga med det problem
var undersokning handlar om. Vi askadliggor detta med med Entwistle & Popgewitz
metodologiska modell.

Konflikt

A

Struktur< > Aktor

v
Konsensus

Figur 1: Metodologiska spanningsfalt. (Entwistle & Popgewitz, 1997).

Forklaring till figur 1:

| falt 1 aterfinns den kategori av forskning som undersoker de samhalleliga villkor vilka styr
manniskors handlande. Det kan till exempel handla om allt ifran bostadssegregation, politiska
beslut och sociala positioner. Inom pedagogiken kunde vi hér placera den sociologiskt
formade laroplansteorin, dar en ensidig fokusering kring hur yttre faktorer, som den politiska
och sociala kampen kring bland annat laroplansinnehall, begransar skolaktorernas konkreta
praktik och handlingsmonster. Det & med andra ord en metodologi som uppmarksammar

social konflikt och social struktur. | falt 2 behandlas den sociala kamp som fortgar inom en
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begrénsad praktik, exempelvis i klassrumsinteraktion. Har betraktas klassrummet som en
avskild enhet utan narmare kopplingar till det omgivande samhallet, dar maktférhallanden
uppstar och brukas. Falt 3 behandlar inte de maktaspekter som griper in i de pedagogiska
analyserna. Har sker istéllet ett forsummande av sociala skillnader till forman for de yttre
villkor som strukturerar pedagogiska praktiker sa som betygskriterier, laroplaner och skollag.
| falt 4 ses ett aktorsperspektiv dar individernas sociala positioner och hur utbildningssystemet
konstrueras forbises av byrakrater och politiker inom exempelvis skolverket (Lund &
Sundberg, 2004).

Sammanfattningsvis kan vi saga att pedagogikens kunskapsobjekt maste studeras relationellt,
alltsd mellan individ och samhalle, mellan individuella handlingar och sociala institutionella
strukturer. Ett satt att forklara detta dialektiskt forstadda kunskapsobjekt ar att fokusera pa den
sprakliga och den sociala interaktionen som manniskor konsumerar och producerar i
samhélleliga praktiker och institutioner (Lund & Sundberg, 2004). | var studie ror vi oss
mellan alla de fyra falten, da vi berér samhalleliga villkor, klassrummet som praktik, yttre

villkor sasom laroplan och slutligen individen som aktor.

5.1.1 Metodkritik och tillforlitlighet

Enligt Kvale (1997), ar det en vanlig kritik av intervjuundersokningar att det inte gar att dra
nagra allmanna slutsatser utifran dess resultat da respondenterna ar for fa till antalet. Vi ar pa
det klara med, att utifran vart resultat, kan vi inte dra nagra generella slutsatser av de nio
intervjuer vi genomfort. Men naturligtvis ar det mojligt att de asikter och erfarenheter vara
informanter delgav oss ar representativa for fler elever som gar eller har gatt pa det
individuella programmet. Av den anledningen ar denna studie relevant. Vi &r ocksa som
intervjuare medvetna om att vissa foljdfragor kan ha uppfattats som ledande da de framstallts
som ett pastaende. Svenning (2003), menar att en uppenbar fara med personliga intervjuer &r
att intervjuaren sjalv paverkar svaren genom sin narvaro. Intervjusituationen &ar en social
situation, dar det latt utvecklas en relation mellan intervjuaren och respondenten och dar
paverkan kan forekomma pa olika satt. Framforallt finns det en Gverhangande risk att
respondenten svarar i en riktning som intervjuaren upplevs uppmuntra. Men, detta behdver

inte betyda att intervjuaren &r vallande till detta.

Vidare sager Svenning (2003), att det ocksa kan handa att intervjuaren faktiskt styr

respondentens svar. Via olika minspel, allméan kroppshallning eller ndgot annat som kan
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forekomma vid intervjuer kan intervjuaren visa sitt intresse eller ointresse i de olika fragorna.
For oss som intervjuare ar det svart att ha en uppfattning om i hur stor utstrackning vi har

paverkat respondenterna genom vart minspel och kroppssprak.

Nar det galler undersékningar sa kan de ganska vél fanga verkligheten. Dock ar det manga
faktorer som ska stdimma. Intervjuer, observationer, respondenters uppriktighet, eller vad det
nu ar vi arbetar med for typ av metoder, ska i basta fall astadkomma en konsistent helhet.
Sarskilt fragemetoderna ar sensibla. Likasa kan fragorna vara oklart uttryckta och stallda.
Vidare kan intervjuaren paverka respondenten med sina egna varderingar, eller kanske
informanten skams for att demaskera vissa privata detaljer i sitt liv. Det finns saledes en
méangd omstandigheter som kan &ventyra en samhéllsvetenskaplig undersdkning. Det vi talar
om da &ar undersokningens validitet, alltsa dess formaga att mata det vi verkligen avser att
mata (Svenning, 2000). Vi maste dven veta att vi gor det pa ett trovardigt satt, det vill sdga att
vi maste veta att vi ar i besittning av god reliabilitet. Reliabilitet och validitet star i ett visst
forhallande till varandra som innebar att vi inte bara kan koncentrera oss pa det ena och lata
bli det andra (Patel & Davidson, 2003).

Vanligtvis till en borjan skiljer vi pa en undersoknings inre och yttre validitet (Kvale, 1997,
Svenning, 2003). Né&r det galler den inre validiteten brukar den dven bendmnas som logisk
validitet och den yttre for begreppsvaliditet eller teoretisk validitet. Den teoretiska grund som
hela undersokningen vilar pa handlar om begreppsvaliditeten. Nagot forenklat skulle vi kunna
sdga att den inre validiteten handlar om sjalva projektet och den direkta koppling som finns
dar mellan empiri och teori, samtidigt som den yttre validiteten handlar om hela projektets,

med dess empiri och teorier, forankring i en bredare ram.

Intentionen med en kvalitativ forskningsintervju beskrivs av Kvale (1997) som att fa
kvalitativa skildringar av den intervjuades livsvérld i avsikt att tolka deras uppfattning. Vi
valde i var undersokning att géra djupintervjuer. Anledningen till vart val av tillvagagangssatt
var att djupintervjuer gar att kombinera med en rad olika data och forskningsmetoder.
Denscombe (2000) for ett intressant resonemang da han tar upp hur populart det blivit att
anvanda fallstudier i samhallsforskning, inte minst vid smaskaliga projekt, vilket vart far

anses tillhora. Sarskilt trycker han pa fem punkter:
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1. Att enbart inrikta sig pa en undersokningsenhet, i vart fall IV- programmet. Det primara &r

att belysa det generella genom att titta narmare pa det enskilda.

2. Att kunna studera en enhet innebér att vi som forskare kan ga pa djupet och lagga all fokus
pa ett objekt.

3. Sociala processer och relationer har en benagenhet att 6msesidigt paverka varandra och
vara sammanlankade. For att begripa en sak &r det tvunget att forsta en hel del andra och i
synnerhet hur de olika foreteelserna ar sammanlénkade. Fallstudien fungerar bra i det har

sammanhanget, darfor att den lamnar ett stérre antal mojligheter.

4. Fallet som sadant, det vill saga, undersokningens utgangslage ar i regel nagot som redan
forekommer. Det ar saledes inte ett konstlat tillstind som forekommer bara for just denna
forsknings syfte. Det forekommer fore forskningsprojektet och pagar forhoppningsvis aven

nér undersokningen ar klar.

5. Avslutningsvis sédger Denscombe att en av fallstudiens mer kraftfulla sidor ar att den
sanktionerar forskaren att bruka en rad olika ké&llor, en mangd olika slag av data och ett antal
olika typer av forskningsmetoder i undersokningen. Det ar inte bara sa att den godkanner

detta, utan den erbjuder och inspirerar faktiskt forskaren till det.

Med avsikt pa den kritiskt tolkande samhéllsvetenskapen hanger validiteten oundvikligen
samman med om och ifall undersokningen skapar mening, exponerar eller formar séaga nagot

som ter sig oklart pa ett klarare satt (Lund & Sundberg, 2004).

5.1.2 Etiska 6vervaganden

Gibbs och Costley (2006), diskuterar vilka etiska hédnsyn studenter vid univeristet, bor och ska
ta hansyn till vid forskning, dven de som bedriver forskning inom egna organisationer. De
argumenterar for att praktiserande forskare som &r medlem i eller tillhdr en specifik grupp och
besitter insiderkunskaper, inte bara av systemet som sadant utan dven av de manniskor som
ingar i gruppen, maste vara ytterst dmjuka och seridsa infor uppgiften. Vidare lyfter de
fragan om de etiska Gvervaganden forskare har att reflektera 6ver i férening med att forskarna
ar tillrackligt kompetenta att kunna se sin position i det undersdkande samhéllet. Detta for att
etiskt dberopa och garantera dessa personliga och moraliska relationer till andra inom
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forskningsprojektet. Vi dr inforstadda med att vi besitter en forforstaelse nar det galler skolans
varld, da vi bada verkar i densamma. Dock far vi anses som lekman pa just den del av skolan

vi valt att undersoka, gymnasielskolans individuella program.

Nar det galler skolelever ar det av vikt att ratt information nar ratt person. Inom skolan &r det
rektorn, foraldrarna, barnen sjélva eller lararen som ska ge sitt samtycke till intervjun (Kvale,
1997). Da dessa elever var dver 15 ar behdvde vi inte vardnadshavarens samtycke, utan
eleverna fick sjalva avgora om de ville medverka i var undersékning. Vi har valt att koda
respondenterna och saledes behandla svaren konfidentiellt. Med konfidentialitet menas att de
personer som ingatt i en undersdkning ska kanna en trygghet att deras personuppgifter

forvaras pa ett sadant satt att obehoriga inte kan ta del av dem (Johannessen & Tufte, 2003).

Svenska vetenskapsradet har utarbetat vetenskapsetiska regler och principer inom den
humanistiska- och samhallsvetenskapliga forskningen. Sjdlva utgangspunkten for
forskningsetiska 6Overvaganden Kkallas individskyddskravet. Dessa konkretiseras i fyra

allménna huvudkrav, ndmligen:

1. Informationskravet innebar att forskaren ska upplysa de som ingar i forskningen om
forskningsuppgiftens syfte.

2. Samtyckeskravet innebér att de som deltar i en studie har rétt att sjalva avgora over sin
medverkan.

3. Konfidentialitetskravet innebér att upplysningar om deltagarna i en undersokning ska ges
storsta mojliga sekretess och personuppgifterna ska arkiveras pa ett sadant satt att nagon
obehdrig inte kan ta del av dem.

4. Nyttjandekravet innebar att insamlade uppgifter angaende enskilda personer endast far
nyttjas for forskningens andamal.

Viéljer forskaren att anvanda en empirinara metod, sasom vi har gjort, bor vi reflektera 6ver
etiska aspekter, da det nastan & omojligt att undvika att informanten kanner igen sig i
intervjuerna. Det kan upplevas som sarande att fa sina uttalanden skérskadade, kategoriserade
och rannsakade. Det ar inte heller sékert att de tolkningar vi som forskare gor 6verensstimmer

med den syn intervjupersonen forsokt uttrycka (Widerberg, 2002).
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5.2 Urval och avgransning

Genom vart geografiska bostadslage ansag vi att kommuner i Smaland, Blekinge samt Skane
kunde inga i vart urval. Vi tog slumpmassigt fram en kommun fran varje landskap, for att
sedan slumpmassigt valja ut den skola dar vi hoppades fa bedriva var undersokning. Valet foll
pa en skola i Smaland. Skolan ligger i utkanten av ett medelstort samhélle. Representativt for
upptagingsomradet ar bebyggelse fran sekelskiftet blandat med villor fran 1970- talet och
framat. Samhallet &r uppbyggt kring affarsverksamhet, dar stérre och mindre foretag etablerat
sig i1 centrum och daromkring. I den har kommunen fanns det bara ett individuellt program,

vilket innebar att vi inte behdvde gora nagra fler urval.

Fjorton elever tillfrdgades om de ville medverka i undersokningen, varav nio accepterade och
fem sade nej. Av de som ville medverka var sex flickor och tre pojkar, som gar, eller har gatt,
pa det individuella programmet. Kvale (1997), menar att i vanliga intervjustudier brukar
antalet intervjuer ligga kring 15710. Enligt Alvesson & Skoldberg (1994) ar det inte méngden
utsagor som d&r intressant utan det nadrmare studiet av nyanser i de olika redogorelserna.

bakomliggande.

