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Forord

Efter flera dr av forskning och skrivande kinner jag en stor tacksamhet 6ver allt
jag har fatt vara med om under studiens ging. Det har varit fantastiske atc fi
mota er elever som deltog i undersokningen, som nu éntligen far avhandlingen
i er hand efter flera drs vintan. Nir jag ndgon enstaka ging ibland har kint att
avhandlingsarbetet gatt trégt och varit tungt, di har jag tinkt en extra ging pa er
och de fina och kloka tankar ni férmedlade till mig under filtarbetet och intervju-
erna. Att f3 lov att fora vidare och diskutera era tankar och erfarenheter har kints
som en mycket viktig och inspirerande uppgift. Ni vet vilka alias ni har. Ett stort
och varmt tack alltsé till: Ahmad, Anna, Barry, Carita, Claudia, Dacia, Dragan,
Eleonora, Elli, Gem, Ghost, Johan, Josef, Kandi, Kurre, Leonardo, Linda, Maria,
Miranda, Mans, Nora, Rahmin, Rimi, Rocky, Rola, Sara, Sondos, Taqi och
Veronica. Varenda en av er har byggt ett litet bo i mitt hjirta!

Tack ocksa alla lirare, annan skolpersonal och rektorer som har varit mig behjilpliga
under filtstudierna! Tack f6r alla goda samtal som ledde till att jag efterhand forstod
mer om nyanlinda elevers tillvaro i skolan. Och tack for att ni si generdst har latit
mig intervjua nigra av er, f6lja med pa lektioner och ta del av méten och diskussioner.

Utan ett gott handledarstod hade det inte blivit nigon avhandling, si enkelt ir
det. Tack Jonas Otterbeck for din tilltro till mitt projeke och for alla kreativa och
konstruktiva kommentarer och diskussioner. Du har hjilpt mig att hitta lekfull-
heten i forskningsarbetet, jag tror bara genom att du har den naturligt i ditt eget
arbete. Utan ett lekfullt inslag tror jag att forskningen och det skrivna ordet blir
mindre levande och dirmed mindre intressant for andra att ta del av. Och tack
Magdalena Nordin for att du vinder upp och ner pa allting! Utan din férméiga
att fi mig att se saker ur andra perspektiv hade avhandlingen varit fattigare! Tack
for ditt stora engagemang och stdd i alla ligen. Tillsammans har ni varit ett tryggt
och utvecklande handledarpar. Jag vill ocksa tacka Eva Hamberg, som var min
handledare under de férsta dren av studien. Tack f6r att du gav mig fértroendet
att indra uppligget pi mina filtstudier efterhand som jag upptickte nya intres-
santa omraden att studera.

En avhandling behover fler diskussionspartners 4n handledare for att vinda och
vrida pa perspektiv och formuleringar. Jag vill rikta ett stort tack till deltagarna



pa religionshistoriska seminariet for kloka rad och konstruktiva kommentarer.
Ett sarskilt tack vill jag rikta till Erica Li Lundqvist och Martin Lund. Det har
varit kul och inspirerande att fa ni milsnoret samtidigt med er! Era avhandlingar
fortjanar att ldsas av manga! Ect sirskile tack vill jag ocksd rikea till min kollega
pa migrationsomradet Selma Porobi¢, som tidigare tillhérde religionshistoriska
seminariet, numera chef for Center for Refugee and IDP Studies vid universitetet
i Sarajevo. Du har varit en stor inspiratér genom det du gér och den du ir!

Det 4r guld virt att ha en bra opponent pa slutseminariet och dirfor vill jag rikta
ett stort tack till Anders Persson for dina kloka och konstruktiva kommentarer.
Du har gett mig mojlighet att ta stéillning till saker som jag inte hade funderat
tillrickligt 6ver tidigare.

Jag vill tacka forskarseminariet vid utbildningsvetenskapliga institutionen i
Helsingborg. Det har kints utvecklande och virdefullt att fa méjlighet ate dis-
kutera skolfragor vid era seminarier, inte minst eftersom skolforskning inte 4r si
vanligt vid min egen institution.

Vid avslutningen av mina doktorandstudier har jag forsérjt mig pa stipendier. Jag
vill i detta sammanhang tacka Gertrude och Ivar Philipsons stiftelse samt Helge
Ax:son Johnsons stiftelse for era bidrag, som gav mig méjlighet att fokusera helt
pa att avsluta avhandlingen.

Trevliga arbetskolleger ar viktigt for att man ska trivas med sitt arbete. Jag vill
tacka “lunchginget” for trevliga pratstunder. Jag vill tacka min rumskamrat
Lovisa Nyman, det har varit ett ndje att fi campera ihop med dig! Tack ocksa
Sara Gehlin och Lisa Buratti for att ni har funnits dir som goda kolleger och
diskussionspartners i alla mojliga stora och smé fragor!

Jan, min trogna parhist pi hemmaplan: Tack for ditt stod i livets alla upp- och
nergangar under avhandlingsskrivandet! Tillsammans klarar vi allt och lite ill!
Tack min kira syster Christel Feldt fr att du hjilpte mig med korrekturldsningen
pa slutet, och for att du for Gvrigt 4r en alldeles fortrifflig syster! Tack mamma
Ulla for ditt osvikliga stéd och for att du alltid har visat att allt gir bara man
kidmpar! Och tack Jens, Tomas och Mikael f6r att ni ér alldeles fortriffliga broder!
Linn, Joakim och Max, ni ir virldens finaste syskonbarn! Det har varit en styrka
att ha min stora familj i ryggen medan jag har kimpat med avhandlingen. Till
min utvidgade familj riknar jag ocksd mina nirmaste vinner och deras barn. Ni
har alla hjilpt mig pa olika sitt under min avhandlingstid. Jag kiinner mig mycket
rik som har er omkring mig!

Malmé i september 2013.

Eva Skowronski
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DEL I

Bakgrund till

undersokningen, metod
och teori







KAPITEL I

Inledning

Eva: Om du kom till IVIK, hur skulle det kiinnas for dig?

Maria: Jag vet inte, men det kinns svart.

Eva: Det kinns svirt. Varfor kiinns det svart? Hur menar du?

Maria: Jag vet inte, men jag kdnner inte att jag gir i en sin vanlig klass.

Eva: Du vill gd i vanlig klass?

Maria: Ja, som till exempel min kompis nu, hon gick ocksé i férberedelseklass, men
hon ir ett ar dldre 4n jag. Hon gir pd IV nu. Hon har sagt att det dr som Sfi, alltsd
for de som ir dldre. Jag kinner att jag bara vill gi i en svensk klass, inget annat. Jag
vill g& i gymnasiet som alla andra.

(2009-10-12)"

Maria som gér i nian efter att ha gitt i forberedelseklass, och inte har uppnétt be-
hérighet till gymnasiestudier, berdttar ovan om hur hon kinner infor utsikterna
att hamna pa IVIK? pa gymnasiet. Elever som invandrar till Sverige sent under
sin skolgang, frin arskurs sex och uppit i grundskolan eller under gymnasietiden,
kommer till en skolsituation dir de snabbt behover lira sig svenska for att kunna
tillgodogora sig utbildningen och uppné behérighet f6r gymnasiestudier. Enligt
Fredrik Modighs rapport Vid sidan av eller mirr i? (2004: 111f), som genomforts
i samarbete med Myndigheten for skolutveckling, spelar vistelsetiden i Sverige
en stor roll for elevernas resultat i skolan. Studien visar att andelen elever som
nar behorighet till gymnasiet okar successivt med vistelsetiden, dven om man tar
hinsyn dill faktorer som sociockonomiska villkor och ursprungsregion. Eftersom
eleverna inte kan pébdrja ordinarie gymnasiestudier innan de har uppnatt god-
kinda betyg i de behorighetsgivande amnena,’ sd placeras manga av dessa elever

1 Maria ir en av de elever som har intervjuats i studien. Citatet diskuteras utférligare i kapitel 12.

2 Detindividuella programmets introduktionskurser fér invandrare. IVIK var den benimning som
gillde vid undersdkningens genomférande. Sedan 2011 kallas den motsvarande utbildningen
IM (Introduktionsprogram) Sprikintroduktion.

3 De behérighetsgivande dmnena var under tiden fér undersdkningen svenska, engelska och
matematik om man sokte in till ett yrkesforberedande program. Om man ville studera pd
ett hogskolefdrberedande program krivdes dessutom behérighet i ytterligare minst nio amnen

(Skollagen 1985: 5 kap. 23-24 §). Enligt den nuvarande skollagen krivs godkinda betyg i
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under en lang tid pa forberedande undervisningsnivaer pa grundskolans senare ar
och gymnasiet (se t.ex. Integrationsverket 2004:34f; Modigh 2004:40f), vilket vi

kommer att se exempel pa i avhandlingen.

Niels Egelund m.fl. (2006:10ff) beskriver hur det dnda fran folkskolans upprit-
tande dr1842 har funnits en tanke om att skolan ska vara en skola for alla. Frin
borjan innebar denna tanke framfor allt en skola for alla samhillsklasser, men
senare har man kommit att betona att skolan ocksi ska vara en skola for alla oav-
sett elevernas férutsittningar for skolarbete och olika former av skolsvarigheter.
borjan av 1960-talet betonades skolans roll som demokratisk fostrare av befolk-
ningen, genom att alla elever oavsett bakgrund och férutsittningar skulle motas
i skolan pa samma sitt som de senare skulle gora ute i samhillet (ibid.:56fF).
Idag férekommer begreppet “en skola for alla” ofta i bade myndighetstexter och
skolforskning (se t.ex. Assarson 2007; Brodin 2010; Gadler 2011; Rydman 2000;
Tallberg Broman m.fl. 2002). Nagot som har diskuterats, inte minst inom skol-
forskning, i samband med begreppet ir hur en skola for alla ska utformas. Ar
skolan verkligen en skola for alla, nir alla visserligen far ga i skolan, men vissa
undervisas i sdrgrupper for att de inte anses passa in i den ordinarie undervis-
ningen? Eller ir skolan en skola f6r alla forst nir alla elever oavsett bakgrund
och férutsittningar for skolarbete méts inom den ordinarie undervisningen, med
tillrdckliga resurser for att klara av alla elevers olikheter? Eller kan det vara sa att
skolan blir en skola for alla férst nir alla elever fir en reell mojlighet att utveck-
las i skolan, oavsett om det sker i sirgrupper eller inom ordinarie undervisning?
Det finns olika sitt att se pa detta, vilket jag dterkommer till i kapitel 2 och 14.
Denna avhandling kommer bland annat att behandla de sociala konsekvenserna
av undervisning i sirgrupp for nyanldnda elever. Samtidigt som en effektiv under-
visning pa forberedande undervisningsnivier kan innebira stérre méjligheter for
vissa elever att senare klara av studier inom ordinarie undervisning, sa kan en ling
tid pa forberedande undervisningsnivéer innebira ett hinder fér en social inte-
gration mellan nyligen invandrade elever och 6vriga elever pa skolorna (for olika
argument i frigan se t.ex. Fridlund 2011; Eklund 2003; Otterup 2005; Lindberg
2009). Nyanlinda elever som har kommit till Sverige under de fyra sista aren i
grundskolan eller under gymnasiet befinner sig i de flesta fall inom négon form
av forberedande undervisning f6r nyanlinda elever i lingre eller kortare perioder
innan de far paborja studier inom ordinarie undervisning (Modigh 2004). Som
vi ska se senare i avhandlingen kan det for vissa av dessa elever handla om en
méngérig vistelse pd forberedande undervisningsnivéer.

svenska, matematik och engelska. Férutom dessa dmnen krivs dessutom godkinda betyg i
minst fem andra gmnen om man viljer ett yrkesférberedande program och i minst nio andra
dmnen om man viljer ett hdgskoleforberedande program (Skollagen 2010: 16 kap. 30- 31 §).
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Redan i avhandlingens titel nimns begreppet “nyanlinda elever” och eftersom
det finns en rad sitt att anvinda begreppet vill jag redan inledningsvis klargéra
vad som avses. Nyanlinda elever ir ett begrepp som anvinds av kommunala och
statliga myndigheter for att beskriva en elevgrupp som nyligen har invandrat till
Sverige och som ir féremal for olika former av skolintroduktion. Begreppet ir
dock inte helt enhetligt anvint hos olika myndigheter. Skolverket definierar i
sina Forslag till mal och riktlinjer for nyanlinda elever (2007:9) gruppen nyan-
linda elever med dessa ord: "elever som inte har svenska som modersmél och
inte heller behirskar det svenska spraket och som anldnder nira skolstarten eller
under sin skoltid i grundskolan, gymnasieskolan eller motsvarande skolformer”.
Skolinspektionen (2009:12) definierar nyanlinda elever pa samma sitt. Sveriges
Kommuner och Landsting (SKL) (2010:10) gor i sin definition av nyanlinda
elever geografiska avgriansningar och sitter upp en tidsgrins for hur linge elever
ska betraktas som nyanlinda: "Med nyanlinda elever avser vi elever fédda ut-
anfér Norden och Europeiska unionen, som inte behirskar det svenska spraket
och har varit i Sverige i som lingst fyra ar.” I Utbildningsdepartementets (2013)
definition av nyanlinda elever ir sprikbakgrund och geografisk bakgrund inte
omnimnd, men de har satt upp samma tidsgrins som Sveriges Kommuner och
Landsting for hur linge en elev ska riknas som nyanlind. Deras definition ly-
der: "elever som anlint till Sverige och paborjat sin utbildning i Sverige efter
den tidpunket da skolplikten normalt intrider, dvs. efter sju, eller om det finns
sirskilda skil, dtta ars dlder. En elev ska dock inte lingre anses vara nyanlind
efter fyra ars skolgang” (ibid.:5). I foreliggande avhandling anvinds Skolverkets
(2007) och Skolinspektionens (2009) évergripande definition av nyanlinda elev-
er. Unders6kningen 4r dock avgrinsad till att gilla elever som har invandrat frin
arskurs sex och uppat i grundskolan eller under gymnasietiden.