5.3 Genomforande

Vi kontaktade gymnasieskolan i Smaland genom att ringa skolans rektor. Rektorn lotsade oss
vidare till en larare pa skolan som uteslutande arbetade med elever pa det individuella
programmet. Efter ett samtal med lararen akte vi for att besoka skolan och eleverna, redan
dagen darpa. Detta for att forklara syftet med var undersokning for eleverna samt ge alla en
chans att stalla fragor och se vilka vi var. Vi hade ocksa forslag pa dagar da det var mojligt for
oss att komma och genomfora intervjuerna. Vi beslutade oss for att inte dela ut en forfragan
om deras tilltankta deltagande i var undersékning, da vi var dar, eftersom vi ville att eleverna
skulle fa tid att tanka igenom saken i lugn och ro och inte paverkas av var narvaro. Skolan
som vi besokte ligger i utkanten av samhallet och &r byggd under 1980- talet, den &r
valbehallen och ger ett valkomnande intryck. De elever vi fick nojet att traffa var mycket
trevliga och vénliga. Vi insag nar vi traffade dem att det inledande matet inte bara var bra for
eleverna som kom att delta i var undersokning, utan dven for oss. Genom detta mote hade vi
skapat en barjan till kontakt med eleverna och det kandes riktigt bra. Ett par dagar efter vart
besok skickade vi en skriftlig forfragan till eleverna om de ville delta i var studie (se bilaga 1).
Vi fick hjalp av var lararkontakt med att dela ut dessa handlingar for att sedan atersanda dem

ifyllda till oss. Av fjorton forfragningar fick vi nio elever som var villiga att medverka i var
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undersokning. Saledes tackade fem elever nej till medverkan. Av de nio som medverkade
fanns bade elever som tidigare gatt pa 1V, men som nu bérjat pa ett program samt elever som i
dagslaget gar pa IV. Nar det géller intervjuer fordras det att de personer man intervjuar
verkligen har nagonting att tillféra undersokningen. Dels géller det att rikta ratt fragor till ratt
person, dels att hitta personer som med fog kan antas ge arliga svar (Svenning 2003). Genom
att intervjua elever som tidigare gatt pa IV, men som nu gar pa program, och elever som &r
mitt uppe i sina studier pa IV, kunde vi fa erfarenheterna fran bada dessa grupper. Var
lararkontakt pa skolan, som vi hér véljer att kalla Lena, visade sig vara en stor tillgang, da hon
engagerat hjalpte oss med att schemalégga varje intervju under tva dagar, sa att det passade

saval elever som oss.

Intervjuerna genomfoérdes en tisdag och onsdag mellan klockan halv nio och tre pa
eftermiddagen. Vi var pa plats klockan atta bada dagarna for att fa nagra ord med Lena och
stélla i ordning det vi behdvde. Den forsta dagen genomfordes intervjuerna i skolskoterskans
rum. Det var ett mindre rum som i stora drag bestod av ett fonster, ett skrivbord samt en
skrivbordsstol. Dér fanns ocksa en diskbank med véagghéangda lasta skap ovanfoér. Rummet
moblerades hastigt om sa att det dessutom kunde rymma ett litet runt bord och tre stolar. Med
uppdukad fika bestdende av kaffe, te, lask, bullar, kex och godis blev skolskéterskans rum
riktigt mysigt. Forsta dagen intervjuades fyra elever. Intervjuerna spelades in pa band, medan
vi i det lilla rummet samtalade och fikade. Enligt Kvale (1997), ar bandspelaren det vanligaste
sattet att registrera intervjuer numera. Intervjuaren kan da fokusera pa amnet och dynamiken i
intervjun. Orden, tonfallet, pauserna och dylikt registreras i en permanent form som
intervjuaren kan aterkomma till for omlyssning. Var undersokning &r en fallstudie, dar vi
anvander oss av djupintervjun. Att djupintervjua gar ut pa att intervjuaren gar sa langt denne
anser sig komma i varje &mne. Principen &r att intervjuaren inte slépper ett &mne forréan denne
upplever sig inte komma langre (Svenning, 2003). Karaktaristiskt for fallstudien &r, enligt
Kvale (1997), att forskaren pa plats lagger ned omfattande tid pa att mera personligt fa en
kontakt med de operationer och verksamheter som hor till fallet samt dven reviderar och
reflekterar innebdrderna av vad som sker. Vid intervjuerna hade vi ett fatal fragor kring vilka
vi samtalade (se punkt 4. problemprecisering), dar vi bad informanten berdtta om dennes
erfarenheter av individuella programmet, men ocksa om hur vagen dit hade varit. De punkter
som vi initialt satt upp och vilket vara samtal skulle kretsa kring var elevers erfarenheter av
det individuella programmet, elevers upplevelser av sin tidigare skolgang samt deras planer
for framtiden.
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De tva sista eleverna hade den forsta dagen en férfragan om de fick komma in tillsammans
och intervjuas samtidigt. Det kunde vi inte se som nagot hinder, da de sjélva ansag att de inte
hade ndgot att dolja for varandra. De Gvriga sju intervjuades individuellt. Dag tva
genomfordes intervjuerna pa Lenas arbetsrum, som hade dubbelt sa stor yta som
skolskoterskans lokal och som redan rymde ett stort runt bord med flera stolar. Dar fanns
ocksa Lenas skrivbord och flera hyllor med bocker, parmar, filmer och ett par anslagstavior
dar kloka ord, klassfoton och tackbrev fran elever trangdes om utrymmet. Ocksa har fanns ett
fonster dér vi kunde se nattens nederb6rd av sné smalta bort. Den andra dagen genomfordes
ytterligare fem intervjuer. Varje intervju varade mellan 45 och 75 minuter, beroende pa hur
mycket varje elev hade att beratta och hur latt de hade for att, infor oss, gora ett langre inlagg.
Nagra av eleverna hade valdigt latt att beratta om sina erfarenheter, dar vi som intervjuare inte
behévde be dem utveckla mer, medan andra svarade mer kortfattat och beh6vde vart stod, i
form av fragor, i sin beréattelse. Stamningen under intervjuerna var lite spand alldeles i borjan,
da bandspelaren sattes pa, men lattades upp och blev riktigt avslappnad. Vi avslutade varje
intervju med att tacka eleven for dennes medverkan och med var forhoppning att komma
tillbaka och halsa pa innan terminens slut. Vi forklarade ocksa hur var studie nu skulle
fortlopa och att var ambition var att bli klara med undersokningen och var uppsats innan
sommaren. Vi hoppades kunna visa upp delar av vart resultat nar vi aterkom. Da vi packat ned
vara saker tackade vi ocksa Lena for hennes medverkan och engagemang. Vi lovade hora av
o0ss igen. Arbetet fortlopte med att vi kodade informanternas namn, genom att bendmna dem
fran E 1 till E 9, dar E betyder elev. Dérefter delade vi upp intervjuerna emellan oss, for att

genomfora transkriberingen.
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6. Resultat

Under den hadr punkten presenterar vi elevers erfarenheter av gymnasieskolans individuella
program samt deras vadg dit. Undersokningens syfte ar att skildra elevers erfarenheter av det
individuella programmet, genom de intervjuer vi genomfort. Den forsta delen av vart resultat
agnas at just gymnasieskolans IV — program, vilka presenteras under punkt 6.1.1 till och med
punkt 6.1.8. For att kunna forsta varfor elever gar pa det individuella programmet fordras det
en tillbakablick fran deras tidigare skolgang. Saledes berdttar elever i den andra delen, under
punkt 6.2 hur deras tidigare skolgang gestaltat sig. Dar tar vi aven upp hur det kan vara att
som barn komma till ett nytt land och till en ny skola. Vi avslutar resultatdelen med punkterna
6.3 och 6.4 Under punkt 6.3 &r det elevers erfarenheter av larare som hamnar i fokus, medan
elevers framtidsdrommar redovisas under punkt 6.4. Flertalet av de punkter vi nedan
presenterar gar in i varandra, da vara intervjuer genomforts som samtal. Detta innebar att

informanternas svar saledes skulle kunna aterfinnas under flera kategorier.

6.1 Erfarenheter fran IV- programmet
Nedanstdende punkter ar d&mnen som informanterna lyfte fram under vara samtal. Vi vill
understryka att vissa av de respondenter vi intervjuade har lamnat I\V- programmet, da de

istallet fatt en plats pa ett nationellt program.

6.1.1 IV — programmet av olika anledningar
| det samtal vi hade med eleverna om varfor de gar, eller har gatt, pa I'\V- programmet kunde

vi konstatera att det fanns flera olika sk&l. Har foljer ett urval av dem.

E 8: Jag gar pa IV for ja har inte tillrackliga betyg, ta de lite lugnt ett &r o sa e ja
trott pa skolan. Har e de lugnt, de e sa skont, men man maste ju passa tiderna
annars blir lararen arg. Jag har bara matte, svenska, idrott, ja tycker de funkar
bra. De blir nog bara att ja ska ga pa IV nara veckor till. Ja jobbar mandagar,
tisdagar, har svenska pa onsdagar o borjar da jobba ungefar vid elva- halvtolv.
Sen jobbar ja torsdag o fredag, sa de e ju tidiga mornar, o s& kommer ja hem vid
fem tiden. Ja gar upp vid halvsex pa morronen. Min praktikplats har ja fixat sjélv,
ja kénner en som jobbar dar nere o han la nara goda ord for mej. Ja har jobbat
dar i ungefar tva veckor sa de har gatt fort, de e skont de. De e ju synd att beh6va
jobba utan att fa pengar.

Den har eleven gar pa IV- programmet for att lasa upp sina betyg. Elevens mal ar att bli
godkand i matematik, svenska och idrott. Eleven &r skoltrétt men trivs pa det individuella
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programmet, dar denne kombinerar sina studier med praktikplats som respondenten sjalv

ordnat. Informanten ser fram emot att fa 16n for sitt arbete.

E 6: De e mest for att ja ska ga i skolan, jag har ju redan godkéanda betyg, eller,
ja vet inte, men de e ju jobbigt att bara ha praktik hela tiden, de e sa langa dagar
0 sadéar sa de e skont & va i skolan o traffa kompisar o sa. Ja kan inte hoja mina
betyg mer &n att ja far tie podng extra nar ja gar pa praktik sa som ja gor. Hade
ja haft IG i nanting hade jag kunnat héja mej, men inte annars. De e lite konstigt
att man inte kan héja betygen héar. Den friséren dar ja &r, hon har skrivit ett brev,
sa skickade dom me de me mina inskickningsblanketter, sa far ja 225 poang. Om
ja inte kommer in pa de sattet, sa ska ja soka i fri kvot som de heter. De e lite
krangligt, ja vet inte om jag sjalv forstatt va de ar. De ar sa att man soker in pa
speciella skal da, personliga skal som kanske hant forut o sa dar. Ja tror att man
soker de i april.

Informanten laser vid det individuella programmet trots godké&nda betyg. Anledningen till
varfor eleven studerar pa IV &r att hoja sitt betygssnitt och pa sa vis komma in pa det program
eleven onskar. Informanten far genom att ga pa I1V- programmet tillgodorakna sig tio poang,
att lagga till sina grundskoleresultat. Eleven dr ocksad medveten om att denne kan soka till ett

program genom nagot som kallas, fri kvot. Fri kvot innebér att respondenten kan komma in

pa ett nationellt program genom att aberopa speciella skal.

E 9: Ja hade inga vidare betyg nar ja kom hit, ratt sa manga IG. Ja fick borja i

san vanlig klass da nar ja kom hit som flykting, men de blev ju for mycket. Ja

hade stort behov av hjéalp da o svart & lara mej spraket, & ja méarkte att de inte

gick s& bra, a ja slogs ju me eleverna var o varannan da da. Sen fick ja borja i

san problemklass. Ja o en kompis vi sket i va lararna sa o bara gick ut liksom,

gick ut pa byn o bara softade liksom, ja va aldrig pa lektionerna, man forsokte

men de gick inte. Ja gick pa grundskolan har i ett o ett halvt ar, halva 8:an o

9:an.
Den héar eleven gar V- programmet pa grund av ofullstandiga betyg. Eleven séger att det var
svart att lara sig spraket da denne kommit hit som flykting. Elevens ofullstandiga betyg kan
bero pa sprakforbistringar i kombination med franvaro. Informanten upplevde sig vara i stort
behov av hjalp i skolan. Respondenten berdttar ocksa om hur denne ignorerade lararnas

uppmaningar.
6.1.2 IV- Gud vad pinsamt

| empirin beskrev informanterna hur det kéndes att fa besked om att de fatt en plats pa

gymnasieskolans individuella program.
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E 1: I borjan sa kande jag att 1V, gud vad pinsamt det har kommer att bli. Det ar
bara jag som ska till 1V, ingen annan. Da kénde man ju det att... det har var ju
inte alls roligt.

Den hér eleven upplevde intagningsbeskedet till V- programmet som mindre trevligt och

kénde en oro infor starten, da denne kande sig ensam, utan sina vanner.

E 2: Alla fick ju ga in pa det programmet de valde. Det var bara jag som inte gick
in. Jag sokte omvardnad och i andra hand barn- och fritid. Men jag kom inte in.
Jag hade IG pa matte och IG pa engelska. Svenska hade jag VG, fast det var
svenska som andrasprak. Ja, jag hade nog IG pa nagra andra amnen ocksa. Det
gick inte bra for mig. Alla fragade ju varandra: Har du kommit in pa ditt
program?” Det var ju bara jag som inte kom in. Det kéndes lite pinsamt, men
man tanker inte sa nar man borjat 1V. Da tanker man, nej det ar ju jattebra, en
bra chans som jag har fatt.

Respondenten kom inte in pd nagot av de gymnasiala program som denne sokt, till skillnad
fran sina kamrater. Eleven uppfattar sina studieresultat som negativa och kanner det

inledningsvis genant att borja pa 1V- programmet, men vander det negativa till nagot positivt
da informanten ser det som denne fatt en ny mojlighet.

6.1.3 Det var jatteskont att komma till en liten klass
Eleverna beskriver hur det &r att studera vid ett individuellt program. | sina kommentarer

jamfor de IV- programmet med de erfarenheter de har fran grundskolan.

E 5: Det &r bra, alltsa det ar lattare for man har sin plats och sina bocker pa sin
plats, liksom. Grundskolan var att springa till varje klassrum, byta bdcker, man
orkade inte det. S3, det &r bra har! Man har sina bocker, sin plats och man byter
aldrig klassrum. Man vet vad man har...

Den har eleven uppfattar det som lattare att ga pa det individuella programmet, pa grund av
att eleven slipper byta lektionssal och hamta bocker. Lektionerna genomfors alltid i samma

rum. Detta gor att eleven tycker att det ar bra pa I\V- programmet.

E 1: Jag tyckte det var jatteskont att komma till en liten klass. Vi var ju bara elva
stycken i den klassen. Man fick mycket mera hjalp och béttre larare helt enkelt.
D4 larde man sig sa himla mycket mer och det var mycket roligare. Jag trodde att
jag inte skulle klara skolan alls. Jag téankte bara ge upp hoppet om precis allt. Sen
nar jag val kom till 1V, man fick sa mycket mer hjalp, man var mindre klasser,
man fick det man verkligen behovde. Sen nér man bdrjade pa barn- och
fritidprogrammet s& maste man verkligen lagga ner energi pa det. Nu kénner jag
att nu gor jag ju det. jag tycker ar intressant, och da blir det s& mycket roligare,
an att lasa geografi och sant man inte tycker om. Men nu vet man ju att det har
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hanger pa hela ens liv, hela ens utbildning, om det ska bli nagonting. D& maste
jag verkligen lagga ner energi pa det ocksa, forsoka fa sa bra betyg som mojligt
och det &r intressanta amnen sa det ar mycket roligare nu.

Informanten ser det som positivt att ha gatt pa det individuella programmet, da denne bland
annat tycker att mindre klasser ar att foredra. Eleven anser sig ocksa ha fatt mycket mera
hjalp, den hjalp som savéal behdvdes. Vidare anser respondenten att lararna pa IV-
programmet ar battre 4n de som eleven haft tidigare. Eleven, som numera gar pa ett nationellt
program, ser i dagslaget positivt pa sin skolgang och reflekterar dver sin egen insats vad galler

utbildning och framtid.

E 3: Nu far man ju mer hjalp, tycker jag. Innan har pa IV, sa hade jag extra
engelska med en larare. | bérjan hade vi alltid haft engelska tillsammans... och
sen sa, for tva veckor sen, eller tre kanske det kan vara, sa liksom kénde jag att
alla de andra i klassen &r lite battre i engelska och de forstar sa ’nu gar vi vidare,
nu gar vi vidare™ och sa déar. Jag forstar inte och jag vagar inte sdga nej, jag
fattar inte” och sen sa till slut s& kunde jag inte, s& jag sa till min
klassforestandare. ’Nej, jag klarar inte av det, jag vill ha extra engelska i sa fall.”
Och s& markte min klassforestandare att jag och en till i klassen inte klarade av
det, utan att det gick for snabbt. S& nu har vi haft extra engelska med en annan
larare tva lektioner. Och jag tycker det ar riktigt bra, alltsd, det ar riktigt bra.
Alltsa, jag kanner redan att det borjar ga framat! Alltsa s nar man bara sitter
tva, i en liten grupp, liksom, istallet for att vara alla. Sa jag tycker det ar bra. Har
far man mer hjélp an man fick pa grundskolan. Jag tror det &r min nuvarande
klassforestandare, for hon ar speciell manniska, hon bara vill en val och sa. Jag
vagar prata med henne om det mesta, faktiskt. Jag brukar prata med henne om det
ar nanting, som nu, forst vagade jag inte saga till om engelskan, men liksom, sen
tankte jag bara, nej, jag maste ju klara... jag vill inte ga om ett ar sen igen. Nu
maste jag verkligen prata med henne, sa hon markte ju att... innan hatade jag
engelska, men nu bara, liksom... aah... engelska! Det k&nns mycket roligare nar
man forstar.

Respondenten ifraga beskriver hur individuell undervisning i engelska kan ta sig i uttryck pa
det individuella programmet. Eleven upplevde att engelskan var for svar och fick efter samtal
med klassforestandaren extra stod i amnet. Informanten upplever nu @mnet engelska som
betydligt roligare. Vidare understryker eleven att 1\V- programmet erbjuder mera hjélp an vad
grundskolan erbjod. Avslutningsvis framhaller informanten lararens betydelse i positiva

ordalag.
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6.1.4 Det ar mycket mer frihet nu
Under den har punkten redogor eleverna for vad som forvantas av dem fran olika hall nar de
borjat pa IV- programmet. Det kan vara forvantningar fran larare, foraldrar och sist men inte

minst elevernas egna krav pa sig sjalva.

E 8: Kommer du en minut for sent till klassforestandarens lektion s& laser hon
dorren o du far inte komma in. Du ska helst va inne i klassrummet fem — tie
minuter innan lektionen borjar. Hon e ju strang o rolig sa ju. Hon e héftig, hon e
som en larare ska va.

Krav som att komma i tid till lektionen uppfattar eleven som hart. Samtidigt framhaller eleven

lararen i en positiv dager och anser att det ar sa en larare ska vara.

E 9: Vill du komma ska du f& G, men de blev aldrig sa, s& man blev rétt besviken o
arg pa dom. Liksom dom lova, skéter du skolan sa liksom, dom holl ju aldrig sina
ord, da ja skotte mej. Och min mamma tvingade mej o sa att om du inte skoter dej
sa slutar ja jobbet och ar me dej i skolan. Hon hotade med att borja jobba dar
som staderska for att halla koll pa mej och de ville ja ju verkligen inte.

Eleven &r besviken pa larare fran sin grundskoletid. Informantens foralder anvande hot for att

fa sitt barn att skota sig och ta ansvar for sin skolgang.

E 1: Det &r mycket mer frihet nu, att man far ta eget ansvar, for vad man gor och
det ar valdigt skont. Man vet man inte behdver vara i skolan varje lektion, utan da
kan man gora det hemma, om man vill. Men &nda veta att man har tillgang till
skolan om man behdver hjélp. Sa det ar verkligen jatteskont.

Frihet och ansvar ar ndgot som respondenten poéngterar. Eleven ser detta som nagot nytt och

mycket bra. Samtidigt upplever eleven en trygghet i att ha tillgang till skolans stod om sa

skulle vara 6nskvart.

6.1.5 Man har ju ingen status pa skolan
Eleverna pa det individuella programmet beror under denna punkt hur de upplever sig bli

behandlade av andra elever pa skolan.

E 6: Man kanner sig lite utstott pa skolan. S& har man ju ingen status alls nar man
gar pa IV. Da ar man ju "de dar eleverna” liksom som, ja, ja vet inte. De e lite
konstigt for att (funderar kort) ja tycker inte de ska va sa. Men de e s, ja har ju
inga IG eller nanting, sa ja hor ju egentligen inte hemma har, men dom ser ju mig
i alla fall som en av dom dar eleverna a liksom sadar. Man har ju ingen status pa
skolan. Nar dom har sahar grejer pa skolan, typ som alla gor tillsammans, da far
inte IV va me. Har pa skolan ar de hockeykillarna som har status o deras tjejer.
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Informanten upplever att I\VV- elever inte har nagon status pa skolan och tycker att det ar fel.
Vidare reflekterar eleven éver sin egen stéallning da denne inte anser sig tillnora kategorin 1V-
elever, eftersom eleven inte har nagra IG i sitt betyg fran grundskolan. Respondenten séger
ocksa att I'V- elever som grupp inte inkluderas i skolans gemensamma aktiviteter. Informanten
menar att vissa grupper pa skolan har hogre status &n andra da denne pekar ut hockeykillarna

och deras tjejer.

E 9: Vissa elever ignorerar dom som e underlagsna. Dom som e rika liksom bryr
sej inte om dom som e fattiga liksom. Och dom rika har markesklader for flera
tusen kronor och dom underlagsna kanske gar omkring i klader for nara
hundralappar. Man mérker stor skillnad om man jamfor. Ja tycker inte om de, for
ja tycker de ska va rattvist, de gar aldrig annars.

Eleven reflekterar 6ver hur elever ser pa varandra pa gymnasieskolan. Informanten menar att
de som ar mer valbestallda inte bryr sig om dem som &r mindre valbemedlade. Nagot som
respondenten ocksa papekar ar den skillnad, vad galler kladstil med avsikt pa markesklader,

som finns elever emellan. Informanten efterlyser en storre rattvisa.

6.1.6 Kompisar betyder ju jattemycket, tycker jag
| vart samtal med eleverna kom vi ocksa in pa amnet vanner. Alla informanterna tog pa nagot
sdtt upp deras erfarenheter av kompisrelationer.

E 1: Jag forlorade mina kompisar for att jag inte var med dom sa mycket. Nar jag
hade andra lektioner, som inte dom hade, da gled jag ifran dom ganska mycket
ocksa. Jag var ju mest ensam, jag hade ju ingen att vara med 6ver huvud taget.
Sen var jag alltid med en tjej. Hon bor pa samma stélle som jag. Vi var alltid
vanner innan. Sen blev det sa att hon borjade umgas med andra i klassen, och da
sa gled vi ifran varandra dar. Nar jag skulle borja pa IV sen, da jobbade jag ju
jattehart. Jag verkligen engagerade mig for skolan och gjorde mitt basta. Jag
klarade ju det sen. Aven jag hade ju mognad upp en hel del ocksa och tagit tag i
skolan. D& blev jag kompis med henne igen. Da forstod ju hon att innan sa brydde
inte jag mig nagot om skolan. Jag brydde mig inte om lektioner, jag gick nagon
annanstans istallet, for att jag kunde ju anda inte fA G. Jag visste att hon lag
valdigt bra till i skolan och hon tyckte det var roligt, och da lat ju jag henne ga pa
lektionerna och de. Sa jag forsokte ju inte fa med henne till att skolka eller
nagonting annat. Det blev att vi gled ifran varandra och sen nar hon markte att
jag verkligen tog tag i skolan och de, blev vi vanner igen. Hon trodde val att jag
skulle fa henne med i det ocksa, att inte bry sig om skolan. Men det var ju inte det
jag ville heller. Jag visste att det gick bra fér henne i skolan och ville ju att hon
verkligen skulle engagera sig for skolan och komma in pa den linjen hon ville. Det
gjorde ju hon sen ocksa. Sa det var ju valdigt tur. Nu &r jag jatteglad att vi ar
vanner igen!
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Den hér eleven tappade kontakten med sina kamrater i allménhet och en néra vén i synnerhet
under hogstadietiden, da skolan under en tid kandes mindre viktig for eleven. Nar informanten
tagit tag i sitt skolarbete igen, nu pa IV- programmet, aterupptogs kontakten med véannen.
Informanten sager, med tanke pa sitt eget skolkande, att avsikten aldrig varit att forsoka
overtyga sin van att utebli fran skolan. Eleven kanner ocksa en gladje 6ver att vannen kom in
pa det program hon dénskade. Avslutningsvis kanner respondenten en stor gladje Over att

vanskapen aterupptagits.

E 2: Kompisar betyder ju jattemycket, tycker jag. Speciellt om man har sana
kompisar som uppmuntrar och som sager att ’ja, men det kommer du att klara”
och som hjalper till. Man kanner sig trygg. Har man trygghet sa... Men kanner
man sig mobbad och inte har nagra kompisar da klarar man inte skolan.
Hér poéngterar eleven kompisars betydelse, sarskilt de kompisar som uppmuntrar och stéller
upp. Informanten understryker ocksa kanslan av trygghet i kompisrelationer. Respondenten

funderar dven kring problematiken, att utan kompisar blir skolan svar att klara.

6.1.7 Ja vill ut o jobba o tjana pengar
Av de nio elever som vi intervjuade, inom IV- programmet, var det en tredjedel som innehade

en praktikplats. Antalet dagar som eleverna &r ute pa praktik varierar fran elev till elev.