Skolsituationen for elever som har invandrat till Sverige sent under sin grund-
skoletid eller under gymnasiet ir, enligt Modigh (2004) problematisk pi flera
sitt. I olika undersokningar uppger dessa elever i hogre utstrickning 4n andra
elever att de har psykosociala problem, att de dr otrygga och att det stills for hoga
krav pa dem i skolan. Ju senare i skolgdngen en elev har anlin dill Sverige, desto
svarare har hon eller han att uppnd behérighet till gymnasiet eller fullfslja gym-
nasiestudier. Modigh har i rapporten Vid sidan av eller mitt i? (ibid.) pa uppdrag
av Myndigheten for skolutveckling undersokt skolsituationen for "sent anlinda”
elever. Med “sent anlinda” elever menar Myndigheten for skolutveckling elever
som har invandrat under grundskolans fyra sista ar eller under gymnasietiden.* Ar
2003 nadde 42,5 procent av de sent anlinda eleverna i grundskolan behérighet

4 Begreppet “sent anlinda” elever skiljer sig alltsa frin begreppet “nyanlinda” elever. Om man har
grepp jer sig | begreppet. Ny
kommit sent i sin skolging kategoriseras man som “sent anlind” oavsett hur linge sedan det ir.
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till gymnasieskolans nationella och specialutformade program. I gymnasieskolan
hade 35 procent av de sent anlidnda eleverna ar 2003 fullfsljt sina gymnasiestu-
dier inom fem ér. De genomsnittliga betygspodngen for de elever som fullféljde
sina gymnasiestudier var diremot relativt goda. Studien visade pé stor skillnad i
studieresultat mellan sent anlinda elever frin olika delar av virlden. Av de sent
anlinda eleverna fodda inom den statistiska kategorin “6vriga Europa [utom
Norden], USA, Kanada, Australien eller Nya Zeeland” uppnadde 65 procent be-
hérighet till gymnasieskolan, medan bara 31 procent av eleverna fodda inom
kategorin “6vriga virlden” (bl.a. Irak, Iran, Libanon, Somalia osv.) uppnidde
behérighet. Som en jimforelse uppnadde 63 procent av elever som var fodda i
Sverige behérighet till gymnasieskolan.’

De sent anlinda eleverna uppger i undersékningar® av Myndigheten f6r skol-
utveckling (Modigh 2004) i hogre grad 4n andra elever att de har psykosociala
problem som till exempel huvudvirk, ont i magen, somnsvérigheter och att de
kinner sig stressade. En forklaring kan vara att manga av dessa elever har tvingats
fly fran sina ursprungslinder och bir med sig traumatiska upplevelser av olika
slag. Sent anlinda elever upplever sig ocksd mer otrygga 4n andra elever i skolan.
Enligt samma unders6kningar uppger nistan en tredjedel av dessa elever att de
har blivit mobbade av andra elever, vilket 4r en dubbelt s stor andel jimfort med
alla 6vriga elever. Mer én var tredje sent anlind elev uppger att skolan stiller for
hoéga krav och dver hilften av de sent anlidnda eleverna anser att de inte far hjilp
av ldrare nir de har svart att hinga med i undervisningen.

Enligt Modigh (ibid.:5) bérjar de flesta, men inte alla, sent anlinda elever i forbe-
redelseklass infér grundskolans senare ar eller pé individuella programmets intro-
duktionskurs for invandrare, IVIK.” P4 dessa férberedande nivaer infor ordinarie
undervisning ges frimst undervisning i svenska som andrasprik och matematik,
och i grundskolan 4ven modersmélsundervisning. Undervisning i andra imnen
r mer ovanligt, vilket gor att manga elever riskerar att halka efter i andra amnes-
kunskaper om de stannar i forberedelse- respektive IVIK-klasser under ling tid.
Modighs rapport (ibid.: 4) uppmirksammar sirskilt att det 4r stor skillnad mellan
kommunerna nir det giller kvaliteten pé verksamheten for nyanlinda elever och
att detta paverkar elevernas resultat i mycket hog grad. De mycket stora resul-
tatskillnaderna mellan kommunerna kan enligt rapporten inte hinféras till sam-

5 De statistiska uppgifterna i studien kommer frin SCB (Statistiska centralbyrin) och STATTV
(Integrationsverkets databas).

6 Isamarbete med Skolverket har Myndigheten for skolutveckling bearbetat data frin Skolverkets
studie NU-03, som bygger pi ett riksrepresentativt urval omfattande 6 788 elever.

7 Under tiden for min undersékning benimndes denna utbildning IVIK, men frin 2011 kallas
den istillet IM (Introduktionsprogram) Spréikintroduktion.
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mansittningen av kommunernas elevpopulationer. Resultaten i studien indikerar
istillet att det 4r kvaliteten pa undervisningen i olika skolor och kommuner som
paverkar elevernas resultat. Modigh efterlyser mer forskning kring gruppen sent
anlinda elever eftersom den dr mycket begrinsad (ibid.:6).

I Skolverkets Forslag till mal och riktlinjer for nyanlinda elever (2007) konstate-
ras att manga kommuner inte har nagra tydliga atgirdsplaner fér hur nyanlinda
elever ska kunna uppna nationella mal for skolan. Utbildningen f6r nyanlinda
elever foljs ofta inte upp av kommunerna och kommer inte med som en del
av kvalitetsarbetet med skolan. Enligt Skolverket brister det starke nir det gil-
ler skolors och kommuners reflektion kring hur den “vanliga” utbildningen pa
skolorna behéver utvecklas for att kunna méta nyanlinda elever och deras behov
pé ett bra sitt. Det finns ocksa ofta ett motstind frin lirare i “vanliga” skolan
mot att ta emot elever frin férberedelseklasser och IVIK, eftersom de menar att
dessa elever inte har tillrickliga kunskaper i svenska. Problemen beror pé att elev-
en nir denne kommer till “vanlig” klass forvintas vara sjilvgiende. Nyanlinda
elever far inte alltid de stodétgirder som de har rite till, till exempel nir det
giller studiechandledning pd modersmalet. Enligt bade grundskoleférordningen
(1994: 5 kap. 2 §) och gymnasieforordningen (1992: 8 kap. 5 §) ska en elev "fa
studichandledning pa sitt modersmél, om eleven behéver det” (samma formule-
ring i bada férordningarna).® I Skolinspektionens granskningsrapport (2009:3)
Utbildning for nyanlinda elever — ritten till en god utbildning i en trygg miljé gran-
skas skolsituationen fér nyanlinda elever i 34 grundskolor och gymnasieskolor i
14 kommuner. I rapporten uppmirksammas bland annat att undervisningen av
nyanlinda elever ofta sker avskilt fran andra elever i skolan under ling tid och
utan hinsyn till individuella forutsittningar, vilket motverkar bade kunskaps-
utveckling och integration. Det finns ocksa stora brister, enligt rapporten, nir
det giller att kartldgga de nyanlinda elevernas tidigare kunskaper och hur deras
skolgang har sett ut.

Som har framkommit av de redovisade skolmyndighetsrapporterna, s ir situ-
ationen for nyanlinda och “sent anlinda” elever problematisk pd ménga olika
sitt. Trots detta dr den akademiska forskningen kring dessa elevers skolsitua-
tion mycket bristfillig. I Vetenskapsradets rapport Nyanlinda och lirande — en
Jforskningsoversikt om nyanlinda elever i den svenska skolan (Bunar 2010:113) drar
Nihad Bunar, slutsatsen att det finns mycket lite forskning som direkt inriktar sig
mot nyanlinda elever i Sverige:

8 Dessa skolforordningar var de som gillde vid tiden f6r min empiriska undersdkning. Exakt
samma formulering om elevers ritt till studichandledning pa sitt modersmal finns bade i den
nya Skolférordningen (2011: 5 kap. 4 §) och Gymnasieférordningen (2010: 9 kap. 9 §).
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Den akademiska forskningen om nyanlinda elever i Sverige ar kraftigt underut-
vecklad pd i stort sett samtliga relevanta punkter: policyanalyser pd nationell nivéd
och pa lokala nivier, mottagningssystemets olika aspekter och dess effekter, sam-
arbete mellan olika aktorer i och omkring skolan, kommunikationsflodet mellan
aktorerna, undervisningens pedagogiska innehall, betydelsen av olika organisato-
riska modeller och klassrumspraktiker fér barn i olika aldrar och med olika skol-
bakgrund, elevernas identitetsutveckling och faktorer (inom och utom skolan) som
befrimjar de nyanlindas akademiska karriirer, forildrarnas forvintningar och in-
stillning till barnens skolgdng, och utvirdering av de lokalt tillimpade modellerna
och nya pedagogiska angreppssitt (till exempel den interkulturella pedagogiken).

Diremot finns det, enligt Bunar, forskning som direke eller indirekt kan beréra
nyanlinda elever, men som egentligen fokuserar pa frigor kring elever med ut-
lindsk bakgrund i allminhet i skolan. Det kan till exempel handla om forskning
som uppmirksammar interaktionen mellan lirare och elever och hur maktord-
ningar i samhillet paverkar denna interaktion. Enligt Bunar finns det ocksa stu-
dier som fokuserar pa sprakfragor som flersprikighet och andraspriksinldrning,
men endast ett litet fital av dem berér direkt nyanlinda elever.” Bunar (ibid.:115)
preciserar nagra forskningsomriden som han anser ir sirskilt angeligna, bland
annat:

Undersokningar av hur de nyanlindas 6verging fran férberedelseklasser till ordina-
rie klasser gir till, pedagogiskt, socialt och organisatoriskt, och med vilka effekeer.
Sérskild hansyn bor tas till frigor om informationsdelgivning, men ocksa mobb-
ning, diskriminering och isolering.

Denna avhandling har ber6ringspunkter med négra av de frigeomraden som
Bunar efterlyser. Den anknyter till mottagningssystemets olika (sociala) aspekter
och effekter, elevers sociala erfarenheter av dvergingen fran forberedelseklasser till
ordinarie klasser och frigor som handlar om isolering och trakasserier.

Syfte

Avhandlingens ursprungliga syfte var att underséka sent anlinda elevers psyko-
sociala skolsituation bade nir det gillde sociala relationer i skolan och elevernas
arbetssituation pa olika utbildningsnivaer i skolans mottagningssystem for nyan-
linda elever. For att undersoka elevernas arbetssituation stilldes intervjufrigor

9  Mer om detta kommer i kapitel 2 om tidigare forskning.
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till eleverna om bland annat lixhjilp, studiehandledning pid modersmaélet och
syn pa framtiden, vilket ocksd syns i den intervjuguide som presenteras i bilaga
2. Jag undersokte vid intervjuerna ocksd elevernas sociala relationer till lirare,
vilket ocksa syns i intervjuguiden. Jag bestimde mig senare for att inte ta med
dessa perspektiv, utan istillet lita elevernas relationer till varandra bli det centrala
i avhandlingen. Detta beslut inspirerades av att frigor kring relationer eleverna
emellan verkade engagera ménga elever lite extra och dirfér blev svaren kring
dessa fragor sirskilt innehéllsrika och férdjupande. Syftet med avhandlingen har
alltsd utvecklats med utgingspunkt frin vad som framkommit under filtstudier-
na. Omformuleringen av syftet under studiens ging dr ocksd en specificering av
det ursprungliga syftet, som var mycket brett. Jag har utgatt frin ett explorativt
och induktivt arbetssitt vid den empiriska undersdkningen, och dirfor hade jag
inte heller en tydlig teoretisk utgangspunkt nir jag gick in i studien. Istillet har
jag latit stillningstaganden om mojliga teorier och teoretiska analysverktyg vixa
fram med utgingspunkt frin vad eleverna har berittat vid intervjuerna. Efter
genomgdngen av mitt empiriska material valde jag att utgd frn teorier av Erving
Goffman och Pierre Bourdieu for min fortsatta analys, av skil som redovisas i
teorikapitlet.

Avhandlingens vergripande slutliga syfte dr att undersoka den sociala skol-
situationen for elever som har invandrat till Sverige under de fyra sista dren i
grundskolan eller under gymnasiet. Mer specifikt undersoker studien den sociala
interaktionen mellan elever med ett sirskilt fokus pa de nyanlinda elevernas maj-
ligheter till och hinder f6r att bli inkluderade i sociala gemenskaper pa sina skolor,
samt elevernas sitt att hantera dessa méjligheter och hinder. Studien fokuserar
pa nyanlinda elever som befinner sig pa olika nivder i utbildningssystemet fran
forberedande undervisningsnivéer for nyligen invandrade elever till ordinarie un-
dervisning pd grundskole- och gymnasieniva. Studien utgar framfor allt frin ett
individuellt perspektiv, det vill siga den sitter elevers erfarenheter och upplevelser
av sin sociala skolsituation i centrum. Elevernas berittelser om sina erfarenheter
och upplevelser analyseras sedan i avhandlingen genom min tolkning och de teo-
retiska verktyg jag har valt. For att forstd och forklara varfor elevernas relationer
pa skolorna ser ut som de gor, har analysen av elevernas individuella berittelser
vid behov dven kopplats till en makroniva. Det individuella perspektivet sitts
siledes in i ett organisatoriskt perspektiv nir det giller hur skolan som institution
ir organiserad (t.ex. skolans mottagningssystem for nyanlidnda elever och skolans
sorteringsfunktion) och ett strukturellt perspektiv nir det giller sociala maktord-
ningar (t.ex. nir det giller kon, klass, etnicitet och religion).
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Fragestillningarna for avhandlingen med utgingspunkt fran bide det empiriska
materialet och teorivalen ser ut som féljer:

* Vilka erfarenheter har de intervjuade eleverna av den sociala interaktionen
mellan dem sjilva och andra elever i deras skolor?

* Vilka erfarenheter har de intervjuade eleverna av sina mojligheter till, och hin-
der for, att bli inkluderade i olika former av social gemenskap i sina klasser och
pa sina skolor?

* Hur hanterar de intervjuade eleverna de eventuella hinder som kan uppsta for
att de ska bli inkluderade i olika former av social gemenskap i sina klasser och
pa sina skolor?

* Vilka sociala positioner intar de intervjuade eleverna pa sina skolor i forhal-
lande till andra elever och vad bestimmer dessa positioner?

* Vilken betydelse upplever de intervjuade eleverna att deras egen och andra
elevers religiosa respektive icke-religidsa tillhorighet far for den sociala interak-
tionen mellan elever pa deras skolor?

* Vilka konsekvenser far skolornas mottagningssystem for nyanlinda elever for
de intervjuade elevernas majlighet att bli inkluderade i skolans sociala gemen-

skaper?

Jag vill alltsa undersoka elevernas erfarenheter av social interaktion mellan dem
sjilva och andra elever pd olika sitt. Vad kan da social interaktion mer konkret
innebdra? Enligt Goffmans (1983:2) definition av social interaktion handlar det
primirt om vad som utspelar sig i sociala situationer dir de inblandade ir rent
fysiskt narvarande. Begreppet “socialt spelrum” i avhandlingens undertitel syftar
just pa olika aspekter av elevernas sociala interaktion pé skolorna. Den sociala
interaktionen kan i sin tur innebdra att de som interagerar intar olika positioner
i forhallande till varandra. Med utgingspunke frin Bourdieu ser jag skolan som
ett socialt filt, didr minniskor som befinner sig inom filtet, till exempel elever
pa en skola, kimpar om olika positioner. Bourdieu liknar interaktionen pa ett
socialt filt vid ett spel som utgar fran vissa spelregler och dir man maste investera
nigot for att komma in. Ocksa Goffman liknar social interaktion vid att spela
ett spel. Aven i detta fall handlar det om att forsdka fa ett dvertag i den sociala
interaktionen, till exempel genom att samla social information om andra for att
hitta deras svagheter. Men Goffmans interaktionsteorier utgir ocksa fran ett an-
nat slags spel i den sociala interaktionen som anknyter till teaterns virld. Han
menar att vi dagligen spelar olika roller och gér framtridanden inf6r varandra,
enskilt eller i grupp, for att uppna olika syften. Enligt Goffmans interaktionsteo-
rier bygger social interaktion dock inte bara pa konkurrens dir enskilda deltagare
eller team forsoker uppna vissa syften och fordelar for egen del, utan ocksd pa den
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samverkan, hidnsyn och tillit till varandra som krivs mellan deltagare i en social
interaktion.

Uttrycket 7socialt spelrum” i avhandlingstiteln kan alltsi anknyta till en plats
och ett "spel” om sociala positioner, dir man gor framtridanden infor varandra
i vissa syften och samverkar med varandra f6r att den sociala interaktionen ska
fungera. Vidare anspelar uttrycket “socialt spelrum” ocksd pa ett handlingsut-
rymme, en plats dir man kan ha storre eller mindre mojligheter att agera utifran
sina egna syften och 6nskemal. Det “sociala spelrummet” i alla dessa betydelser
relaterar ocksa till begreppet inklusion, i avhandlingen frimst avseende inklusion
av nyanlinda elever i deras nya sociala skolsammanhang. De nyanlinda behéver,
uttryckt med utgingspunkt frin Bourdieus teori om sociala filt, investera na-
got for att komma in sitt nya skolsammanhang pé utbildningsfiltet. Man skulle
kunna invinda mot detta att det nya skolsammanhanget ocksa behover investera
nagot for att ta emot de nyanlidnda eleverna. I flera avseenden gor ménga skolor
ocksd detta, till exempel genom att erbjuda férberedande undervisning och stu-
dichandledning pd modersmalet. Att fa elever som redan ir etablerade i en skola
att gora “investeringar” for att slippa in nyanlinda elever i sociala gemenskaper
ar dock, som vi kommer att se i avhandlingen, inte helt sjilvklart. Enligt vad som
framkommer i intervjuundersokningen ir det inte heller sjilvklart att eleverna
far hjilp med detta av ldrare. Jag skulle vilja anvinda begreppet inklusion som
ett alternativt sitt att se pi vem som behdver gora investeringar och kompromis-
ser om utrymme ndr en ny grupp personer ska inlemmas i en redan etablerad
grupp. Begreppet inklusion kan anvindas pa flera sitt (se t.ex. Jonhill 2012). En
betydelse av begreppet som anvinds i avhandlingen 4r att det far beteckna elevers
tillhorighet (inklusion) eller icke-tillhorighet (exklusion) i forhéllande till olika
gemenskaper i skolan, som till exempel arbets- och studiegemenskaper respektive
vinskaper och vinskapsgrupperingar, som eleverna sjilva aktivt viljer eller inte
har méjlighet att vilja.'” Genom att anvinda begreppet inklusion vill jag ocksa i
rikta blicken mot de som ir etablerade pa en plats eller i ett socialt sammanhang
och hur dessa tar emot, inkluderar eller exkluderar, personer som kommer nya
till platsen eller det sociala sammanhanget. Begreppet inklusion anvinds ocksa i
skolsammanhang for att beteckna en inkluderande eller en exkluderande under-
visningsform, sirskilt i samband med specialundervisning, men ocksi till exem-
pel nir det giller andraspriksundervisning och undervisning av nyanlinda elev-
er.'" De nyanlinda elevernas sociala handlingsutrymme bestims inte bara av den
sociala interaktion de deltar i pd skolorna, utan ocksi av det mottagningssystem
de som nyanlinda méter i den svenska skolan. Detta mottagningssystems upp-

10 Jag kommer att dterkomma till begreppet gemenskap i avhandlingens teorikapitel.
11 Jag kommer att aterkomma till begreppen inklusion och exklusion i avhandlingens teorikapitel.
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byggnad kan i sin tur relateras till olika synsitt pa vad "en skola for alla” innebir,
vilket jag dterkommer till i kapitel 14.

Disposition

Avhandlingen ir indelad i fyra delar. I del ett ges forst en inledande bakgrund till
undersékningen som utmynnar i en presentation av syfte och fragestillningar.
Direfter kommer en kort presentation av min personliga anknytning till forsk-
ningsomradet. Detta f6ljs av en genomgang av tidigare forskning och hur denna
har paverkat valet av frigestillningar och metod. I den féljande metodgenom-
gangen beskrivs hur jag har gatt tillviga vid filtstudier pé olika skolor, intervjuer
med framfor allt elever, men ocksa lirare, samt hur empirin har bearbetats. Den
forsta delen av avhandlingen avslutas med en beskrivning av de teoretiska ut-
gangspunkterna. Teoretikerna Erving Goffman och Pierre Bourdieu presenteras,
samt de begrepp som har varit centrala vid analysen.

Del tva inleds med en beskrivning av hur mottagningssystemet for nyanlinda
elever fungerade i Malmé vid tiden for den empiriska undersokningen. Direfter
gors en presentation av de intervjuade eleverna och deras bakgrunder, till exempel
nir det galler skil dill migration och hur tidigare skolging har sett ut. Eftersom
det far en viss betydelse i undersékningen att minga intervjuade elever har gatt
lang tid pé forberedande undervisningsnivéer, gors ocksi en genomgang av hur
deras skolkarridrer har sett ut i Sverige.

I del tre presenteras och analyseras det empiriska materialet. Teman som tas upp i
denna del 4r till exempel: elevernas inkludering i och exkludering ur olika sociala
gemenskaper i skolan; vilken betydelse spriket har for denna sociala inkludering
respektive exkludering; elevers erfarenheter av trakasserier; nyanlinda elevers so-
ciala status i skolan; den religiosa tillhorighetens respektive icke-tillhérighetens
betydelse for de sociala relationerna mellan elever samt elevernas berittelser om
konsekvenserna av att ga ling tid pa forberedande undervisningsnivéer. Inom
varje kapitel analyseras och jaimfors det empiriska materialet frimst med utgangs-
punkt frin annan niraliggande skolforskning och eventuella anknytande teorier.
Varje kapitel i resultat- och analysdelen avslutas med en sammanfattning med
fortsatt analys, dir olika teoretiska begrepp av Goffman och Bourdieu tar analy-
sen ytterligare ett steg vidare mot mer overgripande samhillsvetenskapliga per-
spektiv.

22



Den avslutande delen, del fyra, ger en summering av resultaten och mina re-
flektioner kring dessa. I borjan av den avslutande analysen reflekterar jag Gver
konsekvenserna av de metodologiska och teoretiska utgingspunkterna for stu-
dien. Direfter foljer en summering av de centrala resultaten, med en efterfoljande
diskussion.

Personlig anknytning till forskningsomradet

Varfor har jag som forskare kommit att dgna mig just at migrationsfrégor och
skolfrdgor? Det finns flera skil till detta, bland annat i min utbildningsbakgrund
som bade sociolog, dir jag under utbildningen frimst férdjupade mig i mig-
rationsfragor, och som examinerad lirare for grundskolans senare ar och gym-
nasiet.'* Jag tror dock att de grundliggande anledningarna till att jag borjade
intressera mig for just migrationsfragor ligger mycket djupare 4n sa, pé ett rent
personligt plan. Med de livserfarenheter jag biar med mig, si kinner jag mig inte
som en ~utifrinkommande” forskare, som gor en undersokning bland en grupp
minniskor vars livserfarenheter jag inte delar. Jag kidnner mig pa manga sitt som
en “inifrinkommande” forskare, trots att jag kan kategoriseras som “svensk” och
har levt i samma land i stdrre delen av mitt liv.

Jag har pa manga sitt kint mig mer eller mindre som en “migrant” i mitt eget
fodelseland, eftersom jag har ”vandrat in” i och flyttat runt till stindigt nya stider
i olika landsindar. Anda sedan min tidigaste barndom flyttade min familj vart
och vartannat ar, vilket bland annat fick till f6ljd att jag gick i fem olika skolor
under min grundskoletid, i fem olika stider i olika delar av Sverige men ocksa
under ett ar i ett annat land med ett f6r mig nytt sprik. Jag vet med andra ord
vad det innebir att som barn och skolelev starta om sitt liv pa nytt i ett helt nytt
sammanhang, att trevande s6ka nya sociala kontakter och forsoka forstd nya so-
ciala koder och dialekter (och t.o.m. sprik). P4 manga sitt kan jag kiinna igen mig
i andra minniskors kamp for att fi bli inkluderade och “héra till”, dven om jag
ocksa forstir att den kampen kan vara mycket svarare for en person som inte delar
majoritetsbefolkningens modersmal (vilket jag visserligen har viss erfarenhet av
under ett ar som barn) och kanske méts av fordomar pé grund av sitt utseende
eller sitt nationella och etniska ursprung. P4 manga sitt kan jag ocksa kinna igen
mig i den rotloshet som manga personer som migrerat till Sverige kan kidnna, och

12 Jag har en magisterexamen i sociologi. Efter lirarutbildningen kom jag direke in p4 doktorand-
utbildningen och hann dirfor aldrig borja arbeta som ldrare.
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nir folk frigar mig varifrin jag kommer si vet jag inte heller riktigt vad jag ska
svara, mer dn ~Sverige”.

I mitt vuxna liv har jag haft glidjen att fa vinner i Sverige med ursprung i olika
delar av virlden. I tjugoarsildern bodde jag tillsammans med ndgra vinner i ett
radhus, och hos oss bodde en tid tvd asylsékande flyktingar, en ung kvinna och
en ung man. De bida nya vinnerna hade fatt avslag pa sina asylans6kningar. Med
hjilp av Asylkommittén sokte de sd sméningom asyl pa nytt, men blev tvungna
att leva hir illegalt innan deras nya asylansokningar antogs f6r prévning. Under
denna tid fick jag folja deras fruktan och éngest dver utsikten att kanske bli till-
bakaskickade till sina ursprungslinder. De var sjilva 6vertygade om att det skulle
innebira deras dod eller dtminstone fingelsevistelse under mycket svara f6rhél-
landen. Vi som levde tillsammans med vara asylsokande vinner levde ocksd i en
standig oro dver att de skulle bli upptickta och tillbakaskickade, och i en for-
hoppning om ett positivt beslut fran det davarande Invandrarverket. Efter mycket
jobb med asylansokningar, bevis pé fingslande och tortyr i form av fotograferade
tortyrskador och utlitande fran psykologer, och i det ena fallet en hungerstrejk,
fick de bada vinnerna till slut sina uppehallstillstand, den ena ett halvar och den
andra tvd och ett halvt dr efter att de hade kommit till oss.

Senare i mitt vuxna liv har jag métt nya vinner med ursprung i olika virldsdelar
under betydligt mindre dramatiska omstindigheter, vinner som har kommit hit
av kirleksskil eller for att studera. Inte heller f6r dem var det helt litt till en bor-
jan att etablera sig i Sverige, till exempel nir det gillde att fd in en fot pa arbets-
marknaden. Ett par av mina nirmaste vinner har till exempel varit tvungna skaffa
sig nya hogskoleutbildningar och de har ”valt” att byta karriir helt, eftersom de-
ras universitetsutbildningar inte var gingbara pa arbetsmarknaden i Sverige (trots
att det finns motsvarande utbildningar hir). Jag har tagit del av deras tankar och
kinslor kring diskriminering och exkludering, men ocksd inkludering genom de
ménga goda moten och mojligheter som ocksé har 6ppnat sig for dem hir.

Man kan kanske 4nda friga sig hur jag, en migrationsvetare f6dd i Sverige med
svenskfodda forildrar, ska kunna forsta den utsatthet som manga minniskor som
har flyte till Sverige, eller kommit hit av andra skil, har levt i innan de kom hit
och som de kan kiinna i sin nya tillvaro i Sverige. Mdnga minniskor kommer till
Sverige fran levnadsomstindigheter som vart land har varit forskonat ifrin under
lang tid, sdsom krig och djup fattigdom. Men ocksi i ett land som Sverige, som
kan betraktas som tryggt och vilmaende, finns manga ménniskor som lever eller
har levt i en stor utsatthet. Att mota ondska, lidande och utsatthet i olika former
dr nagot som alltfor manga minniskor virlden dver tvingas utsta. Jag dr en av de
ménga som delar erfarenheter med andra minniskor som pé olika sitt har levt
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under svéra férhillanden, eftersom jag sjilv i delar av mitt eget liv har levt i en
stor utsatthet. Nagot som kanske trots allt kan vara en styrka i dessa gemensamma
erfarenheter 4r att vi kan ha férutsittningar att na varandra och forsta varandras
utsatthet, oavsett varifrin vi kommer.