E 8: Ja jobbar ju nu ocksa pa en fabrik, tycker de gar bra. Nar ja har klarat dom
tre kurser ja har kvar héar, sa ska ja fa jobb dar nere pa min praktikplats, som
timanstalld. De e nastan bara ungdomar dar nere, ja kanner ju nastan alla, alla e
lite komiska dar nere utan ett par gubbar som e sura, men sa e de ju pa alla
arbetsplatser. Sa de e trevligt dar nere, alltid nat att gora, ja gillar nar de hander
lite, &r praktisk lagd, gillar att I6sa problem o sa. Allt ja har lart mej har ja lart
mej pa arbetsplatsen. Dom visar mej o sen fortsatter ja o gor de. Ja vill ut o jobba
0 tjana pengar, de kanns mycket tryggare. Sen far man halla reda pa pengarna sa
man inte gor av med allt med en gang. Ja tror de ska funka i alla fall. Ja tar egna
initiativ pa jobbet o gor de ja blir tillsagd.

Eleven ser sitt praktikarbete som positivt och kommer, nar de aterstaende kurserna &r klara pa
I\V- programmet, att erbjudas en timanstéllning pa sin praktikplats. Respondenten pekar pa ett
antal positiva sidor med avsikt pa sin praktikplats. Kompisar ar en viktig faktor. Andra
faktorer som spelar in &r att informanten kanner att arbetsuppgifterna ar meningsfulla och att

eleven far ta eget initiativ.
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6.1.8 Jag fick MVG
Den har eleven gar sitt forsta ar pa ett av gymnasieskolans nationella program. Under den
tidigare skolgangen har studieresultaten och motivationen varierat. Har far vi ta del av en

elevs berattelse om hur det kan k&nnas att lyckas.

E 1: Nar man far slutbetyget i en kurs och man vet att man fick MVG, da blir man
verkligen jatteglad. D& vet man att man verkligen klarat det har. Det har alltid
varit mitt mal att fa sa hoga betyg som mojligt. Innan var jag bara ”’jag kommer
att ga 1V, jag vet det™. Da vill man inte engagera sig i det heller men, nu vet man
att, det ger verkligen resultat ocksa hur mycket man engagerar sig i sin skola. Och
sen nar man kommer ut och séger att jag fick MVG, da ar man jatteglad! Det okar
ju sjalvfortroendet en del ocksa. Men sen nar man tanker att jag har fortfarande
problem med matte, och sen kanner man att man inte kan fa den hjalp man
behover dar heller, &ven nu pa gymnasiet, att inte lararen forklarar riktigt sa att
man forstar. D kanner man ju att nu sanks mitt sjalvfortroende igen, nu kommer
jag sakert att fa IG i den har kursen och det vill jag inte! Man kanner ju det nu att
jag ska inte bli likadan som jag var innan. Nu ska det verkligen ga bra for mig i
skola, jag kan detta. Jag ska inte komma ner i det har igen att fa 1G. Det vill man
ju inte komma ner till det stadiet igen. Har man val kommit s har langt som man
gjort nu. D& kanner man det, nu ar det tva ar kvar och det har klarar jag. S& det
ar bara och kampa pa! Sen ar det éver!

Eleven berattar om hur glad denne blev av att ha fatt ett MVG i betyg efter avslutad
gymnasiekurs. Respondenten beskriver ocksa hur sjalvfortroendet har okat men kanner

samtidigt en oro Gver att inte racka till. Likval intalar eleven sig att kampa vidare mot sitt mal

som &r att ta studenten om tva ar.

6.2 Varfor blev det I1V?
Under den har punkten skildrar vi enbart erfarenheter fran grundskolan, vilket vi menar ar av
betydelse for varfor elever inte fick godkéanda betyg i nagot eller nagra karnamnen. Detta ar

en av anledningarna till att elever gar pa det individuella programmet.

6.2.1 Jag gick ner pa byn, dar satte jag mig med nagra andra som skolkade
Flera av informanterna upplevde att de fick bekymmer av olika slag under hdgstadietiden.

Nedan féljer tva elevers berattelser om hur de tankte och kande da.

E 6: Man langtade s& mycket upp till hogstadiet sa ville man va lite cool o sa. Sa
da skulle man skolka o sa déar. Sen va de val lite i borjan av 7: an som ja va mer
skoltrétt. Ja hade nog behdvt nan som sa att man, alltsa, sager att man maste ta
tag i sakerna & sadar. Liksom vad hander annars, att dom beréattade det. Det
gjorde dom ju aldrig, a ja bara, man tankte bara, ja har ju tre ar pa mig. Det har
klarar ju ja och kan ju ja ha lite kul under tiden. Sen va de liksom bara ett ar kvar
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helt plétsligt o da hade man ju liksom inte sa lang tid pa sig. Men sen kom ja pa
det att man maste ju jobba o sant. Da kom man pa att de va roligt, men da va de
for sent.

Den hér eleven langtade efter att fa borja pa hogstadiet. Dar var allt coolt. Begreppet cool
innebar for eleven, bland annat, att skolk sags som en del av hogstadiet. Detta i kombination
med att eleven i borjan av sin hogstadietid ocksa var skoltrétt medforde att informanten inte
nadde malet med att komma in pa det program denne sa garna énskade. Eleven onskar i
efterhand att nagon hade brytt sig och talat klarsprak.

E 3: Jag gick ner pa byn, dar satte jag mig med nagra andra som skolkade. Sa
satt vi dar hela dan eller s stack vi hem till ndn kompis eller sd. Och ibland sa
var mina foraldrar inte hemma, da stannade jag och sa att jag hade sovmorgon,
sa stannade jag hemma hela dagen istéllet. Till slut sa ringde ju min larare hem
och beréattade det for mina féraldrar. Men sen sa gav han tydligen upp. Han
orkade liksom inte lagga ner mer energi pa mej. Mina foraldrar forsokte ju fa mig
att ga i skolan och sa har liksom och mamma stannade hemma, tills jag hade akt
med bussen. Hon tankte att hon kunde kdra ner mig, sa jag kunde aka med henne
ibland och sa& har. Men sen sa tankte hon ju inte pa att det fanns ett fik och att man
kunde sitta dar. Men till slut s& kom hon ju pa det ocksa, da blev det, da visste hon
inte vad hon skulle gora, precis. Sen till slut sa fattade jag. Nu kanner jag mig lite
mer vuxen och lite mer mognare och s& har. Ibland kan jag kanna, vad omogen
man har varit egentligen, innan. Men man har vuxit till sig. Det ar &nda kul att
kanna det nu, att man har vuxit till sig, att man borjar bli vuxen.

Berattelsen behandlar bland annat hur eleven efter en tids skolkande kommer till insikt
angaende sin skolgang. Léararen och foraldrarna forsokte genom olika insatser fa
respondenten att ga till skolan under hogstadietiden, vilket tyder pa ett engagemang fran deras
sida. Dock rackte inte insatserna under hogstadietiden for att komma in pa nagot nationellt
program, utan eleven gar nu pa IV- programmet. Avslutningsvis reflekterar eleven éver hur

det &r att k&nna sig vuxen.

6.2.2 De forstod inte att jag hade svart med spraket
Tva av de respondenter vi intervjuade var invandrare. De hade gatt i skola i sitt hemland innan

de kom till Sverige. Har aterges en av informanternas beréattelser.

E 2: Alltsd, jag hade ju svart med spraket ju, for jag ar ju inte svensk. Jag laser ju
svenska som andrasprak. Det blir ju mycket svarare att vara pa lektioner nar man
inte kan spraket. D& har jag ju svart att uttrycka mig, alltsa dven om jag kan det
sa blir det jattesvart att skriva texter och sant, for jag kan inte spraket riktigt. Jag
gick i forberedelseklass i tva ar, dar larde jag mig bara svenska. Sen sa, nar vi
flyttade och jag kom till en annan skola, d& gick jag ocksa i en san klass ett tag.
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Sen sa tyckte dom att, ndmen nu tror vi att du kan klara, liksom, nu kan du lasa
med andra svenska barn. Da tyckte jag att jag kan val prova. Vi far se hur det gar.
Sen sa borjade jag i slutet av fyran, det var typ fyra manader kvar. Det var innan
sportlovet nanting som jag borjade. Och jag tyckte att det var véldigt svart. Det
var jattesvart att hanga med. Jag hamnade i en klass och jag kande ingen. Jag
hade inga kompisar. Det var en tjej som var fran Syrien och hon var kurd. Jag
gick lite med henne, s& har, men vi hade det ocksa jattesvart. Det var ju svart att
forsta, det var mycket uppgifter och det var jattesvart nar jag inte kunde spraket.
Jag fick inte den hjélp jag behovde. Jag fick bara uppgifterna, sen sa fick jag
klara det sjalv. Jag forstod inte fragan, jag forstod inte vad uppgifterna handlade
om. Jag sa det till lararna och sa och de forsokte forklara och sa, men de brydde
sig inte s mycket. Jag hamnade alltid efter och sen, mina klasskompisar, de
trodde att det var jag som inte ville jobba, eller. De forstod inte att jag hade svart
med spraket, for de horde ju varje gang att jag fick 1G, 1G, I1G bara alltid.

Den hér eleven tar upp hur svart det kan vara att hanga med i undervisningen, trots att denne
under en tvaarsperiod undervisats i forberedelseklass. Det ar bade kommunikation i tal och
skrift som kan stélla till problem, menar informanten. Eleven menar vidare att
klasskamraterna fick en felaktig bild av denne da densamme framstod som lat nar det vid
upprepade tillfallen hénde att respondenten fick 1G i betyg. Eleven upplever att lararna inte
gett den hjalp och tid som behovdes, da elevens sprakférbistringar hindrade denne i

skolarbetet.

Informanten beskriver hur denne tillsammans med sin familj kom till Sverige, via Tyskland,
fran krigets Kosovo i slutet av 1990- talet. Eleven har sedan ankomsten till Sverige flyttat vid

atskilliga tillfallen.

E 9: Ja flyttade hit, va ska man séga, som flykting, 1998. Da hamnade vi uppe i
Goteborg i cirka tre veckor pa en san flyktingforlaggning. Sen fick alla som
bodde dar flytta runt, for att de skulle komma in nya dar. Alla skulle fa flytta ut sa
vi flyttade till en annan stad. Sa vi bodde dar, typ ett, ett o ett halvt ar. Sen
darefter flyttade vi till en mindre ort i Mellansverige. Sen har vi flyttat till
Blekinge ett tag. Vi har ocksa bott fyra ar i Tyskland. Dar bodde vi innan vi kom
till Sverige da. Jag kommer ifran Kosovo. Forst kom vi till Tyskland, ja o mina
foraldrar. Ja var bara tre ar nar vi flyttade. Ja kommer inte ihag s& sarskilt
mycket. De va meningen att vi skulle bli hemskickade. Da bestamde sej pappa o en
kompis att vi skulle aka till Sverige. De har vatt ratt kampigt att flytta. Ja tyckte
inte om de, for ja ville bara liksom va pa ett stalle. De va sa trakigt nar man
flyttade o man skulle lara kdnna nya méanniskor hela tiden, lara kénna lararna o
sd. Sa ja har aldrig liksom kunnat bosatta mej & lara mej spraket. Ja traffar nya
vanner hela tiden, om o om igen. Fatt byta skola ofta och har inte kunnat stanna
pa en & samma plats. Om man ser pa en svensk, till exempel, sa kan han bo pa
samma plats hela livet, kanske 70 ar. Men nu har mina foraldrar bestamt sej for at
bo har ett bra tag.
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Att under sin uppvéxt flytta runt, ar enligt eleven problematiskt, da det bland annat kan
upplevas som jobbigt att lara kdnna nya manniskor. Eleven reflekterar ocksa 6ver att pa grund
av denna rotlGshet har elevens sprakkunskaper forsummats. Respondenten jamfor sina egna

upplevelser med hur denne férmodar att en svensk person kan bo.

6.3 En bra larare e en som bryr sej
Under denna punkt aterger nagra av de intervjuade eleverna sina erfarenheter av larare de haft
under sin grundskoletid samt pa gymnasieskolans individuella program. De beréattar hur de

tycker att en bra larare ska vara, men ocksa hur en dalig larare tar sig i uttryck.

E 6: En bra larare e en som bryr sej, sa dom maste ocksa lara kanna en lite
personligt ocksa tycker ja. Som till exempel om man kommer for sent kan dom inte
bara bli jattearga for de for de kan ju finnas en valdigt bra anledning. De kan ju
va nanting hemma eller liksom va som helst. Va bestamd, fast anda snall o s3,
forstaende e jatteviktigt, ja har haft sana larare. Dalig larare e en som inte ar
forstaende eller bara bryr sig om dom som e duktiga.

Den hér eleven poédngterar att en bra larare &r en person som bryr sig men samtidigt stéller
krav och &r bestamd. Eleven pekar ocksa pa att det ar viktigt att lararen lar kdnna eleven. Som
exempel tar respondenten upp sena ankomster da denne menar att det kan finnas ett giltigt
skal till att det kan forekomma nagon gang. Nar det galler daliga larare pekar informanten

bland annat pa att dessa bara bryr sig om de duktiga.

E 7: N&, de gick bra men ja har ju haft lite problem typ i engelska o matte, de e
mina svaraste &mnen s&, i matten fick ja hjélp, engelskan va val inte sa jattemycke
heller, men de va jobbigt. Sa till exempel, de va larare man hade haft i tva ar da o
sen sa typ liksom da i sista aret sa bytte man larare, sa de va ju lite dumt, me
tanke pa betygen da. Ja vet inte varfor dom bytte larare, kanske va de for att hon
skulle ha nan annan klass d4, sa de va lite daligt, for var engelskalarare skulle ta
hand om 7: orna da. Bade matten o engelskan har varit jobbigt. Pa mellanstadiet
da gick ja pa san spec eller s, ja vet inte om den hjalp ja fick hjalpte. Ja har alltid
vatt dalig i de sa, men ja klarade ju matten sen pa slutet. Ja, ja klarade ju inte
nationella o s, men ja fick en andra chans, s& da gav ja verkligen jarnet
(skrattar). Pluggade hur mycke som helst, sa de blev ju att ja klarade de sa de va
ju skont de.

Informanten pekar pa dilemmat med att inte fa ha samma larare i ett @mne under
hogstadietiden. Respondenten menar att det paverkar saval det kunskapsmassiga som i
slutandan betygen. Eleven séager sig ha fatt speciallararhjalp under mellanstadietiden, men har
ingen uppfattning i vilken utstrackning detta har varit till gagn. Informanten séger ocksa att
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den extra chans denne erholl gjorde att kdmpagldden plockades fram. Avslutningsvis menar

eleven att denne vént en negativ trend och fatt godkanda betyg.

E 8: Pa lagstadiet hade vi ju bra larare o sa da, bra klasskompisar. Sen pa
mellanstadiet fick vi den varsta lararen pa hela skolan, hon va ju hemsk, de va ju
en san fran 30- talet som hade sina regler o allt skulle va strikt o sa dar. Sa vi
retade henne sa hon borjade grata o sa dar, o bli forbannad da, de va ofta ja va
me, Ja har alltid tyckt om att retas me folk, de har nog inte nat me mina betyg a
gora. Ja har aldrig tyckt om a lasa a sa, eftersom ja hade dalig larare pa
mellanstadiet. De va alltid elever i skolan som l&ste duktigt, va duktiga, som va
hennes, dom tyckte hon om sa hon tryckte ner dom andra ju. Mej tryckte hon ner
ratt mycket, (hon kallade mej for yxskaft o byraladan) sa de va ju mycket
diskussioner me rektorn o sa dar. Ja fick inte ta me pappa for da hade de val
blivit fullt liv. Ja tycker inte om lasa o plugga precis, kdnns meningslost, sa alla i
klassen horde ju alltid nar hon gnéllde. Sen hade hon ju sina favoriter, de va en
som gick i min klass, hon va dalig pd engelska o satt i ett litet rum me lararn.
Lararan satt o vifta me en Plopp, precis som hon va en hund. Klarade hon
uppgiften fick hon en Plopp. De fick ocksa rektorn reda pa sen, men hon jobbar
kvar annu. Hon e val inte mer an 58- 60 ar. Trots att rektorn fick reda pa det sa
hande ingenting, Sen sa slutade ja ju i sexan, da tappade ja lusten lite. Har jag
bra larare sa jobbar ja bra. Har ja daliga larare sa jobbar ja inte bra.

Den har eleven framhaller att lararna pa lagstadiet var bra. Men, pa mellanstadiet fick eleven
en larare, som denne har en del synpunkter pa. Eleven menar att lararen pa mellanstadiet
bidragit till elevens ointresse for lasning. Vidare menar respondenten att lararen var for stréang
och hade sina regler samt &ven kallade eleven vid diverse nedsédttande namn. Respondenten
tar ocksa upp att lararen hade favoritelever i klassen, vilka stimulerades med godsaker om de
klarade ndgon uppgift. Eleven papekar ocksa att rektorn fatt ta del av de incidenter som
uppstod men att inget hande. Avslutningsvis séger eleven att denne gillar att reta méanniskor

och att denne, tillsammans med andra, &dven retade lararen sa att hon grét.

E 1. De valde ut de elever som var riktiga gullebarn, som var valdigt duktiga i
skolan. Det var ju tydligen de bésta eleverna for dom, och dom skulle ju ha htga
betyg. Och dom som hade svarigheter i skolan och tyckte allting var jobbigt, dom
brydde inte dom sig om. Da ténkte dom att hon kan ingenting, da blir det ett IG i
betyget, det ar ju inte deras problem.

Den hér eleven menar att lararna selekterade bland eleverna. De som hade svarigheter i skolan

och tyckte det var jobbigt fick inte nagot stod av lararna, medan de som var duktiga fick mer

stod for att fa bra betyg. Respondenten sager ocksa att lararna hade forutfattade meningar da
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eleven menar att de tankte negativa tankar om dennes kunskaper och papekar slutligen att en

larare som sétter ett I1G i betyg inte behdver bry sig om eleven vidare.

E 4: Sa var klassforestandare, hon &r ju typ rétt strang, sa att alla typ, har ju
skarpt ihop sej nar dom gar hér liksom. Alla var likadana, som gar typ i var klass,
skolkade och sadar. Men alla har ju typ skétt sej nu. Det ar ingen som skolkar,
det ar ingen som vagar skolka och typ alla kommer i tid, sa att det &r ju réatt bra.
Det beror lite pa lararen med. Typ innan bara sket man i det men nu forstar man
verkligen. Bara for att, hon tolererar inte att man skolkar och sa, da far man inte
ga kvar, liksom bara. Sa att det ar bara att vélja att skota sej eller bli utslangd.
Man har inte sa mycket annat val &n att skota sej.

Denna informant ser sin nuvarande klassforestandare pa IV- programmet som strang da hon
staller krav pa eleverna att de, till exempel, ska passa tider. Men, eleven ifraga tycker detta ar
bra. Respondenten reflekterar ocksa 6ver hur denne och klasskamraterna tidigare skott sin
skolgang, dar skolk varit ett av inslagen. Att skolk inte langre forekommer, beror framforallt
pa tva faktorer, enligt eleven. Dels beror det pa lararens krav men dven pa att elever, om de

inte skoter sig, blir relegerade.

6.4 Ja vill bo o skaffa familj har i Sverige, leva Svenssonliv.
Dessa fyra elever delar med sig av deras framtidsdrommar om allt fran familjeliv till studier

samt kanske ett eget foretag.

E 9: Min plan e att forsoka klara gymnasiet o sen darefter funderar ja pa & gora
lumpen da. Ja har funderat pa o plugga till polis o sen plugga till nationella
insatsstyrka dar ocksa, o sen jobba i nat ar a sen far ja se. Ja kan bilda familj sen
om man hittar den ratta (skrattar). Min foraldrar skilde sej for nat ar sen, pappa
har gift om sej o dom bor i samma hus, de e lite komplicerat, bor i villa, de e lite
svart & anpassa sej. Ja vill bo o skaffa familj har i Sverige, leva Svenssonliv.

Respondenten hoppas kunna klara av de gymnasiala studierna for att sedan kanske kunna géra
militartjanst. Darefter lockar en utbildning inom rattsvésendet dar polisutbildning ké&nns

aktuell. Informanten kan ocksa tanka sig att skaffa familj och leva ett vanligt Svenssonliv i

Sverige. Respondenten ser sina foraldrars dktenskap som lite komplicerat.

E 1: Néar jag gar ut Barn- och fritid, sa ar jag barnskétare. Jag var lite inne pa att
bli forskolelarare, och det ar just att jobba med barn, men da far man lasa vidare
i tre ar till ungefar. Men sen har jag kommit forbi det nu, s nu ar jag mer inne pa
psykolog, typ barnpsykolog, eller nanting. Och kommer jag fortfarande ha
pojkvannen kvar da om tre ar, sa funderar jag pa att plugga i Goteborg. Da
kommer jag ifran mina hemtrakter och det, for jag har ju anda varit har i hela mitt
liv. Det kunde varit roligare att komma till en stérre stad.
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Informanten gar en yrkesinriktad utbildning och utbildar sig till barnskétare. Eleven var
initialt intresserad av att uthilda sig till forskollarare, men har kommit pa andra tankar och har
nu nya drdmmar om att kanske utbilda sig till barnpsykolog. Om dennes forhallande med sin
pojkvan fortfarande haller nar studenten nalkas sa har informanten planer pa att flytta till
Gateborg for att dar vidareutbilda sig. Respondenten ser det som positivt att fa lamna sina

hemtrakter for att bosatta sig i en storre stad.

E 2: Jag ska lasa tre ar nu sen sa, jag har inte bestamt mig om jag ska lasa vidare
eller inte. Men det tror jag att jag kommer att gora. Vill man ha lite battre
utbildning och sa de e ju viktigt, ja tror nog till forskolelarare, det &r ju tre ar.
Sen sa vet jag inte.
Eleven har tre gymnasiear framfér sig och har inte riktigt stakat ut sin framtida
utbildning. Men det lutar at att det kan bli en forskollararutbildning da informanten ser

det som positivt och viktigt att utbilda sig.

E 3: Egentligen hade det varit kul att starta upp nagot eget. Jag ar lite mer sa har,
smink och parfym och lite sant, och lite klader ar lite s ocksa. Men, mest &r det
smink. Jag har ju praktiserat pa parfymeriet, har nere i stan.. Visst det fanns inte
sa mycket att gora och s, man far ju mest packa upp, om det kommer in smink
och sant d&, men jag tyckte det var jattekul, faktiskt. En mysig liten affar, sa, det
hade varit kul att starta upp. Eller hade jag velat starta upp med kléader. Men det
hade varit kul att ha en egen affar. Men det kanske ar en drom.

Den hér eleven delar med sig av sina erfarenheter under sin praktik som denne gjorde i ett
parfymeri. Respondenten menar att, trots att det inte fanns sa mycket att gora sa var det
jattekul. En annan drém som eleven vill forverkliga &r en egen affér, dar antingen smink och

parfym eller klader skulle utgéra sortimentet.
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7. Analys av resultat
Med utgangspunkt i de intervjuer vi tidigare i vart arbete redovisat analyserar vi har vart

resultat utifran var teoridel.

De elever vi mott gar pa det individuella programmet av flera olika anledningar, bland annat
pa grund av ofullstandiga betyg, dar otillrackliga kunskaper kan vara en orsak och skoltrétthet
en annan. Vidare aterfinns elever som har godkanda betyg och hoga podngsnitt men som inte
kommit in pa det program de énskat. Saledes finns det bade elever med godkéanda- och icke
godkanda betyg pa det individuella programmet. Vért att notera ar att de elever som har
godkanda betyg i sina karndamnen, oavsett ytterligare grundskolepoang, endast far
tillgodorakna sig tio podng. Detta ligger vél i linje med det syfte Skolverket (2001) satt upp
med tanke pa det individuella programmet. Namligen att motiven ska vara kompensatoriska
for de elever som saknar tillrackliga kunskaper, motivationsskapande/véagledande for de
elever som &r osékra i sitt studieval, eller omotiverade for studier, samt stédjande for de elever

som inte tagit in eller avbrutit sin gymnasieutbildning.

| den del av empirin dar elever beskrev hur det kdndes att fa en plats pa det individuella
programmet aterkom ordet pinsamt. Vi tolkar respondenterna sa att de upplevde ett
utanforskap och kénde sig segregerade. Detta dilemma ar ocksa nagot som Hultqvist (2001)
pekar pa nar hon sager att den variant av integrering som skolreformen férverkligat ar den
segregerande. Inférandet av det individuella programmet &r ett tydligt exempel pa en
kompensatorisk I6sning. Da informanterna upplevde intagningsbeskedet som genant, kan de
ha kant att de inte natt upp till samhallets norm, och kéande sig saledes segregerade. Detta
problem kan ocksa séttas i relation till Bourdieus begrepp, falt, eftersom V- programmet, sett
som falt, har en lag status i informanternas 6gon. Men, det kan ocksa forhalla sig sa att
informanterna upplever sig nedvarderade, av andra grupper. Nar informanterna vél paborjat
sin uthildning vid 1V- programmet véndes den negativa instéllningen till nagot positivt, da
nagon informant upplevde sig fatt en ny chans.

For att elever ska orka med det svara kravs att skolan tar tillvara och vidareutvecklar alla barns
och ungdomars starka sidor (Hammarberg, 1998). For detta behovs i forsta hand en god
inlarningsmiljé som vacker lust och nyfikenhet att lara. Dessutom behdver de barn och

ungdomar som far svarigheter speciell hjalp. 1 forsta hand behover de bli sedda, hérda och
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bekraftade. Flertalet av de elever vi intervjuade framhdll betydelsen av att studera i mindre
grupper, da detta medforde att de fick mera stod i undervisningen. Det som ocksa framgar i
intervjuerna ar elevers stravan efter struktur. Med struktur menar de bland annat att de slipper
att springa mellan olika klassrum samt att deras undervisningsmaterial finns placerat pa en och
samma plats. Detta ar ocksa nagot som Lindstom et al. (2003) berdr, dd de menar att
lagmotiverade elever behdver mer struktur och aktiv vagledning, for att finna lust i de

utmaningar som skolan kan erbjuda, an vad hégmotiverade elever behdver.