For att summera den forférstielse jag har burit med mig infér mitt forsknings-
projekt, kan man alltsd siga att jag pd manga sitt har starka ber6ringspunkter
i forhéllande till mitt forskningsomrade, inte bara genom tidigare studier utan
ocksd genom mina egna livserfarenheter och de ménniskor jag har métt och som
statt och star mig nira. Denna forforstelse har sannolikt haft en stor betydelse
bade f6r mina méten med eleverna i undersékningen och f6r tolkningen av un-
dersokningsmaterialet. Min forforstielse har sannolikt betytt att jag har haft en
sarskild kinslighet for att se och uppticka vissa saker som jag kanske inte hade
haft samma forutsittningar att se och uppticka om jag inte hade haft de livser-
farenheter jag har haft. Jag har ocksd upplevt att mina moten och samtal med
de intervjuade eleverna ofta har blivit mycket nira och fortroliga. Detta skulle,
forutom elevernas egen férméga att vara 6ppna och generésa infér en ny person,
till viss del kunna ha underlittats av min egen forforstaelse. Mycket av det som
eleverna har berittat om har jag kunnat kidnna igen och forstd, bide genom egna
och vinners livserfarenheter, vilket i sin tur kan ha underlittat vir kommunika-
tion. Jag aterkommer till en beskrivning av f6r- och nackdelar med ett insider”-
respektive “outsider”-perspektiv i metodkapitlet.
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KAPITEL 2

Tidigare forskning

Nihad Bunar har, som tidigare skrivits, i samarbete med Vetenskapsradet och
Skolverket gjort en forskningsoversikt om nyanlinda elever i den svenska skolan
(2010). Han visar i sin forskningsgenomgéng att den forskning som har gjorts pa
omradet ir mycket begrinsad. Det finns nigra fa studier som direke inrikear sig
pa gruppen nyanlinda elever. Utover detta finns det studier som inrikear sig pd
skolsituationen for elever med utlindsk bakgrund éverhuvudtaget, dir nyanlinda
elever kan finnas med som en del av denna grupp. Det finns ocksa studier som
fokuserar pd skolsituationen for elever med utlindsk bakgrund dir nyanlinda
elever inte explicit finns omnimnda, men som till en del kan vara relevanta dven
for nyanlinda elevers situation. Bunar tar dven upp forskning om nyanlinda elev-
er pa internationell engelsksprikig forskningsniva i sin forskningséversikt. Nedan
kommer jag att redovisa nagra av de svenska och internationella studier som har
beréringspunkter med foreliggande avhandlings forskningsfokus. Den tematiske
indelade 6versikten kommer delvis att utga frin den forskningsgenomging som
Bunar har gjort, men ocksa ligga till nyare forskning samt annan forskning som
har varit sirskilt relevant f6r den hir studien. Indelningen av forskningen i teman
har inneburit en del 6vervigningar eftersom dmnena ofta éverlappar varandra och
vissa studier har ett brett forskningsomrade. Med detta f6rbehall har jag placerat
studierna under en rubrik som dtminstone ir relevant for en del av innehallet.
Vissa studier skulle aven kunna placeras under andra rubriker. Inom varje tema
redovisas forst de undersokningar som bara ir delvis relevanta for att efterhand
presentera de studier som foreliggande avhandling verkligen kan ga i dialog med.

Jag kommer att kort nimna vissa studier som specifikt berér nyanlinda elever
men som behandlar ett ndgot annorlunda forskningsomrade dn mitt eget, till ex-
empel studier som enbart relaterar till sprakomradet utifrin ett sprakpedagogiske
perspektiv. Ovriga studier som presenteras har alla pa nigot sitt anknytning till
avhandlingens forskningsomrade. Vissa av dessa studier har en direkt anknytning
till nyanlinda elever, medan andra belyser situationen i skolan f6r elever med
utlindsk bakgrund, ddribland nyanlidnda elever. Ytterligare andra studier som har
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en anknytning till avhandlingens forskningsomrade beror, férutom elever med
utlindsk bakgrund, 4ven elever fédda i Sverige med svenskfodda forildrar. Jag
kommer att fokusera pd delar i studierna som har en nira anknytning till delar
av avhandlingsstudien. I likhet med Bunar (2010) kommer jag inte att ta upp
rapporter frin myndigheter som till exempel Skolverket, Skolinspektionen eller
Sveriges kommuner och landsting (SKL), dven om dir finns studier som direke
beror nyanlidnda elever. Som Bunar skriver kan dessa rapporter inte i en strikt
mening kategoriseras som forskning, eftersom de till exempel saknar teoretisk
anknytning och snarast handlar om sammanstillningar av empiriskt material som
utgdr fran en viss policyinriktning vid analysen. Myndighetsrapporternas empi-
riska material och atfoljande analyser har jag dock anvint i inledningskapitlet
for att ge ldsaren en bakgrundsbild av situationen fér nyanlinda elever, och jag
kommer att dterkomma till nigra av dem nir jag resonerar kring mojliga tgérder

i kapitel 14.

Maktrelationer och identitet i skolan

Fragor som ber6r maktrelationer och identitet kan vara viktiga komponenter for
att forstd den sociala interaktionen pd skolorna. De studier som presenteras i
detta avsnitt beror alla pa nigot sitt dessa frigor, men betoningen pa de olika
fragorna dr lite olika i studierna. Ibland fokuserar de mer pad maktfrigor och
ibland mer pé identitetsfragor dven frin andra utgingspunkter, som till exempel
migrationens betydelse fér hur man uppfattar sig sjilv och sin omgivning.

Ett omrade som inte direke beror avhandlingens forskningsomrade, men som jag
helt kort vill ta upp i denna forskningsgenomgéng eftersom dir finns studier som
delvis berér nyanlinda elevers skolsituation (men 4ven elever fodda i Sverige med
utlandsfodda forildrar), ir interaktionen mellan hem och skola. Laid Bouakaz
(2007) har gjort en undersokning pé en skola dir en majoritet av eleverna hade
utlindsk bakgrund. Det fanns stora hinder f6r samarbetet mellan ldrare och for-
dldrar pa skolan, som till exempel handlade om en ovilja frin lirarhdll mot atc
slippa in forildrarna nirmare i skolverksamheten. Nihad Bunar (2001) fann i sin
unders6kning tva ménster i relationen mellan hem och skola. Det ena ménstret
priglades av ett traditionellt kommunikationsmonster mellan forildrar och li-
rare, dir man triffades enbart pa kvartssamtal och férildraméten och bada parter
var ndjda med detta. Det andra ménstret priglades av en dmsesidig misstro mel-
lan forildrar och lirare och ett missnoje med samarbetet.
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En studie som direkt berér nyanlinda elever dr Ulrika Wiggs (2008) avhandling,
som beror nyanlinda elevers skolsituation i retrospektiv. Hon har intervjuat dtta
personer, mellan 19 — 26 dr, som en ging har varit nyanlinda elever di de kom-
mit till Sverige under sin skolging. I intervjuerna ser de tillbaka pa sin skolgang i
Sverige ur ett vuxenperspektiv. Intervjupersonerna var vid intervjuerna universi-
tetsstuderande eller hade atminstone nyss avslutat en sidan utbildning. De inter-
vjuade personerna beskriver hur det var att bryta upp fran ursprungslandet och
bérja om pa nytt i ett nytt land, bland annat nir det gillde skolan. Vissa personer
uttryckte en frustration over att ha behévt gé lang tid i forberedelseklass; nagon
fick till exempel ga dir i flera dr utan att rikeigt forstd varfor. At fa komma vidare
till vanlig klass var viktigt och framstod i intervjupersonernas berittelser “som
ett villkor for att borja kunna skapa en plats och en tillhérighet i det nya sam-
manhanget” (ibid.:87). I Wiggs undersékning framkommer ocksa att skolan har
varit viktig f6r mojligheten att skapa nya vinskapskontakter. De intervjuade hade
framfor allt soke sig till personer fran samma ursprungsland, personer som delade
kulturella och/eller religiosa forhdllningssict och personer som delade erfarenhe-
ter av invandring och utanforskap i det svenska sammanhanget.

Hinder i kommunikationen mellan elever med utlindsk bakgrund och svensk-
fodda elever med svenskfodda foraldrar 4r ndgot som bland annat diskuteras i de
tva studier som presenteras hirnist. Nihad Bunar (2001) beskriver i en artikel
sex bosniska gymnasieungdomars sociala interaktion i skolan. Det nya spriket
bidrog till att eleverna kinde sig osikra vid sina kontakter med andra i skolan. En
strategi for att hantera detta var att undvika kommunikation pa svenska. Mycket
av spontaniteten i samtalen med “svenska” elever gick forlorad nir de nyanlinda
eleverna frimst fokuserade pa att tala korrekt svenska. Ett annat hinder f6r kom-
munikationen som ungdomarna beskrev i Bunars studie var deras kinsla av ett
eget erfarenhetsmissigt dverlige gentemot “svenska” klasskamrater. De “svenska”
klasskamraterna uppfattades som: "lite gnilliga snorungar som inte vet ndgonting
om livets verkliga problem” (ibid.:352). De kompenserade siledes ett sprikligt
underlige med det 6verlige som de sjilva uppfattade att de hade nir det gillde
livserfarenhet.

I Ing-Marie Parszyks (1999) avhandling framtrider delvis andra former av hinder
for kommunikationen mellan elever 4n i Bunars artikel ovan. I delar av avhand-
lingen som ber6r hogstadieelever och deras interaktion med ldrare och andra elev-
er, framkommer bland annat att minoritetseleverna' dterkommande berittade
om ett slags “osynlig rasism”. De kunde till exempel ha en kinsla av att vissa lirare
inte gillade "invandrare”, dven om ldrarna inte sa det oppet. Lirare kunde uppfat-

13 Parszyk anvinder benimningen “minoritetselever” som samlande beteckning for elever med
invandrar- eller flyktingstatus i sin studie (ibid.:59).
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tas som besvirade infér minoritetselevers frigor, medan “svenska” elever tillits ta
mer plats pa lektionerna. ”Svenska” klasskamrater uppfattades som avstindsta-
gande genom att halla sig for sig sjdlva. Minoritetseleverna anade en fientlighet
hos dessa elever men kunde inte beméta den eftersom den inte uttrycktes dppet.
Fientligheten tog sig till exempel uttryck i att “svenska” elever plotsligt och ofor-
klarligt vinde dem ryggen eller lit bli att se dem i dgonen. Parszyk diskuterar
elevernas skolsituation bland annat utifrin begreppet immanent pedagogik, det
vill siga en pedagogik som sker i det fordolda (antingen medvetet eller omedve-
tet).

Den studie som nu foljer behandlar lirares férhillningssite till elever med ut-
lindsk bakgrund (utlandsfodda elever och svenskfédda elever med utlandstédda
forildrar) i forhillande till elever f6dda i Sverige med svenskfodda férildrar. Ann
Runfors (2003) menar i sin avhandling att skolpersonalen pa tre undersokta sko-
lor, trots goda intentioner och ett stort engagemang for eleverna, forknippade de
elever som kategoriserades som ”invandrarelever” med olika problem och avvi-
kande i forhallande till elever som kategoriserades som “svenska”. Undervisningen
i svenska som andrasprik inriktade sig ofta pa att ge eleverna sidant som lirarna
uppfattade att dessa elever saknade: erfarenheter av “det svenska” och ”det riktiga
Sverige”. Till det som lirarna betraktade som ”svenskt” riknades vissa, for ldrarna
och skolan, positivt laddade virderingar som till exempel individens oberoende
och sjilvstindighet. Elever med utlindsk bakgrund forknippades av ldrarna istil-
let med motsatta virderingar om inordning i hierarkiska familjestrukturer. I det
som ldrarna betraktade som “det svenska” ingick ocksa vissa fysiska aktiviteter,
som till exempel att dka skidor och vara ute i naturen. I studien visar Runfors
hur skolan har som projeke att frikoppla eleverna fran en gemenskap (ursprungs-
kulturen hos forildrarna), forma om dem (si att de nidrmar sig “svensk” kultur)
och dirmed foga in dem i en ny gemenskap (den “svenska”). Genom att fylla pa
elevernas brister i férhallande till “det svenska” skulle skolan bidra till deras in-
tegration i det svenska samhillet. Samtidigt, menar Runfors, blev féljden att det
som inte riknades som svenskt manga ginger nedvirderades genom att uppfattas
som problematiskt, som en brist och som "minuskultur”.

De tva kommande studierna som presenteras i detta avsnitt betonar ett identitets-
perspektiv, med kopplingar till bide kons- och etniska maktordningar. Rickard
Jonsson (2007) fokuserar i sin avhandling pd hur maskulinitet konstrueras av
nagra killar i deras skolvardag. Nagot som Jonsson uppmirksammar i studien 4r
spriket som en markdr for vem som stir innanfor eller utanfér en viss grupptill-
hérighet. Killarna i studien befann sig i en skolverklighet och en samhaillssitua-
tion dir de kategoriserades som “invandrare” och dessutom “invandrarkillar”, vil-
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ket innebar vissa stereotypa forestillningar om hur invandrarkillar ”4r”. Till viss
del hade killarna inforlivat dessa stereotyper och skapade en samhérighetskinsla
utifran att de alla var “invandrare”. Samtidigt kan man siga att denna samhorig-
het till en del upprittades som en f6ljd av ett reellt utanférskap i forhéllande till
det/de som riknades som svenskt/svenska. I férhéllande till den ouppnaeliga (och
kanske inte ens efterstrivansvirda?) “svenskheten” skapade och reproducerade
killarna pa olika sitt en maskulinitet pd tvirs mot “det svenska”. Den som for-
sokte Gvertrida dessa grinser mellan “svenskhet” och ”invandrarskap” blev snabbt
tillrittavisade av sina kamrater genom pikar och kommentarer.

Margareta Forsberg (2005) studerar normer, virderingar och handlingsménster
bland hogstadie- och gymnasietjejer pa mangkulturella skolor, framfér allt nir
det giller forhallningssitt till sexualitet och samlevnad.' I studien beskrivs bland
annat hur bade tjejer med utlindsk och svensk bakgrund utévar kontroll Gver
varandra for att uppritthélla en respektabilitet, framfor allt i sexuellt hinseende.
Ett kontrollverktyg var ryktesspridning, dir den som spred ryktet kunde tjina pa
detta i en respektabilitetshierarki, genom att den egna respektabiliteten samtidigt
speglades pa ett positivt sitt i forhillande till den som hade "felat”. For att undvi-
ka daligt rykte och till exempel bli stimplad som "hora”, var tjejerna bland annat
tvungna att undvika att vara hogljudda eller skratta for hogt. Tjejers hogljuddhet
riskerade att forknippas med ett okontrollerbart beteende dven pa andra omraden
enligt ett slags “guilt-by-association”-logik. Ett annat omrade dir tjejernas rykte
stod pa spel handlade om klidsel och utseende.

Elevers erfarenheter av den religiosa tillhorighetens respektive icke-tillhérighetens
betydelse for de sociala relationerna i skolan r nigot som undersoks min avhand-
ling. Detta anknyter till den sista studien som jag vill presentera i detta avsnitt,
som undersoker skolungdomars forhallningssitt till religion och religiosa fragor.
Kerstin von Brémssen (2003) har for sin avhandling intervjuat hogstadieelever
med olika kulturell, etnisk, religios och spriklig bakgrund. I hennes intervjuma-
terial framtrider nagot som hon vill kalla "en tystnadens tolerans”. Elever fédda
i Sverige med svenskfédda forildrar “tolererade”, i den meningen att de "stod ut
med” eller "hade dverseende med”, andra skolkamraters religiosa forhallningssitt.
Denna “tystnadens tolerans” innebar alltsd en viss nedlatenhet och ett Gverlige
hos dem som utévade den. Religion var inget som eleverna med svensk bakgrund
kinde berorde dem eller som de ville prata om. Eftersom religion inte blev ett
samtalsimne mellan troende och icke-troende elever, menar von Bromssen att
eleverna "triffades utan att motas” i forhéllande till en religiés dimension, vilket

14 I den kvantitativa delen av hennes undersékning ingick dven killar.
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ocksa forstirkte en uppdelning ett svenskt "vi” och ett "dom” som var frimmande
och annorlunda.

Sprikpedagogik och mottagningssystem for nyanlinda
elever

Nir det giller pedagogisk forskning kring elever med utlindsk bakgrund menar
Bunar (2010:68) att den domineras av fragor kring forutsittningar och metoder
for svensk sprakinlirning, samt om, varfor och i sa fall hur skolan parallellt ska
ge undervisning i elevernas modersmil. Nir det giller modersmalsundervisning
finns det en mingd internationell och svensk forskning som visar att en sidan
undervisning ocksé gynnar sprakutvecklingen pa majoritetsspraket for elever som
har invandrat under skolildern (se t.ex. Cummins 1997; Hyltenstam & Tuomela
1996; Parszyk, 2007; Thomas & Collier 1997). Nir det giller forskning kring
metoder for svensk sprakinlirning for nyanlinda elever, fokuserar vissa studier
pa sprikpedagogiska arbetssitt som till exempel hur ett fungerande undervis-
ningsmaterial kan se ut och hur elevernas sprikkunskaper kan bedémas (se t.ex.
Axelsson 1998). Exempel pé ett annat fokus inom sprikpedagogisk forskning
kring nyanlinda elever ir frigor som handlar om betydelsen av interaktioner mel-
lan elever for att lira sig ett nytt sprik (se t.ex. Cekaite Thunqvist 2006; Groning
2006).

Ett tredje exempel pd fokus inom sprikpedagogik nir det giller undervisning i
svenska for nyanlinda elever och elever med ett annat forstasprak an svenska, ar
sjilva formen for undervisningen. De fem svenska studier som jag kommer att
berdra hirnist, lyfter bland annat fram argument f6r och emot en svenskunder-
visning som ir indelad i tvA amnen: svenska som andrasprik och svenska. Lena
Fridlund (2011) beskriver atskiljande och inkluderande undervisning som ett
pedagogiskt dilemma. Hon undersoker i sin avhandling bland annat hur lirare
och rektorer motiverar att undervisning i svenska som andrasprik och i forbe-
redelseklasser sker i undervisningsgrupper som ir avskilda frin reguljir under-
visning. Hon jimfor det pedagogiska synsittet pa undervisning inom svenska
som andrasprik (i vilken hon inkluderar undervisning i forberedelseklass) och
specialpedagogik. Inom specialpedagogiken utgir man idag huvudsakligen fran
att elever som ir i behov av sirskilt stod ska kunna fi detta inom den ordinarie
undervisningen, medan man inom svenska som andraspraksundervisning utgar
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fran atc elever med svenska som andrasprik ska undervisas i svenska som ett
sarskilt amne i avskilda grupper. Fridlund ser dessa skilda synsitt dels som en
foljd av olika synsitt inom olika kunskapsomraden, men ocksi som en kamp om
tolkningsforetride. Hon ifrdgasitter dessa skilda synsite for de olika elevgrup-
perna och menar att andrasprikselever borde kunna fi tillging till st6d inom den
reguljira undervisningen i likhet med elever i behov av sirskilt stod.

Monica Eklund (2003) underséker de politiska intentionerna om ett "interkultu-
relle lirande” i olika policydokument och relaterar dem till en konkret skolverk-
samhet. Hon menar att undervisning i svenska som andrasprik verkar leva ett
eget liv vid sidan av annan undervisning. Eklund ifragasitter en avskild under-
visning i svenska som andrasprik, bland annat i forberedelseklasser. Hon skriver
sd hir om de interkulturella politiska intentionerna i férhillande till praktiken i
skolan: "En organisation som segregerar vissa elevers undervisning frin majori-
tetens signalerar segregation snarare dn integration och dmsesidighet — inter sak-
nas” (ibid.:349). Hon hivdar att detta pedagogiska synsitt utgar fran ett linjirt
tinkande dar svenska spraket ska utvecklas forst for att eleven ddrefter ska kunna
tilligna sig andra dmneskunskaper, istillet f6r att utgd ifran att sprak och dmnes-
kunskaper utvecklas genom en émsesidig samverkan (jfr Allen 2006). En 18sning
som Eklund freslar for att nyanlinda elever ska kunna delta i reguljir undervis-
ning ir studichandledning pd modersmalet inom denna undervisning.

Det finns emellertid ocksa studier som hiavdar att en tydlig uppdelning av svensk-
dmnet i svenska respektive svenska som andrasprak ir till fordel for elever som har
ett annat forstasprak dn svenska (daribland nyanlinda elever). Ett argument som
framfors av Tore Otterup (2005) och Inger Lindberg (2009) ir att elever med
ett annat forstasprak dn svenska inte fir en optimal undervisning i det vanliga
svenskdmnet, eftersom det finns en risk att man dir inte tar hinsyn till alla elevers
olika behov. For att ta hinsyn till elevers olikheter och didrmed uppna en storre
jamlikhet for alla elever i svenskundervisningen kan det dirfor behévas undervis-
ning i svenska som andrasprak i avskilda grupper. Ett annat argument for att ge
avskild undervisning i svenska som andrasprak som sirskilt giller nyanlinda elev-
er, framfors i Riika Norrbacka Landsbergs (1998) studie. I denna studie menar
nagra rektorer att undervisning i internationell klass'" ger de nyanlinda eleverna
en lugn skolstart och att det skulle finnas en risk att eleverna skulle ”férsvinna”
och "tystna” om de istillet fick borja direke i en vanlig klass. I de internationella
klasserna 4r det meningen att eleverna ska ges en trygghet, baskunskaper i svenska
och en introduktion i svensk skolkultur. Rektorerna menar ocksa att lirare har

15 Andrabenimningar pé liknande former av undervisning ir forberedelseklass eller introduktions—

Kklass.
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stérre mojligheter att utgd fran elevernas individuella inldrningssituation i den
internationella klassen med ett litet antal elever.

Jag vill i denna genomgang av tidigare forskning ocksé kort nimna nagra interna-
tionella engelsksprikiga studier om olika mottagningssystem f6r nyanlinda elev-
er, som delvis ber6r liknande fragestillningar som har presenterats ovan. Nagot
som bland annat diskuteras i dessa studier, i likhet med de ovan presenterade, ir
de sociala konsekvenserna av en avskild undervisning. Dawn Allen (2006) har
genomfore en studie av elevers erfarenheter av engelska som andraspriksundervis-
ning i Canada, bland annat for elever i férberedelseklasser (accueil classes). Hon
menar att den atskilda undervisningen enligt elevernas berittelser dr det storsta
hindret for elevernas integration med andra elever. Elever i férberedelseklasser
associeras av de andra eleverna med negativa egenskaper som bristande sprikfor-
méga och omognad.

Cristina Permisdn och José Ferndndez (2007) konstaterar och kritiserar i sin ar-
tikel att nyanlinda elever i Madrid fir en kompensatorisk undervisning i likhet
med elever i behov av sirskilt stéd (jfr Zufiaurre 2006). Det mottagningssystem
som finns for nyanlinda elever i Madrid innebir en avskild undervisning i ”trans-
itional classrooms”. Permisdn och Ferndndez menar att detta mottagningssystem
utgdr ifrdn att eleverna har vissa brister som ska atgirdas i den avskilda under-
visningen innan de anses passa in i skolan. De menar att skolorna istillet for att
hantera specifika problem med specifika dtgirder, borde utgi ifrin férindringar
som paverkar hela skolsystemet sd att nyanlinda elever kan integreras i ordinarie
undervisning. De pekar ocksa pa brister hos lirare nir det giller kompetensen att
arbeta med nyanlinda elever och interkulturella arbetssitt, och foresprikar mer
utbildning pa detta omrade inom ldrarutbildning och fortbildning.

Det finns dock ocksé risker med att sitta nyanlinda elever i ordinarie undervis-
ning om de inte ddr fir tillrickligt med stod, vilket framkommer i foljande ja-
panska studie. Chris Burgess (2007) beskriver situationen f6r nyanlinda elever i
det japanska skolsystemet som mycket problematiske, sirskilt i mindre provinser.
Den japanska skolan priglas bland annat av en stor homogenitet dir det finns
en stark strdvan efter assimilation av elever. Det var vanligt att nyanlinda elever
i skolorna inte hade tillgang till lirare som férstod deras modersmél och kunde
tolka eller kunde lira eleverna japanska utifrin det egna modersmalet. Foljden
blev att nyanlinda elever till en bérjan kunde sitta med pa lektioner utan att
forstd i stort sett nagonting.

Judit Szente m.fl. (2006) belyser i sin studie svirigheter med och strategier for att
integrera elever i skolan som har anlint som flyktingar till Buffalo i USA. Lirare
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i undersokningen lyfter fram svarigheterna med att undervisa 20-25 elever och
samtidigt se till att en elev med flyktingbakgrund, som ofta har en begrinsad
tidigare skolging, fir det stod hon behéver. Strategier som foreslas av Judit Szente
m.fl. for att underlitta integrationen av nyanlinda elever i skolan ir till exempel:
en beredskap i skolan for att hantera elevers bristande tidigare skolging, tillging
till tolkar som kan utdka elevernas majligheter till kommunikation med bade
lirare och andra elever, samt att i undervisningen anvinda sig av grupparbete dir
bade infédda och nyanlinda elever ingdr i grupperna. Larare behéver ocksa vara
beredda pa att elever som har kommit som flyktingar kan bira med sig trauman
och ta hinsyn till detta i skolarbetet.

En sista studie som jag vill ta upp i denna internationella forskningsgenomgéng
tar bland annat upp strategier fér andraspriksinlirning. Lin Goodwin (2002)
uppmirksammar i ett amerikanskt skolsammanhang majoritetssprikets maktpo-
sition i undervisningen. Hon understryker att lirarutbildning maste ge nya lirare
redskap for sjilvreflektion. Lirare bor vara medvetna om (och forhalla sig kritiska
till) att skolan i allminhet inte virderar elevers skolprestationer om de inte utfors
pa en korrekt amerikansk engelska och att tvasprikighet inte fir anvindas som
en ursike for elevers daliga betygsprestationer. Hon menar ocksé att lirare bor
undvika att jaimstilla elevers sprakliga formagor med deras kognitiva.

Individuella programmet och sirskiljandet fran
ordinarie undervisning

Argument om fordelar och nackdelar med undervisning pa gymnasiets individu-
ella program liknar de som framkom i ovanstdende avsnitt om gemensam under-
visning i svenska eller avskild undervisning i svenska som andrasprik. Eftersom
ménga av de intervjuade eleverna i denna avhandling har gitt pd forberedande
undervisningsnivier pa gymnasiet, vill jag i forsknings6versikten ocksa ta upp
nagra studier som behandlar skolsituationen for elever som gir IV-programmet.
Jag har inte funnit nagon studie pa forskningsniva (det finns dock en del pa myn-
dighetsnivd som jag kommer att hinvisa till senare i avhandlingen) som inriktar
sig pa elevers situation pd IV-varianten IVIK. De studier som presenteras nedan
har dock relevans for min egen studie dels for att flera av de intervjuade eleverna
har erfarenheter av att ha gitt pa IV, men ocksi for att sirskiljandet (och dess
konsekvenser) av IV-elever frin elever pa ordinarie gymnasieundervisning har
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likheter med sirskiljandet av elever som gir pd IVIK (och till viss del i forbere-
delseklasser).