Frihet under ansvar ar nagot som en av respondenterna ser som nagot nytt och positivt, da
mdojligheten finns att utféra en del av sitt skolarbete i hemmet. Eleven poangterar dock att det
ar en trygghet att veta att det finns engagerade larare att tillga i skolan om sa skulle behovas.
Delaktigheten eller deltagandet i kommunikation med andra handlar inte om fysisk narhet eller
om deltagandet i sig, menar Dewey, utan om kvaliteten pa deltagandet. Dewey sager vidare att
han inte foresprakar en kravlés och fri utbildning utan han ser att en utbildning dar elevens
aktivitet och intresse utgor utgangspunkten for ett malinriktat arbete dar lararna aktiverar,

stimulerar, breddar och fordjupar elevens utveckling (Dewey, 2004).

En del av de elever som vi intervjuade kande ett utanforskap pa den skola de gick. En elev
pekade pa att kladstilarna skiljde sig at, da denne ansag att de mer bemedlade hade rad med
dyra markesklader, medan de mindre valbestéallda hade en enklare kladstil. Den hér eleven
foresprakade en storre rattvisa. Detta for tankarna till Bourdieus habitusbegrepp dar
handlingar, tankar, uppfattningar och varderingar inte dr nagra direkta marken av yttre
forhallanden, utan resultat av métet mellan deras habitus och de sociala sammanhang dar de
intraffar (Broady, 1989). En av de andra eleverna belyser problemet med att de som gar pa det
individuella programmet inte far delta i skolans gemensamma aktiviteter. Den har eleven
kanner ett utanforskap i dubbel bemérkelse da denne har godkéanda betyg i samtliga kdrndmen
och hade varit behorig till flertalet program. Da manga som studerar pa det individuella
programmet gor det med avsikt att bli godkénda i nagot eller nagra karnamnen tycker sig
eleven inte tillhdra just den gruppen. Kopplar vi detta till Bourdieus teorier om falt kan vi
skonja att eleven anser sig tillhora ett annat falt. Bourdieu menar att genom att vara medveten
om min egen placering i faltet, har jag en chans att i nagon form varja mig mot att bli faltets
fange (Broady, 1989).
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Nar vart samtal med eleverna kom in pa kompisrelationer var alla enade om vilken betydelse
dessa spelade. De framholl verkligen vikten av ett gott kamratskap. En av respondenterna
betonar verkligen vanskap och séger att utan kompisar klaras inte skolan. Detta stammer Vvl
éverens med den undersékning som Lindstrom & Arnegard & Ulriksson (2003) gjorde bland
hogstadie- och gymnasieungdomar da ungdomarna spontant uttryckte att om det inte vore for
kamraterna hade de inte statt ut. Vid en av intervjuerna berattade en av informanterna att en
av de nara vannerna tog avstand ifran informanten da denne bérjade skolka. Vénskapen
aterupptogs da respondenten kom till insikt hur viktig skolan &r. Detta kan tolkas som att
kamraten har haft ett positivt inflytande pa informanten da denne sett att kamraten ifraga
klarat sin skolgang. Jenner (2004) beskriver detta i motivationsprocessen, da han menar att vi
manniskor paverkas av en rad sociala faktorer och individfaktorer. Till de senare hor
personlighetsdrag och varderingar med mera. Till de sociala faktorerna hor andras
forvantningar, relationer och roller. Aven Dewey framhaver att, genom ett samspel med sin
omvarld utvecklas individen, lar sig de sociala reglerna, Iar sig bend&mna den och Iar sig dven

att forsta sammanhang (Dewey, 2004).

Trondman (1999) sdger, att manga ungdomar idag lever i en tid nar det samhélleliga
reproduktionsmonstrets brutits. Det &r inte langre tillrackligt att vara skotsam i utbildning och
arbete for att komma in pa arbetsmarknaden och i en mer traditionell bemarkelse bli en
sjalvforsorjande och i och med det en sjalvbestammande vuxen. Faran med att marginaliseras
har uppenbarligen okat for ett flertal ungdomar. Tre av de informanter som deltog i var
undersokning innehade praktikplatser. En av dem var 6vertygad om att fa en timanstallning pa
sin praktikplats, inom kort. Det positiva med att inneha en praktikplats inom ramen for det
individuella programmet ar att praktikplatsen kan leda till en anstéllning. Detta med praktik,
ar nagot som ocksa aterfinns i den nya regeringens gymnasiepolitik, da den benams som
individuellt alternativ (1A). Forslaget med IA ar till for bade behoriga och obehériga elever,
som beddéms behdva mer insatser eller av nagon annan anledning &r i behov av sarskilda

utbildningsinsatser sdsom, véagledning eller praktik (Regeringskansliet, 2008).

Erfarenheten av att antligen lyckas efter ett flertal misslyckanden beskriver en elev under vart
samtal. Eleven som numera gar pa ett nationellt program kéanner da och da fortfarande en
osakerhet och brist pa sjalvfortroende. Men, ett 6kat engagemang i studierna har visat sig ge
resultat, vilket lett till ett storre sjalvfortroende och motivation att klara av sin utbildning.

Detta visar ocksa Jenners (2004) forskning da han tar upp tre centrala faktorer som motivation
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bestar av. Den forsta handlar om motivation som inre faktor, da vi tanker oss att det &r nagot
som satter igang handlandet eller beteendet. Ett sammanfattande begrepp for denna
nyfikenhet, energi, vilja att satsa och sa vidare, kan vi bendamna drivkraft. Den andra aspekten
ar tanken om malstravan hos individen, da handlandet &r riktat mot ndgot. Det kan rora sig om
yttre beloningar och mal, sa som betyg, pengar, status eller andra méanniskors gillande. Den
inre motivationen karaktériseras av gladje, stolthet eller en kéansla av sjalvforverkligande.
Malen ar sallan renodlade. Den tredje aspekten rymmer véxelverkan mellan individens
drivkraft och malen, som hanger samman med personens sjalvfortroende och om malen

uppnas eller ej (Jenner, 2004).

Ett flertal av informanterna upplevde att de fick bekymmer av olika slag under hdgstadietiden.
Tva av eleverna delar med sig av sina erfarenheter och beréattar att de var skoltrétta. En av
eleverna efterlyste klarare besked om hur studiesitutionen sag ut. Informanten séger att tiden
liksom bara rann ivdag. Den andra respondenten hade stod av bade foraldrar och larare, men
nadde trots det inte dnda fram for att fa ett godkant betyg. En av eleverna beskriver att denne
har vuxit till sig och ser sitt upptrddande under senare delen av grundskoletiden som omoget.
Bada kom till insikt, i slutet av grundskolan, hur betydelsefull en utbildning &r. Dessa positiva
tankar har de med sig nu pa det individuella programmet. Detta stammer val Gverens med
Skolverkets rapport fran 2001, som sager att manga elever ar skoltrotta efter att ha
misslyckats med att nd malen, trots att de under lang tid dgnat mycket tid at sina karnamnen.
Detta leder till att manga elever kanner motstand och motvilja till att arbeta med dessa
(Skolverket, 2001).

Tva av de elever vi intervjuade hade invandrat till Sverige. En av dem beréattade for oss om
hur forsta tiden i den svenska skolan tett sig. Informanten gick drygt tva ar i forberedelseklass
innan eleven i slutet av arskurs fyra ansags klara av att ga i vanlig klass, enligt lararen. Eleven
ifriga kande redan fran forsta borjan att det var svart att hanga med pd lektionerna.
Informanten upplevde att uppgifterna var for svara pa grund av den sprakliga forbistringen,
och slutade grundskolan med ett antal IG i betyg. Bernstein tar ocksa upp sprakets betydelse
nar han séager att barn med begransat sprak far problem. De ar helt enkelt inte vana vid det satt
att anvanda det sprak som forekommer i skolan. Elevernas larande kommer darfor att
paverkas ogynnsamt eftersom de inte har den utvecklade sprakliga kod som anvénds i
undervisningen. De sprakliga skillnaderna mellan barnen leder darfor till skillnader i

anpassning, kommunikation och inlarning (Bernstein & Lundgren, 1983). Elevens problem
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med spraket i skolan kanns igen i Bernsteins text. Eleven menar ocksa att klasskamraterna
fick en felaktig bild, da densamme upplevdes som lat. Wrethander Bliding (2007) reflekterar
over att barn med utlandsk bakgrund undervisades i en av skolan organiserad verksamhet som
betecknades som "stédsvenska” eller "stodundervisning”. Pa sa satt medverkade skolan till att
utmérka just den har gruppen barn och deras svarigheter med att hantera svenska spraket. Da
de plockades ur klassen/kamratgruppen och fick sarskilt stdd och undervisning i just svenska,
utmarktes de som avvikande och svaga, vilket ocksd kommenterades nedlatande fran
klasskamraterna. Elever med utlandsk bakgrund uppfattades som avvikande. Det som
Wrethander Bliding tar upp paminner om hur vi kan se pa elever som gar i en
forberedelseklass. Statens offentliga utredningar slar fast att svenskundervisningen for
invandrarbarn (och deras foraldrar) var alltfor ineffektiv och langsam. Detta leder, enligt

utredningen till en 6kad segregering saval inom som mellan skolor (SOU, 2000).

Den statistik som Skolverket gett ut angaende grundskoleelevers resultat visar att drygt var
femte invandrarflicka och mer an var fjarde invandrarpojke inte nadde upp till malen som
kravs for grundlaggande behorighet till ett nationellt program. Aven den andra eleven vi
intervjuade upplevde att spraket utgjort ett stort problem. Informanten reflekterar ocksa éver
familjens kringflackande liv, vilket eleven menar varit kimpigt. Da bada dessa elever anser
sig ha vissa sprakforbistringar kunde IVIK varit ett alternativ. IVIK ar en introduktionskurs
for invandrarungdomar som har ett annat modersmal &n svenska och behdver
svenskundervisning for att darefter kunna studera vidare pa de specialutformade eller
nationella programmen (Bernedal & Lehikoinen, 2007). Men for dessa bada elever var IVIK
inte nagon valmajlighet da det inte ingick i den har gymnasieskolans utbildningspaket. Statens
offentliga utredningar visar ocksa att de senaste artiondenas invandring till Sverige inte har
statt i harmoni med utbildningssystemet. Ett tecken som pekar pa detta ar de skillnader som
forskning visar mellan svenskar och invandrare vad géller den risk individer Ioper att hamna
pa gymnasiekolans individuella program. Hela 35 procent av alla studenter pa individuella
programmet har utlandsk bakgrund (SOU, 2000).

En bra larare ska, enligt informanterna, bry sig, ha forstaelse samt vara snall men bestamd. En
av eleverna poéngterar att det ar viktigt att lararen lar kanna eleven. Ett exempel pa en dalig
larare &r en som enbart bryr sig om de duktiga eleverna, inte visar empati samt inte behandlar
eleverna réttvist. | Hargreaves (1998) intervjustudie bland l&rare visade det sig att yrket har

forandrats oerhort. Att vara pedagog idag &r inte detsamma som det har varit, pa gott och ont.
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Elever med sarskilda behov gar oftare i vanliga klasser och ska saledes ha sina behov
tillfredsstéllda dér. Detta ar ett &mne som &ven Wrethander Bliding (2007) tar upp i sitt
resonemang angdende hur och om elever ska undervisas i liten grupp, utan att bli betraktade i
ett utanforskap. Sett utfran ett elevperspektiv sa innehar lararna i forhallande till eleverna en
maktposition som enligt Foucault (1994) verkar i form av 6ver- och underordning, dar
kunskap ses som vagen till éverordning och brist pa kunskap som underordning. Han menar
ocksa att kunskap ligger till grund for maktutovande samtidigt som maktutévande ocksa

producerar kunskap (Alvesson & Skéldberg, 1994).

Eleverna exemplifierade under vart samtal hur en mindre bra larare uppmuntrade vissa
duktiga elever. Detta innebar att informanterna kande sig asidosatta. De ansag att de inte blev
sedda. Jenners (2004) forskning betonar att det inte handlar om att bli sedd, utan om hur
manniskor blir sedda. Den professionella relationen skiljer sig fran andra medmanskliga
kontakter i och med att pedagogen har ett dvertag, grundat pa en formell och informell
maktposition. Det &r alltsd inte en jambordig relation. Eleven kan ha problem, men &r inte
problemet. Det handlar om att se den Andre som person, inte som nagot som ska atgardas.
Informanterna sager att det r av betydelse att lararna verkligen lar kdnna eleverna. Detta
overensstammer med savéal Jenner som Arfwedsons (1994) forskning dar de pekar pa

relationers betydelse i skolan, dar bada framhaller att bemétandet ar av stor betydelse.