Monica Johansson har i sin avhandling Anpassning och motstind (2009) under-
sokt hur elever utvecklar elevidentiteter pa tre olika gymnasieprogram pd en kom-
munal gymnasieskola, varav ett individuellt program. I empirin framkommer
skillnader mellan programmen nir det giller vad som forvintades av eleverna
och de elevidentiteter de utvecklade i skolan. Johansson delar in elevidentiteterna
i tre grupper utifrin hur nira de kommer en ideal elevidentitet som efterfragas i
skolan: “de efterfragade” eleverna, vilka tillhorde teknikprogrammet, “de delvis
tillhérande” som gick pa omvérdnadsprogrammet, och ”de kanske limpade” som
gick individuella programmet. De olika elevgruppernas status blev tydlig bland
annat genom den fysiska placeringen av eleverna i skolan, dir teknikprogrammet
var placerat centralt i skolan, medan de andra tvd programmen var placerade mer
i periferin. Johansson beskriver ocksa hur elever i skolan skaffade sig olika stra-
tegier for att anpassa sig till eller gora motstind mot skolans institutionella ord-
ningar. En vanlig strategi var anpassning, di eleverna gjorde som de blev tillsagda
pa det sitt som forvintades av skolan. En annan strategi benimner Johansson
“ett anpassat motstand” dér eleverna anpassade sig, men under vissa protester.
En tredje strategi benimns av Johansson “en motspinstig anpassning” dir elever
pa ett nirmast rutinmissigt sitt protesterade mot det de forvintades gora, men
till slut andd gjorde som de blev tillsagda. Vissa elever gjorde ocksa ett "uttalat
motstind” genom att till exempel inte komma till skolan.

Elisabeth Hultqvist har i sin avhandling (2001) undersoke elevers skolsituation
i tre IV-klasser och gjort jimforelser med en klass pd samhillsvetenskapliga pro-
grammet. I undersékningen framkommer att eleverna pa IV efterfragade inslag
i skolvardagen som bekriftade att de gick i skolan ”pa riktigt”. Elever kunde
till exempel tycka att det stilldes for lite krav pa dem i skolan och att det var
for "slappt”. I IV-klasserna pa Hultqvists undersokta skola forekom till exempel
ganska lite lixor i undervisningen och grinsdragningar mellan lektion och rast
var inte helt tydliga. Lirarna undvek att ge eleverna alltfor svira och betung-
ande uppgifter. Hultqvist menar att skolan som institution producerar vissa fore-
stillningar om vad skolan innebir och inte innebir. Genom att det individuella
programmet saknar mycket av det som skolan forknippas med, som till exempel
prov, lixor, betyg, langa skoldagar och méinga skolimnen, si menar Hultqvist
att det finns en risk att eleverna uppfattar sig som avvikande och sirbehandlade.
I sina avslutande reflektioner anvinder sig Hultqvist av begreppet segregerande
integrering for att beskriva en skolsituation, dir eleverna pa IV visserligen 4r "in-
tegrerade” pa skolan genom att dverhuvudtaget finnas pd samma skola som andra
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elever, men ocksa segregerade genom att inte studera tillsammans med de andra.

Begreppet segregerande integrering har hon lanat av Peder Haug (1998).

Jag vill avsluta detta delavsnitt med att lyfta fram tva studier som visar pa vissa
fordelar med undervisning pa det individuella programmet. I bada fallen handlar
det om elevgrupper som ir i sirskilt stort behov av stéd. Martin Hugo (2007)
lyfter i sin avhandling fram férdelarna med undervisning i en liten grupp pa ett
IV-program. Han beskriver det mellanminskliga métet mellan ldrare och elever
som avgdrande for att eleverna skulle bli motiverade att dgna sig at skolarbete
och i vissa fall komma till skolan &verhuvudtaget. Eleverna i undersokningen
hade alla ndgon form av lds- och skrivproblematik och flera hade ocksa koncen-
trationssvarigheter. Deras sista 4r pa grundskolan hade priglats av stindiga miss-
lyckanden, utanférskap, daliga relationer till lirare och skolk. P4 det individuella
programmet fick de méjlighet att lisa i sin egen takt och fa mycket hjilp av lirare.

Kristina Hellberg (2007) har i sin avhandling studerat skolvardagen p ett indivi-
duellt program for elever med Aspergers syndrom. Den anpassade undervisning
som eleverna fick pi programmet bidrog till framging for eleverna nir det gillde
skolresultat. En nackdel som Hellberg pekar pa dr dock att eleverna pa ett sadant
program riskerar att bygga upp och forstirka en identitet som avvikande i sin roll
pa skolan; som elever i behov av sirskilt stod. I undersokningen forekom nistan
inget utbyte mellan eleverna pa detta individuella program och &vriga elever pa
skolan. Diremot hade eleverna en god gemenskap med klasskamraterna, vilket
flera av eleverna saknat fran tidigare klasser i grundskolan.

Skolprestationer och kopplingar till orsaker

Elevers prestationer i skolan ir inte centralt for min egen avhandling, men jag vill
indé ta upp nigra exempel pd detta forskningsomrade i min forskningsoversike
eftersom dir finns nigra av de fi studier som berdr nyanlinda elever, men ocksa
elever fodda i Sverige med utlandsfédda forildrar.

De tva studier som forst presenteras har inte en tydlig anknytning till min av-
handling, men handlar bland annat om nyanlinda elever varfor jag dnda vill
nimna dem hir. Ulf Fredriksson (2002) kopplar invandrade elevers lisfirdigheter
dels till hur lang tid de har varit i Sverige, men ocksi till socioekonomiska fakto-
rer. En sidan faktor som Fredriksson nimner ir bostadssegregeringen som i sin
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tur paverkar klassernas elevsammansittning. Fredriksson visar i sin studie att det
fanns ett samband mellan klassernas elevsammansittning och elevers lisférmaga.
Elever som gick i skolor med en 6vervigande andel elever som sjilva invandrat
eller hade forildrar som hade invandrat, presterade simre 4n elever i skolor med
en majoritet av elever fodda i Sverige med svenskfodda forildrar. En bidragande
orsak, som Fredriksson pekar p4, till att elever i de forstnimnda skolorna preste-
rar simre, handlar om bristande resurser i dessa skolor.

Anders Bohlmark (2007) analyserar registerdata for samtliga elever i arskurs nio
fran ar 1988 till 2003 nir det giller deras prestationer i matematik och engelska.
Han kommer fram till att det finns en kritisk &ldersgrins vid nio ars élder, da
skolresultaten tydligt paverkas av tidpunkten for elevernas invandring till Sverige.
Den kritiska aldersgrinsen skiljer sig dock nigot mellan elever med olika geo-
grafiskt ursprung, s att elever med en “visterlindsk” bakgrund (dit riknar han
inte elever med dsteuropeisk bakgrund) har en hogre kritisk invandringsélder in
elever fodda i Sydamerika, Afrika och Mellanéstern.

Den sista studien som presenteras i detta avsnitt har en direkt anknytning till min
egen avhandling pé sa sitt att den direke berdr nyanlinda elever och dven i hog
utstrackning tar upp sociala fragor i skolan.'® Meta Cederberg (2006) har f6r sin
avhandling gjort intervjuer med tolv kvinnor som har kommit till Sverige under
sin tonarstid. Vid tidpunkten for intervjuerna hade de alla pibérjat studier pa
hégskoleniva, vilket gor att gruppen representerar elever som har haft framgangs-
rika skolkarridrer. Cederberg vill i avhandlingen undersoka faktorer i kvinnornas
tidigare skolgidng som har medverkat till att skolkarridren har blivit framgangsrik.
De sociala relationerna i skolan undersoks som en del av dessa faktorer. Vissa 13-
rare har inneburit en positiv vindpunkt for flera av kvinnornas skolkarriirer. En
av de faktorer som Cederberg presenterar som avgérande f6r kvinnornas fram-
gang i sina studier var enstaka lirare som vid sidan av undervisningen ocksi gav
eleverna ett socialt stod.

16 Jagvalde mellan att placera studien under denna rubrik i forskningsgenomgangen eller den forsta
rubriken "Maktrelationer och identitet i skolan”. De sociala frigor som berors i undersdkningen
har kopplingar bade till identitet och maktrelationer. Eftersom syftet med Cederbergs studie ir
att undersdka de faktorer som har medverkat till kvinnornas skolframgingar, bestimde jag mig
inda for ate placera den under denna rubrik.
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Forskningsomradet i férhallande till tidigare studier

I forskningsgenomgingen blir det tydligt att nyanlinda elevers skolsituation i
Sverige inte har studerats i ndgon hogre grad 6verhuvudtaget. Efter en genom-
gang av tidigare forskning konstaterade jag medan jag funderade Gver méjliga
forskningsomriden, att det fanns en brist pa forskning kring de psykosociala kon-
sekvenserna av skolans mottagningssystem for nyanlidnda elever och den psykoso-
ciala skolmiljo som detta mottagningssystem skapar. Utifrin detta formulerades
det ursprungliga syftet med studien, som i korthet var att undersoka nyanlinda
tonarselevers psykosociala skolsituation bdde nir det gillde sociala relationer i
skolan och elevernas arbetssituation pa olika utbildningsnivier i skolans mottag-
ningssystem for nyanlinda elever. Syftet forindrades senare nagot, vilket har be-
skrivits i inledningskapitlet. For att fa en inblick i och en forstielse f6r nyanlinda
elevers psykosociala skolsituation, bestimde jag mig for utga fran ett elevperspek-
tiv genom att anvinda mig av kvalitativa intervjuer.

Cederbergs (2006) och Wiggs (2008) avhandlingar (som presenterats ovan) foku-
serar pa nyanlinda elevers skolsituation ur olika aspekter, men ur ett bakatblick-
ande perspektiv, dd vuxna personer berittar om sina tidigare erfarenheter som
nyanlinda. I bida dessa avhandlingar intervjuas endast personer som har natt
fram till universitetsstudier. Dessa bdda studier beror delvis elevers psykosociala
skolsituation, men studierna har ocksa andra fokus (framgéngsfaktorer i skolkar-
ridren respektive omstillningen i att komma tdill ett nytt land Gverhuvudtaget).
Utifran dessa studier reflekterade jag éver hur jag skulle kunna ga vidare och i en
egen undersdkning ge andra och vidgade perspektiv pa nyanlinda elevers skol-
situation. Jag kom fram till att det kunde behovas undersokningar av nyanlinda
elevers psykosociala skolsituation ur ett samtidsperspektiv — det vill siga medan
eleverna fortfarande 4r nyanlinda elever i forberedande utbildning eller relativt
nyligen har bérjat i ordinarie utbildning. Det kan finnas vissa férdelar med att
blicka bakat pa sin skoltid ur ett vuxenperspektiv, till exempel genom att man
kan ha en 6verblick over hela skoltiden och kan jimféra olika perioder i skolan.
Fordelar med en studie ur ett samtidsperspektiv kan vara att man nér elevers
tankar och kinslor medan eleverna ar mitt uppe i olika skeenden, som kanske
senare gloms bort eller inte lingre kinns si viktiga."” Féreliggande studie foku-
serar inte sirskilt pd elever som kan tinkas nid mycket goda studieresultat (och
framtida universitetsstudier), utan dven pa elever som har svarigheter med studi-
erna. Forhoppningen ir att det kan ge utékade kunskaper om nyanlinda elevers
skolsituation i forhallande till de tva tidigare studierna. Elever som har svérigheter

17 Se t.ex. Kotre (1996) for en beskrivning av hur minnen kan fordndras over tid.

39



med sina studier kan till exempel uppleva sin skolsituation annorlunda in elever
som fir goda resultat.
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KAPITEL 3

Metod

I metodkapitlet kommer jag bland annat att ga igenom hur jag har valt elever och
lirare infor intervjuerna och hur valet av skolor gick till. Jag kommer att beskriva
hur filtstudierna lades upp och hur observationer och lirarintervjuer har blivit
ett stdd for min huvudsakliga metod; kvalitativa intervjuer med elever. For att
undersokningen skulle bli méjlig, har jag behovt samarbeta med ménga lirare pa
de skolor dir de intervjuade eleverna gar. Detta samarbete och véra roller i forhal-
lande till varandra kommer att beskrivas och diskuteras i kapitlet. Min roll som
forskare i forhéllande till eleverna kommer ocksa att diskuteras. Vid beskrivning-
en av arbetet med elevintervjuerna kommer jag bland annat att uppmirksamma
de sirskilda hinsyn jag har behévt ta till att intervjudeltagarna dr ungdomar och
att de har ett annat modersmal 4n svenska. Jag kommer avslutningsvis att re-
dovisa de etiska 6verviganden jag har gjort och direfter hur bearbetningen av
empirin har gate till.

Intervjuer och filtstudier

Jag har valt att arbeta med kvalitativa intervjuer och filtstudier som metod for
min underskning, eftersom jag fokuserar pa relativt nyanlinda elevers personliga
erfarenheter och reflektioner kring sin sociala situation i skolan. Jag vill forsoka
uppnd en forstelse for de nyanlinda elevernas sociala skolsituation frimst genom
att undersoka aspekter som ligger pa en individuell och interpersonlig niva, men
ocksa i viss man koppla dessa individuella erfarenheter till en institutionell niva
till exempel nir det giller hur skolan som organisation paverkar de sociala rela-
tionerna. Filtstudierna och intervjuerna genomfordes under perioden oktober
2008 till december 2010. Nagra av intervjuerna dr uppfdljningsintervjuer, med
elva tidigare intervjuade elever, som genomfordes under hosten 2010 ungefir ett
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ar efter den f6rsta intervjun. Av skil som redovisas i kapitel 11 fokuserade inter-
vjuerna med tio av dessa elever framfor allt pa fraigor med anknytning till den reli-
giosa tillhorighetens respektive icke-tillhorighetens betydelse for elevernas sociala
relationer pa skolorna. Uppfoljningsintervjun med den elfte eleven gjordes for att
fd med fler elever i studien med erfarenhet av IV-programmet.

Jag har valt att utgd frin en explorativ ansats i studien eftersom det inte finns sa
mycket tidigare forskning om nyanlinda elevers sociala skolsituation. Runa Patel
och Bo Davidson (2003:12f) menar att det huvudsakliga syftet med explorativa
studier 4r att fi fram s& mycket kunskap som méjligt inom ett forskningsomrade
genom att belysa problemomréadet pé ett allsidigt sitt. Explorativa undersokning-
ar kan i sin tur ligga till grund f6r vidare studier pa omradet. Kvale (1997:94,
96f) skriver att ett av de frimsta syftena med en explorativ undersékning ar att
uppticka nya dimensioner pd ett forskningsomrade. Vid intervjuer innebir detta
forhallningssitt att intervjuaren ir oppen for de nya infallsvinklar pa ett imnes-
omride som intervjuerna ger och att man foljer upp de intervjuades svar och
soker ny information inom dmnesomréidet efterhand.

Studiens utgangspunkt i Malmé och
bakgrundsinformation infor studien

Mottagningen av nyanlinda elever kan se mycket olika ut beroende pd om det
finns manga nyanlinda elever pd orten eller i staden. I vissa kommuner finns
forhallandevis fa nyanlinda elever och inga forberedelseklasser alls, medan det i
stader som Malmo finns gott om béde elever som nyligen invandrat och férbere-
delseklasser. Mitt val av Malmé som undersékningsomrade ar ett stt att avgrinsa
undersokningen till att gilla en kommun som har mangarig erfarenhet av att ta
emot nyanlinda elever och dirfér ocksd rent organisatoriske har haft lang tid att
utveckla strategier att ta emot dessa elever. | Malmé kan mottagningen av nyan-
linda elever se olika ut beroende pa vilken stadsdel skolorna ligger i. Jag har gjort
falestudier i flera olika stadsdelar for att fi en variation bland eleverna avseende
det mottagande de fatt pa skolorna. For en presentation av hur mottagandet av
nyanlinda elever i Malmé gir till, se kapitel 5.

For att fi bakgrundsinformation om skolans mottagning av nyanlinda elever
liste jag dokument om hur denna mottagning i praktiken sker, och/eller bor
ske, skrivna av skolmyndigheter som Skolverket, Skolinspektionen, den tidigare
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Myndigheten for skolutveckling, samt Malmé kommun. Jag gjorde dessutom
intervjuer med personer som hade ett 6vergripande ansvar for mottagningen av
nyanlinda elever i Malmés grund- och gymnasieskolor pi Mottagningsenheten,
Modersmélsenheten, samordnaren f6r IVIK, samt rektorn pa en hogstadieskola.

Tilltrade till och val av skolor

Processen innan nyanlinda elever i arskurs sex och uppéit kommer ut i vanlig
undervisning pd hogstadiet'® eller gymnasiet i Malmo, ir ofta flerarig och innebir
olika férberedande undervisningsnivéer. Enligt syftet med avhandlingen ville jag
undersdka de nyanlinda elevernas skolsituation bade under férberedande under-
visning, samt under och efter deras 6verging till ordinarie undervisning."” Av
dessa anledningar har jag valt att genomfora min studie pa ett flertal skolor i
Malmé. Mitt arbetssdct har inneburit att jag efterhand under undersokningens
gang har fattat beslut om hur ménga skolor undersokningen skulle omfatta och
vilka skolor som skulle ingd. Jag borjade med att gora filtstudier och intervjuer
pa en hogstadieskola och direfter pa en gymnasieskola under sammanlagt fyra
ménader. Studierna pi dessa skolor blev avgérande for hur jag sedan valde att
fortsitta arbeta. Jag ansig efter de forsta fyra ménadernas filtstudier att jag hade
samlat tillrickligt med erfarenheter och material for att fa en viss inblick i vill-
koren f6r den undersdkta elevgruppen pa dessa skolor. Detta gav mig méjlighet
att vidareutveckla min undersokning si att fokus vidgades till att dven omfatta
fenomen som jag inte tidigare hade kunskap om. Det gav mig ocksa uppslag till
relevanta fragor att stilla vid intervjuerna. Under dessa fyra manader triffade jag
elever pa hogstadiet som delvis gick i forberedelseklass och delvis i ordinarie un-
dervisning, samt elever som gick i IVIK pa gymnasiet. Jag bestimde mig darefter
for att triffa fler elever som gick i forberedelseklass och i ordinarie undervisning
pa andra hogstadieskolor, dels for att fi med fler hogstadieelever i undersokning-

18 Innan ar 1994 anvindes beteckningen hégstadium for ar 7-9 i grundskolan. Direfter anvindes
istillet benimningen "grundskolans senare ar” for att beteckna arskurs 6 — 9. I och med den nya
skolférordningen 2011:185 benidmns det som tidigare kallades for hogstadiet istillet for "ar 7 —
9”. Jag kommer att anvinda det tidigare begreppet "hogstadiet” som en férenklad benimning
pa ar 7 — 9, vilket jag hoppas underlittar for lisaren. Det skulle t.ex. bli onédigt kringligt att
skriva 7ar 7 — 9-elever” eller "r 7 — 9-skolor”. Dessutom anvinds fortfarande benimningen
“hégstadium” ofta i olika sammanhang, t.ex. i méanga skolors presentationer av sig sjilva pi
Internet men ocksd i forskning (se t.ex. Jarhall 2012; Nordenfors 2011; Orlander 2011).

19 P4 hégstadiet kan elever slussas ut i vanlig undervisning lite i taget, och gir siledes i en
overgangsfas bade i forberedelseklass och i ordinarie undervisning.
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en, men ocksd for att fa elevers erfarenheter fran fler skolor. Mottagningssystemet
for nyanlinda elever ser till exempel olika ut pa olika hogstadieskolor och skulle
kunna paverka elevernas upplevelser av sin sociala situation. Jag bestimde mig
ocksa for att triffa elever pa gymnasienivd som hade kommit vidare till en ordi-
narie utbildning eller som gick ett IV-program. Dessa elever gick pa flera olika
skolor, beroende pé var jag kunde hitta elever som uppfyllde mina kriterier och
som ville stilla upp pa intervju. Jag f6ljde med de flesta av dessa intervjuade elever
under minst en hel skoldag. Jag var dock inte lingre ute pa en och samma skola
under en sammanhingande tid, utan "kom och gick” pa olika skolor under ter-
minens ging, efterhand som jag presenterade mig for nya elever och lirare, deltog
vid enstaka lektioner eller hela skoldagar, och gjorde mina intervjuer med elever
och skolpersonal.

At fa dillerdde dill filtet 4r ménga ganger en komplicerad process, eftersom det
finns vissa “grindvakter” som man maste bli accepterad av for atc bli insldppt.
Bryman (2004:518) skriver att grindvakter (gatekeepers), till exempel i form av
ledare eller chefer for olika organisationer, kan vara intresserade av att ta reda pa
forutsittningarna for forskningen och vad den kan innebira f6r organisationen.
En grindvake kan till exempel vilja ta reda pé vilka motiv forskaren har, om or-
ganisationen i friga kan tjina nigot pa undersokningen, om det finns en risk
att forskningen leder till att organisationen presenteras pa ett oférdelaktigt sitt
samt vilka kostnader det kan medféra for organisationen att forskaren upptar
personalens tid. I mitt fall har framforallt rektorer, lirare och i vissa fall stu-
die- och yrkesvigledare varit "grindvakter” pa filtet. Jag har tagit kontakt med
skolor pé flera sitt. Ett sdtt har varit att kontakta rektorer per e-post, vilket gav
ett positivt resultat i vissa fall dd jag vilkomnades med min undersokning, men
i manga fall ledde det till negativa svar och dnnu oftare inga svar alls. Eftersom
jag ménga ganger inte fick nigot svar anvinde jag ibland en annan strategi dir
jag forst kontaktade en studie- och yrkesvigledare eller lirare pa en skola, for att
direfter kontakta rektorn. Nir jag hade kommit lingre i min undersokning och
ville f& kontakt med elever som kommit ut i vanlig undervisning pa gymnasiet,
fick jag i flera fall tips av lirare om elever som tidigare varit elever hos dem i for-
beredelseklass eller pa IVIK. Di tog jag kontakt med dessa elevers mentorer pa
den nya skolan. Valet av skolor har alltsd delvis kommit att bestimmas av vilka
skolor som har varit positiva till att ta emot mig, och till viss del genom personer
som har hjilpt mig med kontakter pa skolorna. Jag har dock kunnat styra valet av
skolor pa ett sidant sitt att jag medvetet har fict med elever frin hogstadie- och
gymnasieskolor med olika etnisk och social sammansittning,” samt elever frin

20 Nir det giller den sociala sammansittningen pd hégstadiet, si finns hogstadieskolor
representerade frin olika bostadsomriden som har befolkningssammansittningar med olika
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gymnasieskolor med bide teoretiska och yrkesinriktade utbildningar. Detta gor
att elevunderlaget f6r intervjuundersdkningarna ir ganska blandat nir det giller
etnisk och social sammansittning i de skolor dir de gar, och de inriktningar som
de har valt pd gymnasiet. Jag har pd detta sitt velat fi en variation i elevernas
skolerfarenheter. Sammanlagt har jag varit lingre eller kortare perioder pé fyra
skolor pa hogstadienivd. P4 gymnasienivd har jag elevberittelser fran tio skolor,
varav jag har varit en lingre period pa en skola och pa kortare bes6k pa sju (for att
folja med elever i deras undervisning under minst en heldag). Att det har blivit
sa manga skolor pd gymnasienivé beror till storsta delen pa att de elever jag har
face hjalp att hitta som kommit ut i ordinarie undervisning har varit spridda pa
ménga olika skolor.

Val av elever infor intervjuerna

Jag har intervjuat 29 elever pa hogstadie- och gymnasienivd och kommer nu
att beskriva hur valet av dessa elever gick till. P4 ett hogstadium och hos IVIK-
eleverna pa ett gymnasium var jag alltsd stadigvarande under vardera tvd manader.
P de 6vriga tre hogstadieskolor dir jag har intervjuat elever, har jag ocksa varit en
lingre tid fast pa ett annat sitt. Jag har inte varit p samma skola varje dag, utan
kommit och gitt pé skolorna under flera veckors tid. Eftersom jag i alla fallen har
varit pa skolorna en lingre tid, om 4n mer eller mindre stadigvarande, har valet av
hégstadie- och IVIK-elever kunnat ske pa ett liknande sdtt. Jag har valt ut elever
infor intervjuerna delvis i samrad med lirare och delvis sjilv efter att ha pratat
med elever. Jag har valt elever pa bade hogstadieniva och pa IVIK utifran féljande
kriterier: Jag ville att de skulle prata tillrickligt bra svenska for att intervjuerna
skulle g att genomfora. Jag forsokte fa med bade elever som det resultatmissigt
gick bra for i skolan och de som hade det svérare, for att deras erfarenheter av sko-
lan skulle kunna vara olika. Jag ville fo med elever med olika geografisk hirkomst
(och dirmed skilda etniska och religiosa bakgrunder) och olika anledningar till
att de hade migrerat, eftersom dessa bakgrundsfaktorer skulle kunna fa betydelse

hég socioekonomisk niva. Nir det giller gymnasieskolorna har det varit svdrare att bedéma
de socioeckonomiska forhillanden som eleverna kommer ifrin, eftersom eleverna som gar
dir kommer ifran olika bostadsomrdden. Man kan dock anta att elevernas socioekonomiska
bakgrunder skiftar dven pd gymnasienivd eftersom det finns béde yrkesinriktade och
studieinriktade program pd gymnasieskolorna. Statistiska undersokningar visar att ungdomar
frin hogre samhillsklasser i stdrre utstrickning viljer studieinriktade gymnasieprogram,
medan ungdomar fran ligre samhillsklasser oftare viljer yrkesférberedande program (Sandell
2007:13).
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for hur eleverna uppfattar mottagandet i Sverige och den svenska skolan, och
hur eleverna tas emot av lirare och andra elever i skolan. Jag har ocksi forsoke fa
med elever som har bade hogutbildade och ligutbildade forildrar, for att detta
exempelvis kan ha en betydelse for den sociala och ekonomiska status man har
haft innan (och kanske ocksa efter) flytten till Sverige. Forildrarnas utbildnings-
niva kan ocksd paverka hur mycket hjilp med skolarbetet en elev kan fa hemma.
Pi bade hogstadie- och gymnasienivd har jag dessutom strivat efter att fi en
nigorlunda jimn kénsfordelning bland eleverna, eftersom konstillhérighet kan
paverka villkoren for eleverna pé skolan. Pa dessa olika sitt har jag forsoke fa en
variation bland eleverna nir det giller deras skolerfarenheter.

Ovriga elever som jag har intervjuat har gite i ordinarie utbildning pa gymnasiet
eller pd IV-program (gymnasiets individuella program). Dessa elever har varit
spridda pa flera olika gymnasieskolor. Jag har bland annat fatt kontakt med dem
genom studie- och yrkesvigledare, som i ett par fall har kunnat hinvisa mig till
elever som tidigare gict pi IVIK. Ett par elever har jag hittat genom att kontakta
rektorn pd en gymnasieskola for att fa hjilp att hitta elever genom ldrarna dir.
Ovriga elever har jag fatt kontakt med via IVIK-lirare eller forberedelseklasslirare
som har kint till elever som tidigare hade gitt i forberedelseklass eller pa IVIK.

Nir det giller valet av elever infér intervjuerna i hogstadieklasserna och IVIK-
klasserna har jag alltsa delvis fatt hjilp av nyckelpersoner i form av lirare, och del-
vis har jag valt sjilv. Nir det giller 6vriga elever pa gymnasienivd, har jag frimst
fatc kontakt med dem via nyckelpersoner i form av lirare och studie- och yrkes-
vigledare. Carol Bailey (2007:69f) menar att nyckelpersoner (key actors) kan fi
en hel del inflytande 6ver ett forskningsprojekt genom att styra vilka personer
en forskare fir mota och i vilka ssmmanhang forskaren far lov att vara med. Det
skulle kunna finnas en viss risk att dessa nyckelpersoner till exempel fraimst skulle
vilja hidnvisa mig till elever som det hade gatt bra for i skolan, for att deras egen
skola eller verksamhet skulle komma i sa bra dager som méjligt. Nir jag granskar
valet av elever infor intervjuerna i stort, kan jag dock konstatera en stor spridning
pa den punkten. En nirmare presentation av eleverna foljer i kapitel 6.