Nar vi under var intervju med eleverna kom in pa deras framtidsdrommar visade det sig att
alla bar pd nagon drom att forverkliga. Nagon ville starta eget foretag, en del andra hade
hogre studier i atanke och nagon ville bilda familj och leva ett Svenssonliv. Inte nagon av de
elever vi intervjuade sag negativt pa sin framtid. Bourdiues teori, nar det galler de kulturella

tillgangarna, inger hopp for eleverna, da dessa ar foranderliga och rorliga (Bourdieu, 1999).

7.1 Slutsatser

Anledningen till varfor de elever vi intervjuade gick det individuella programmet, berodde pa
flera orsaker. Flertalet av dem hade icke- godkanda betyg och laga poang, medan nagon av
dem hade gott och val godkéant betyg i grundskolans alla @mnen. Orsaken till varfor dessa
elever inte natt upp till godkénda betyg berodde enligt dem sjélva pa sprakforbistringar,
avsaknad av stodinsatser, larares negligerande eller brist pa motivation. Nar det galler det
individuella programmet var eleverna oerhért positivt installda och kande sig val bemotta dar
av den pedagogiska personalen. Nagot som samtliga informanter betonade var att de pa det
individuella programmet fick den hjalp och det stod de sade sig inte fatt under
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grundskoletiden. I samband med att eleverna diskuterade stodinsatser framholl de vikten av
att tillhéra och arbeta i en klass med ett litet antal elever. Flera kénde trots denna positiva
attityd till det individuella programmet ett utanférskap, eftersom de upplevde sig ha en samre

status dn de elever som studerade vid ett nationellt program.
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8. Diskussion och reflektion

Da vi skrev vart syfte och problemformulering angaende var undersokning, namligen elevers
erfarenheter av gymnasieskolans individuella program och deras grundskoletid, var var avsikt
att lyfta fram elevers tankar och asikter. Eftersom bakgrunden &r den att gymnasieskolan ska
reformeras tyckte vi att det var av storsta vikt att lata elevers roster gora sig horda. Var studie
bygger alltsd inte pa kritik av de planer som regeringen amnar genomfora, daremot staller vi
utifran de resultat vi fatt, nagra fragor till regeringens skolpolitiska talesméan. De elever vi
motte och som bidragit till denna studie, var killar och tjejer som pa ett rakt och Oppet satt
lamnade sin berattelse om hur skolan och da i synnerhet det individuella programmet upplevts
av dem. Pa individuella programmet aterfinns saval pojkar som flickor, elever med
invandrarbakgrund, elever med godkanda betyg, elever med icke- godkénda betyg samt elever
med hdga grundskolepodng. Efter ett otal revideringar av uppsatsens titel, kom vi slutligen
fram till att den skulle heta, Det individuella programmet — for alla. Uppsatsarbete ar en
standig process, sa dven i vart fall. Efter att ha lyssnat, transkriberat, last igenom intervjuerna

samt arbetat med resultatdelen, foll det sig naturligt for oss att ge var uppsats dess namn.

Resultatet ger oss en bild av gymnasieskolans V- program, dar anledningarna till varfor
elever ar dar, verkligen ar individuella. Flera av informanterna hade haft det jobbigt under sin
grundskoletid och da framst under hogstadiet, da de sjalva beskrev en skoltrotthet, som for
manga resulterade i skolk. De berattade ocksa att de i just denna tidsperiod i livet ofta
upplevde att de inte kunde tillgodogodra sig undervisningen, att de hade det svart i flera amnen
och att de inte fick tillracklig hjélp. En av orsakerna till elevernas avsaknad av stdd kan vara
att lararyrket under de senaste decennierna forandrats kraftigt. Den ekonomiska situationen pa
skolorna har forsamrats, vilket bland annat resulterat i farre larare per elev. Yrket har ocksa
genomgatt en forandring pa sa satt att larare tvingas agna betydligt mera arbete at sociala
problem med elever samtidigt som det administrativa arbetet tilltagit avsevért. Detta menar vi,
paverkar till syvende och sist eleverna da klasstorlekarna vuxit och darmed tiden for varje
elev minskat drastiskt. Lararnas arbetsborda har ocksa ckat med tanke pa att det ar allt fler
diagnosticerade elever idag, vilket kraver extra insatser. Det &r inte alltid som extra stdd och
atgarder satts in. Samtidigt som lararens effektiva tid med varje elev har minskat har alltsa
behovet av stdd for eleverna okat. Detta kan vara, och ar, sékerligen en av anledningarna till
att elever inte far den hjalp och stod de sa val behover i grundskolan. Det har kan i
forlangningen leda till att elever tappar motivationen och bdrjar skolka.
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En annan anledning till varfor elever gar pa gymnasiets individuella program visade sig vara
att man fatt godkanda betyg i grundskolan, men inte kommit in pa det gymnasiala program
som man onskat. Dessa elever far da studera vid V- programmet av det skalet att de vill
tillgodogora sig de tio poang de far genom att ga dar under ett ar. Genom att fa tillgodorakna
sig dessa tio podng har de sedan en storre mojlighet att nastkommande ar komma in pa det
program de 6nskat. Den elev som ingick i var undersokning reflekterade Gver att det var svart
for denne att kanna studiemotivation under detta lasar, da informanten inte kan hoja sina
tidigare betyg vid det individuella programmet, savida eleven inte har icke- godkénda betyg
fran grundskolan. Som det ar i dagslaget maste elever som vill hoja sina godkéanda

gymnasiebetyg vanta tills de fyllt 20 ar, da vuxenutbildning ar alternativet.

Ett annat skal som informanterna presenterade for oss var svarigheten med att komma till
Sverige som invandrare och pa grund av sprakforbistringen inte kunna tillgodogora sig
skolans undervisning. Den har orsaken visade sig genom statistik vara en av de mest vanliga,
da var femte flicka och var fjarde pojke som gar pa det individuella programmet é&r
invandrare. Trots stod genom forberedelseklass hade informanten sprakproblem genom hela
grundskolan och de icke- godkéanda betygen i arskurs nio gav denne IV- programmet som

enda alternativ.

Efter det besked vara informanter fick att de skulle fa plats pa det individuella programmet
hade flera av dem problem med att acceptera att det var dar de skulle studera. Tva av
respondenterna uttryckte det som pinsamt. Nagra av de andra informanterna beskrev det som
att 1\VV- elever inte har ndgon status och inte medverkar i alla aktiviteter pd skolan. De har
eleverna kande ett utanforskap. De upplevde sjalva att de inte nadde upp till de forvantningar
och den norm som samhéllet satt upp. Det var inte nog med att de sag ned pa sig sjdlva utan

de uppfattade dven det som att andra gjorde detsamma.

Det som var mest utmarkande for var undersokning var egentligen inte varfor elever gar pa
IV- programmet eller hur deras vag dit varit. Det som var mest anmarkningsvért var just den
totala uppslutning om att IV- programmet, nar vél eleverna borjat, visade sig vara riktigt bra.
Vidare var vara informanter péafallande eniga om den lilla klassens betydelse. Nu upplevde
eleverna att de antligen fick det stod de saknat. Har aterkommer vi till det som tidigare namnts
angaende de forandringar och besparingar som skett i grundskolan under framférallt de senare
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aren. Vi menar att priset som far betalas med ekonomiska neddragningar i grundskolan ar just
detta, att de som ar i behov av stod inte far det pa grund av att lararen omajligt hinner med att

hjélpa det 6kade antal elever med detta behov.

Ska vi fa fler elever att studera vidare pa gymnasieniva ar det rimligtvis av storsta betydelse
att eleven far det stod de ar i behov av sa tidigt som mdjligt i grundskolan. Wrethander
Bliding (2007) menar att undervisning av elever i mindre grupp, separerade fran ovriga, ar
segregering. Vi menar att segregering sker da elever inte far den hjélp och det stod de behover
i grundskolan. Informanterna ar eniga om och tacksamma for att de antligen fatt den hjalp de
behdver pa det individuella programmet. Vi delar deras uppfattning, men tycker satsningen pa
dessa elever borde satts in tidigare under deras skolgang. Meningen med begreppet, En skola
for alla, har hér generaliserats. Med detta menar vi att beslutande organ inte tagit hansyn till
att elever har olika forutsattningar. Och sa lange skolan inte far de medel och verktyg att bista

eleverna med, ar dessa krav orimliga.

Regeringens forslag pa hur man ska reformera gymnasiet presenterades i stora drag, i slutet av
mars 2008. Jamfor vi regeringens forslag med hur gymnasiet ser ut i vara nordiska
grannlander, enligt Hultqvist (2001b), kan vi se ett tydligt narmande at det system Danmark
valt i sin gymnasieskola. Saval larlings- som yrkesutbildning har lange funnits i Danmark.
Danmark har ocksa sedan lange ett frivilligt tionde skolar, for att ge eleverna majlighet att
reflektera dver sitt utbildningsval. Den svenska regeringens forslag bygger pa ett tionde skolar
som ska ge elever mojlighet att arbeta vidare med de mal som de inte natt upp till. Utifran de
berattelser vi tagit del av, dar flera av informanterna berattar om en grundskola dar svarigheter
och vantrivsel har okat under just hogstadiet, kan detta forslag ifrdgasattas. Ska en elev som
upplever sig otillracklig och inte far det stod den behéver under just hogstadietiden tvingas ga
kvar pa grundskolans hogstadium ytterligare ett ar? For var del ar det i dagslaget svart att ta
stallning i den har fragan, da vi inte vet hur ett tionde skolar kommer att gestalta sig. For att
bringa Klarhet i regeringens tankar kring detta skrev vi ett mail till skolminister Jan Bjorklund
pa Regeringskansliet i borjan av april 2008, dar vi stallde fragan. | skrivande stund, 18 maj
2008 har vi fortfarande inte fatt svar fran densamme.

Inte alla, men en del av de elever som vi intervjuade hade under sin resa genom livet, men
ocksa farden genom den svenska skolan som institution, blivit lite tilltufsade. Respondenterna
kritiserade och ifragasatte saval larare som arbetssatt fran grundskolan. Samma elever
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beskriver darefter IV- programmet som ett program med helt andra egenskaper &n det
hogstadium de lamnat bakom sig. Informanterna har nu fatt sjalvfortroendet tillbaka och ser
med tillforsikt pa framtiden. Vad skiljer da den skola som de kritiserade sa hart, mot den skola
som betecknas 1V —programmet? Forutom den efterlangtade hjalp och den mindre grupp som
eleverna bejublade framhaller de sin larare, vilken de skildrar som strang men schysst. Vi
forklarar detta med att dessa elever nu blivit sedda och erkanda. Pa individuella programmet
mots de av en norm som &r deras egen, av larare som ser till varje individ och som skapar en
relation till var och en av dem. Detta stdmmer vél 6verens med de tankar Jenner (2004) for

fram.

| grundskolans senare del kénde flera att de inte fick den hjalp de behdvde och redan vid
behovet av hjélp upplevde sig eleverna underordnade. Eleverna beskriver dven under
gymnasietiden ett utanforskap dar andra ser ner pa dem, en franvaro av erkannande fran
ovriga samhéllet. Det kanske har en sociologisk forklaring. Vad har eleverna med sig till
skolan och hur samspelar det med hur skolan gér och fungerar? Har ar det naivt att tro att
behandlar vi bara alla lika, s& kan alla. Detta komplexa samspel mellan de erfarenheter
individer har med sig och vad som hédnder i institutionen visar sig ibland inte vara
lyckosamma. Alla har inte investerat i samma kompetenser som efterfragas av skolan.
Nagonstans maste vi mota dessa manniskor, och végleda dem pa ett satt som inte kranker
dem. Det sympatiska draget i ett demokratiskt samhélle &r att manniskor kan fa en ny chans

och valja en annan vég vid en annan tidpunkt i livet.

En av vara informanter betecknade IV —programmet som just en sadan chans. Vi ser det
vidare som exempel i utbildningssystemet i form av komvux och folkhégskolor. Detta kan ses
som en del i en skola for alla. Det maste i ett demokratiskt samhalle alltid finnas en ny chans
att ga en annan vag och bryta reproduktionen. Trondman (1999) benamner detta klassresan.
Bourdieu (1999) menar trots allt, att det ar fullt mojligt att bryta och ta sig ifran det falt man
ursprungligen tillhort. Var intention med att anvanda Bourdieus begrepp i var teoridel &r att se

informanterna utifran den helhetsbild hans begrepp utgor.

De elever som gar pa det individuella programmet avviker fran den norm som samhallet har
satt upp och som Foucault (1987) kastar ljus pa nar han sager att olika kunskapsformer i
maktens tjanst fungerar disciplinerande, bland annat genom att ange avvikelse och normalitet.
Vi hade gjort det lattare for oss att se IV- programmet ur endast ett perspektiv. Men
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verkligheten ar mer komplex an sa. Vi valde ett multiperspektiv av den anledningen att vi
ville se pa IV- programmet och elevernas erfarenheter darifran som ett fenomen med fler
infallsvinklar. Pa s& vis menar vi att vi kommer lite narmre sanningen, d&ven om sanningen ar
subjektiv i askadarens 6gon. | vart metodkapitel tog vi upp det metodologiska spanningsfaltet
(Entwistle & Popgewitz, 1997). Anledningen till detta var att de teoretiker som vi utgatt ifran

finner sig val tillratta i figuren, da de inbegriper saval aktor- som strukturperspektivet.

| var undersokning kan det forsta faltet forstas utifran det maktperspektiv som Foucault
(1987) tar upp da han pekar pa de olika politiska beslut som fattas i maktens rum, dit
samhéllsmedborgaren inte &ger tilltrade. | det andra féltet behandlas den sociala kamp som
Bourdieu beskriver da han talar om de positioner som individer konkurrerar om, i till exempel
ett klassrum (Broady, 1989). Falt tre speglar hur beslut sdsom betygskriterier, laroplaner och
skollag fattas av makthavare dar hansyn inte tas till aktoren, utan till en gemensam
samhéllsnorm. Dewey (2004) foresprakade en skola dar alla kan véxa som manniskor. Vi &r
tveksamma till om individer kan vaxa da de standigt blir paminda om att de inte réacker till och
nar malen. | det fjarde faltet, slutligen, ses ett aktorsperspektiv som tar upp hur politiker och
styrande gar till vaga da de skriver laroplaner och kursplaner. Det som dr uppenbart &r att de
inte tar hansyn till den enskilde individen, da de till exempel framstaller laroplaner och

kursplaner som alla forvantas na upp till.

En skola for alla ar ett begrepp som ofta nyttjas, vilket vi ocksa gor i vart arbete. Det kan val,
utifran de resultat som vi fatt fram i var undersokning, ifragasattas om den svenska
grundskolan ar En skola for alla, da narmare 11 % av alla grundskoleelever slutar arskurs nio
med betyg som innebér att de inte kommer in pa ett nationellt program. Enligt vart satt att se
pa detta, ar det gymnasieskolans individuella program som i allra hdgsta grad kommit att gora
skal for begreppet, En skola for alla.

Var uppfattning ar att det individuella programmet ofta forknippas med en negativ klang. | sa
gott som alla sammanhang dar I1V- programmet namns framstalls det i en dalig dager. Darfor
var det for oss oerhort gladjande att de elever vi hade nojet att intervjua, skildrade sjalva IV-
programmet som nagot mycket positivt. Avslutningsvis ser vi med spand forvantan fram emot

hur regeringens nya gymnasieforslag tar sig i uttryck da det slutgiltiga forslaget presenteras.
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Bilaga 1 Missivbrev till berord skola

Hej!

Har kommer lite information angaende var kommande uppsats, som kommer att handla om
IV- elevers syn pa sin skoltid.

Bakgrunden till det hela &r att skolan som institution och som del i vart mangfacetterade
samhélle alltid vacker kanslor och asikter hos manniskor. Med en skola i standig utveckling
har de flesta barn som vuxna synpunkter pa det mesta som ror verksamheten. Vi ar tva, inom
pedagogiken, studerande larare, som under lang tid varit en del av skolan pa flera olika satt.
Vi forskar kring saval grundskola som en del av gymnasieskolan, niamligen Individuella
programmet och den negativa trend som presenterats i form av sémre resultat vad galler
kunskapsinhamtning for elever. Med utgangspunkt fran den handlingsplan som regeringen
presenterat ska detta arbete utmynna i tankar och meningar kring hur grundskola och
Individuella programmet har fungerat men ocksa hur den kan komma att se ut i framtiden
samt uttala mojliga konsekvenser kring regeringens forslag om desamma.

Allians for Sverige anser att det ar fullkomligt oacceptabelt att s& manga elever inte far med
sig de grundlaggande kunskaperna fran grundskolan. De vill istéllet lagga mer kraft pa att
forebygga att elever inte far problem langre fram under skolgdngen och menar att
efterhandslosningar sallan blir riktigt bra. Darfor planerar alliansen att Individuella
programmet pa sikt laggs ned i sin nuvarande form. Istillet ska mer resurser laggas pa de
tidiga skolaren i grundskolan.

Med anledning av detta behdver vi fa IV- elevers asikter och erfarenheter av sin skoltid. Vi &r
mycket tacksamma om Du vill bidra med, och delge oss, dina upplevelser och synpunkter.
Intervjun, som sker individuellt, kommer att spelas in pa band och vara under cirka 30 till 60
minuter. Allt intervjumaterial kommer att behandlas konfidentiellt, vilket betyder att skola
och namn pa de intervjuade eleverna inte kommer att presenteras i uppsatsen. Intervjuerna
kommer att genomféras av Camilla och Roger, under veckorna 11 och 12.

Nedan valjer Du, genom att kryssa i nagon av rutorna, om Du vill medverka i var
undersokning:

a Ja, jag medverkar gdrna i intervjun. Namn:

a Nej, jag vill inte medverka i intervjun.

Tack for din medverkan hittills!!!

Vanliga halsningar: Roger och Camilla
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Bilaga 2 Individuella programmets motiv

Individuella programmets malsattning, langd och innehall finns att lasa i skollagens femte
kapitel:

4 b § Ett individuellt program ska forst och framst forbereda eleven for studier pa ett

specialutformat eller nationellt program.

Det individuella programmet kan:

1) Sarskilt inriktas mot studier pa ett specialutformat (programinriktat individuellt program)
eller nationellt program.

2) Gora det mojligt for ungdomar att genom larlingsutbildning férena studier av vissa &mnen
i gymnasieskolan med en anstéllning som syftar till yrkesutbildning, och

3) mota elevers speciella behov av utbildning.

Ett individuellt program vars syfte avses i punkt ett, kan utformas for en grupp elever. Ett
programinriktat individuellt program ska utarbetas for en grupp elever. Utbildningen pa ett
individuellt program ska folja en plan som ska fastlaggas av styrelsen for utbildningen. | fraga
om sadana individuella program som avses under punkt tva, far regeringen foreskriva att

utbildningen i skolan ska omfatta minst vissa &mnen.

| gymnasieforordningens andra kapitel finns foljande riktlinjer for det individuella
programmet:

21 § Om ett individuellt program dr amnat att gora det mojligt for en elev att férena en
anstallning som syftar till en yrkesutbildning med studier, ska studierna inkludera kdrnamnena
svenska eller svenska som andrasprdk, engelska, samhallskunskap, religionskunskap och
matematik. Om eleven Onskar det ska utbildningen innefatta samtliga karndmnen.
Utbildningen ska omfatta tre arskurser.

22 8 Det individuella programmet kan kombineras med svenskundervisning for invandrare
(sfi).

En bestammelse vad galler kommunernas ansvar att halla sig informerade om hur ungdomar
som inte fyllt 20 ar fullgjort sin skolplikt eller ar sysselsatta, som vi tidigare namnt, tradde i
kraft den 1 juni 2005. En uppfoljning av uppfoljningsuppdraget som Skolverket gjorde ar
2006 visade att 80 procent av landets kommuner erbjod elever individuellt program. Nastan

76



70 procent av kommunerna kunde erbjuda programinriktade individuella program och knappt

50 procent erbjod eleverna majlighet att ga individuellt program med invandrarintroduktion.

Det individuella programmet har idag en sextonarig historia. Skolverket har i sin
utvecklingssatsning pa det individuella programmet skrivit ett programhéafte Gy2000, dar man
aven forsokt beskriva olika anledningar till varfor individuella programmet fyller den funktion
den faktiskt gor. Skolverket menar att ménniskor &r olika och vaxer upp under olikartade
forhallanden. Barn valjer inte sina foraldrar, bostadsort eller sina uppvaxtforhallanden. | sin
livssituation och uppvaxt kan manga barn ocksa mota svarigheter av olika slag. Detta
paverkar ofta barnets skolgang och kan, trots insatser fran skolans sida, innebéra att eleven
inte ar forberedd for gymnasieskolans nationella eller specialutformade program nér de
lamnar grundskolan. Uppgiften for det individuella programmet ar att kunna mota alla dem
som ldmnar grundskolan, men som av olika skl inte vill eller kan borja ett nationellt eller
specialutformat program. Da det kan finnas flera olika skal till varfor en elev kommer till det
individuella programmet, maste man kunna mota den enskilde eleven utifran hans eller
hennes specifika behov. Darfor &r det séarskilt viktigt att det upprattas en vél genomarbetad
individuell studieplan for varje elev och att detta sker i aktiv samverkan med eleven. Stor
uppmarksamhet maste riktas mot elevens hela situation och inte bara at de eventuella
kunskapsbrister som konstaterats. Kunskapsbristerna har i manga fall sin orsak i dalig
sjalvkansla och bristande tilltro till den egna formagan. Ett viktigt eller nédvandigt medel pa
vagen mot malet att bli behorig for ett nationellt program &r da att starka elevens tilltro till den
egna formagan. Uppdraget att arbeta med dessa elever stéller stora krav och innebar ofta ett
annat forhallningssatt an det som vanligen galler i skolan. De elever som gar det individuella

programmet gar dar oftast just for att de inte passat in i skolverkligheten.
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Bilaga 3 Fran ungdomsgaranti till 1\V- program

Ar 1980 gav den sé& kallade ungdomsgarantin skolan ansvaret for ungdomars sysselsattning
eller utbildning upp till myndighetsaldern. Darpa skulle det vara arbetsformedlingens ansvar.
Ar 1983 koncentrerades allt ansvar for atgarder och uppféljning for omyndiga under skolans
paraply (Myndigheten for skolutveckling, 2006).

| borjan av 1990- talet uttrycktes den politiska ambitionen att alla ungdomar skulle fa en
fullstandig gymnasieutbildning och i samband med att riksdagen ar 1991 beslutade om den
gymnasiereform som ledde fram till dagens 17 nationella program beslutade riksdagen ocksa
att inratta det individuella programmet den 1 juli 1992, dd det kommunala
uppfdljningsansvaret for 16- och 17- aringar hade ersatts ar 1991, av ett utbildningsansvar.
Kommunerna blev fran och med nu é&ven skyldiga att erbjuda alla ungdomar
gymnasieutbildning fram till den 30 juni aret de fyller 20 (SOU 1997:107).

Fran och med ar 2005 aligger det ocksa kommunerna att halla sig informerade om ungdomar
upp till dess att de fyller 20 ar, som inte gar i gymnasieskolan eller &r sysselsatta. Intentionen
med detta ar att kommunen ska kunna erbjuda ungdomarna lampliga individuella atgarder
(Myndigheten for skolutveckling, 2006).

Ar 1998 infordes regler om behérighet till gymnasieskolan. For att ha ratt att soka till ett
nationellt program skulle elever fran grundskolan ha med sig godkanda betyg i svenska eller
svenska som andrasprak, engelska och matematik. Men, som en effekt av ekonomiska
neddragningar i grundskolan under 1990-talet, 6kade antalet elever som saknade godkant i
minst ett av de behorighetsgivande amnena och detta aterspeglades saledes pa det dramatiskt
Okande elevantalet till det individuella programmet under forsta delen av 2000-talet
(Myndigheten for skolutveckling, 2006).

| ett riksdagbeslut 2004 ben&dmnt, Elva steg i utvecklingen av en béttre gymnasieskola (Gy-
07), som var tankt att genomféras under 2007, lades forslag att bland annat inféra en
gymnasieexamen, en tergang till dmnesbetyg, forstarkning av det individuella programmet

samt forbattrad larlingsutbildning (Richardsson, 2004).

Den davarande socialdemokratiskt ledda regeringen ansdag att gymnasieskolan behdvde

forandras och moderniseras for att mera betona helhet och fordjupning och att flera elever
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fullfoljde en gymnasieutbildning. Aven kvalitén inom framforallt yrkesutbildningarna liksom
for eleverna pa det individuella programmet, skulle forstarkas (Utbildningsdepartementet.
Proposition 2004:140).

Den nya borgerliga regeringen som tilltradde hosten 2006, aviserade tidigt att den tilltdnkta
gymnasiereformen Gy-07 inte skulle sjosattas. | ett pressmeddelande fran Utbildnings- och
kulturdepartementet 2006 var skolministern, Jan Bjorklund, mycket tydlig med vad den nya
regeringen &mnade gora. Dar framgick klart att regeringens avsikt var att ldgga om
gymnasiepolitiken. Bland annat ska tre examina inforas; en teoretisk examen, en yrkesexamen
samt en larlingsutbildning. Vidare sade Bjorklund att det individuella programmet pa sikt ska
reduceras kraftigt (Regeringskansliet, 2006).

Har kan skonjas ett motsatsforhallande till den tidigare sittande regeringen som i sin
gymnasiereform Gy-07, ville forstarka det individuella programmet.
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