Val av ldrare och annan skolpersonal infor intervjuerna

For att forsta de intervjuade elevernas skolkontext hade jag i bérjan av mina filt-
studier ett stort behov av att fi reda pi mer om hur de yttre ramarna sag ut for
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de nyanlinda eleverna pa skolorna och vad det fick fr konsekvenser for lirare att
ha nyanlinda elever i sin undervisning. De flesta lirare och annan skolpersonal
som jag har gjort intervjuer med kommer dérfér frin den hégstadieskola och den
gymnasieskola dir jag vistades under mina f6rsta fyra manaders filtstudier. Jag
har intervjuat 34 personer ur kategorin skolpersonal (inklusive lirare). Av dessa
kommer 16 fran de tvé forsta skolor dir jag var under en lingre sammanhing-
ande period. Fran 6vriga skolor pa hogstadie- och gymnasienivé har jag intervjuat
14 personer ur skolpersonalen. Dessutom har jag intervjuat fyra modersmalsli-
rare, varav en jobbar fast pd en skola medan ovriga inte tillhdr ndgon sirskild
skola utan ambulerar mellan flera.

Antal intervjuade personer ur skolpersonalen pa hégstadieniva 4r 17, lika manga
personer ur kategorin skolpersonal intervjuades pa gymnasieniva. Antal lirare
som intervjuats pa forberedelseklassnivé eller IVIK-niva 4r 13 personer. Antal
intervjuade ldrare i vanlig undervisning (exklusive modersmal) pa hogstadie- eller
gymnasieniva ir ocksd 13. Att jag har intervjuat si minga lirare pa forberedelse-
klassniva och IVIK-nivd motiveras av att ett stort antal av de intervjuade eleverna
(15 st.), helt eller delvis gick i forberedelseklass eller IVIK. Dessutom har dessa
larare i de flesta fall stor erfarenhet av nyanlinda elever. Antalet intervjuade 13-
rare i ordinarie undervisning pa hogstadiet och gymnasiet 4r dock ocksd ganska
stort, 13 personer, sd jag menar att jag pa detta sitt dven har fitt en god inblick
i larares perspektiv pa hur det fungerar nir relativt nyanlidnda elever kommit ut
i vanlig undervisning. Flertalet lirare har jag valt for att de dr mentorer for de
elever som jag har intervjuat, och allts har ett dvergripande ansvar f6r den klass
dir den intervjuade eleven gir. Nigra ldrare har inte varit mentorer, men de har
undervisat nigon av de intervjuade eleverna. Dessa lirare har jag valt delvis med
tanke pa att de breddar de amnen som lirarna i min undersékning undervisar i.
Jag har forsoke fa en viss spridning nir det géller skolimnen, eftersom skolimnen
kan upplevas som mer eller mindre svara, eller vara mer eller mindre motiverande
for olika elever, och dirfér paverka bade hur eleven upplever imnet och hur lira-
ren upplever eleven. Jag har forutom lirare dven valt att intervjua en bitridande
rekeor, en skolskdterska, en elevassistent och en studie- och yrkesvigledare. Detta
har jag gjort for att just dessa personer har haft sirskilt mycket kontakter med ny-
anlinda elever. Intervjuerna med skolpersonal har varit en viktig del i min studie
pa sd sitt att jag har kunnat fa en vidare bild av villkoren f6r de intervjuade elev-
erna pé deras skolor till exempel nir det giller arbetsvillkor och sociala relationer,
vilket i sin tur har gett uppslag till nya fragor att stilla vid elevintervjuerna. Dessa
intervjuer med skolpersonal kommer diremot inte att figurera i den féljande
texten.
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Att vara pa filtet

Som jag tidigare skrivit har jag varit pd tva skolor stadigvarande under vardera
tvd mdnader, medan jag pd andra skolor har foljt elever pa enstaka hela skolda-
gar. Sammanlagt har jag f6ljt med elever i deras skoldagar under ca 100 heldagar,
samt utover detta varit pa kortare besok pé skolorna. Bailey (2007:1) beskriver
faltarbete som ett sitt att studera vardagliga hindelser i en viss miljo genom att
vara pa plats och forsoka forstd vad som hinder i miljén. Forskningen inriktas
pa att forsoka forstd sociala relationer mellan personer pa filtet, vad hindelser
och aktiviteter har for betydelser for dem som agerar ddr, hur de agerande sjilva
tinker kring det som hinder och vilka kinslor som ir kopplade dill detta, etc.
Forskaren vill gora detta genom att sjilv delta i miljon och interagera med dem
som finns dir. Min nirvaro pd filtet har pi denna 6vergripande niva och med
dessa overgripande syften fungerat som en filtstudie. En traditionell observa-
tionsstudie innebir dock att stindigt fora noggranna beskrivande anteckningar
av olika situationer pa det undersokta filtet, och i det fallet uppfyller mina filt-
studier endast delvis villkoren for en traditionell observationsstudie. Jag har till en
del gjort observationsanteckningar av enstaka lektioner, men inte av varje lektion.
I dessa anteckningar har jag till exempel noterat hur eleven forhaller sig till andra
elever i klassrummet och hur andra elever férhiller sig till henne eller honom, hur
eleven sitter i férhallande till andra elever, och om eleven pratar med de andra
eleverna. En annan sak jag har forsoke ta reda pa ir om eleven verkar ha vinner
i klassen och om eleven samarbetar med andra under lektionen. Jag har gjort
anteckningar om vad eleven gér under lektionen, om hon eller han jobbar med
uppgifter eller kanske later bli. Vidare har jag till exempel noterat om eleven vagar
fraga liraren om det 4r nagot hon eller han inte forstar, om eleven 4r aktiv pa lek-
tionen och ricker upp handen och hur liraren forhaller sig till eleven. Férutom
dessa anteckningar frin vissa lektioner har jag gjort dterkommande anteckningar
efter en skoldags slut om mina intryck i skolan, frigor som jag har stillt mig
under dagen och vill undersoka vidare och om saker som jag lirt mig genom att
prata med elever och lirare

Nirvaron pa skolorna har dock till stora delar sett ut pa ett annat sitt och har haft
lite andra utgingspunkter 4n en traditionell observationsstudie. Utgangspunkten
for min unders6kning har varit att den frimst ska bygga pa kvalitativa intervjuer,
men att jag genom att vara en lingre tid pa olika skolor ville fi grundliggande
kunskaper om elevernas skolsituation for att kunna formulera relevanta frigor
och ge bakgrundsbeskrivningar av deras skolmiljo, samt fi méjligheten att kom-
ma i kontakt med och lira kiinna personer pa filtet for att senare intervjua nagra
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av dem. Genom att vara pd skolorna har jag till exempel lirt mig mer om vissa
organisatoriska fragor, som exempelvis hur mottagningssystemet f6r nyanlinda
elever ser ut generellt i Malmé och hur olika system for mottagning av nyan-
linda elever kan se ut pa enskilda skolor. Jag har lirt mig mer om vilken typ av
undervisning som bedrivs i forberedelseklasser respektive IVIK-klasser. Att vara
pa filtet gav mig mojlighet att prata informellt med béde lrare och elever, vilket
var av stor betydelse for att fi nya uppslag att gi vidare med i min forskning.
Inte minst har jag genom att vara pa plats pa skolorna under en lingre tid fatt
mojlighet att bygga upp ett fortroende mellan mig sjilv och de elever och ldrare
och annan skolpersonal som jag har intervjuat. Intervjustudien hade med storsta
sannolikhet sett annorlunda ut om jag inte hade varit nirvarande pa filtet under
en lingre period.

Min egen roll under filtarbetet var frimst att sitta med i olika sammanhang och
lyssna och stilla frigor, och att observera vad som hinde under en lektion eller pd
skolan i stort. Forutom att sitta med pé lektioner, har jag i vissa skolor itit lunch
tillsammans med eleverna och suttit med vid ett antal personalméten och vid
fikabordet tillsammans med ldrare och annan personal. John Lofland m.fl. (2006:
kap. 2) betonar att forskaren i filtarbetet aktivt behdver delta och engagera sig i
filtet genom att uppritta relationer med personer som verkar dir, for att uppna
ett forskningsmaterial som ir sa rikt som mojligt. Det gar inte att uppna samma
innehéllsrika material om man som forskare bara finns pa filtet som betraktare,
med en distanserad och sé kallad "objektiv” attityd, menar de. Diremot avfirdar
Lofland m.fl. inte en distanserad héllning till faltet helt och héllet, utan menar att
en viss distans behdvs for att forskaren ska kunna problematisera det sociala livet
pa filtet. Dirfor dr det nédvindigt att forskaren i viss man pendlar mellan en nir-
het till filtet och en viss distans. Jag har sett mig sjilv som deltagare pa filtet nir
jag har varit ute pa olika skolor. Jag har forsokt uppritta si goda relationer som
mojligt till méinga personer pa filtet och férsokt sitta mig in i deras upplevelser
av sin verklighet genom att sjilv sitta mig i skolbinken bland de andra eleverna,
och delta i lunchdiskussioner med lirarna, till exempel. P4 si sitt har jag delvis
blivit en del av den miljo jag studerat. Det har dock dnda alltid varit tydlige for
alla att jag inte riktigt horde hemma pa filtet, utan bara var pa tillfilligt besok.
Jag har samtidigt med min nirvaro och mitt engagemang pa filtet haft en viss
distans genom min roll som forskare, vilket till exempel inneburit att jag stindigt
har behovt ta stillning till om och hur jag ska kunna anvinda nagot av det jag
erfarit pé filtet i min forskning.

Nir en forskare vill uppna en nirhet till sitt undersokta filt och de personer som
verkar dir, kan hon eller han stillas infor vissa komplikationer eller hinder bero-
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ende pd skillnader eller likheter mellan forskaren som person och de som tillhér
filtet. Maxine Baca Zinn (2001) beskriver bide férdelar och nackdelar med att
forskaren har ett "insider”- respektive “outsider”-perspektiv genom att sjilv till-
hora, eller inte tillhora, den grupp man studerar. En forskare med ett "insider”-
perspektiv kan ha frdelen att littare fa tilltridde till filtet, ate deltagarna pa filtet
har en storre tillit till forskaren och att forskaren littare kan forstd nyanser och
betydelser i det som sker pa filtet. Det som diremot kan vara en férdel som “out-
sider” dr att man som forskare inte har lika stora krav frin gruppen pa gruppsoli-
daritet och att man inte ar hindrad att gora eller sdga vissa saker pd grund av att
man har en sirskild status i gruppen. Genom ett “insider”-perspektiv kan man
ocksd riskera att missa att stilla fragor kring skeenden och interaktioner i gruppen
som tas for givna. Jag sjilv som forskare i skolvirlden har kint att jag har bade ett
“insider”- och ett "outsider”-perspektiv. Jag har haft ett insider”-perspektiv pa sa
sdtt att jag har kint igen mycket av det som utspelar sig i skolan genom att sjilv
ha gitt i skolan och varit elev. Som jag har beskrivit i kapitlet om min personliga
anknytning till forskningsfiltet, vet jag ocksa genom egen erfarenhet vad det kan
innebdra att som barn bérja om pé nytt i ett nytt land eller pA minga nya platser
i samma land men i nya sociala sammanhang. Som vuxen har jag lagt till ett visst
annat “insider”-perspektiv, genom att jag ocksa har utbildat mig till lirare, och
dirfor ocksé vet nigot om vad det innebir att std pd andra sidan katedern. Pa sa
sitt kan jag sjilv ha kint en viss insider”-tillhorighet till bade lirare och elever
pa skolorna. Nir det giller lirarna, kan min lirartillhérighet ha gjort det enklare
for mig ate bli insldppt i gemenskapen pa skolorna, och att jag littare har kunnat
forsta nir ldrarna pratat om olika skeenden i skolan och anvint olika termer for-
knippade med skollagar, kursplaner och annat. Jag har dock ocksé varit en tydlig
“outsider” som forskare och genom att jag inte har undervisat pa skolorna. Nir
det giller eleverna, ir det sannolikt att de inte har riknat in mig som en "insi-
der”, eftersom jag dels varit gammal nog att vara deras mamma, dels har haft en
hogre samhillsstatus i rollen som forskare och inte elev. Dessutom har de elever
jag studerat haft ett ursprung i andra linder 4n jag sjilv, och har erfarenheter av
att ha invandrat till Sverige. I Sverige har manga invandrade grupper, sirskilt de
som invandrat frin andra delar av virlden 4n vistvirlden, en ldgre status in ma-
joritetsbefolkningen, vilket kan visa sig bland annat i ojimlik behandling pa ar-
betsmarknaden och i skolan, segregering, frimlingsfientlighet och rasism (se t.ex.
Berggren & Omarsson 2001; Carlsson 2013; Runfors 2003; Wigerfeldt 2001).
Dirfor kan min tillhérighet till majoritetsbefolkningen i Sverige (genom att jag
dr f6dd hir och har svenskfédda férildrar) ha gjort att jag dnnu mer har kommit
att ses som en ~outsider” av eleverna, med dnnu en viss statusskillnad. Sjilv har
jag dock inte helt upplevt mig sjilv som en “outsider” med utgingspunke fran
min tillhorighet i majoritetsbefolkningen, vilket har beskrivits ndrmare i kapitel 1
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om min personliga anknytning till forskningsomradet, bland annat genom egna
livserfarenheter och en nira inblick i mina vinners och min makes familjs erfa-
renheter av att ha invandrat.

P4 lektioner dir jag har varit nirvarande har jag antingen forsokt dra till mig s&
lite uppmirksamhet som majligt for att fa lektionen att fungera som vanligt for
ldrare och elever, eller om ldrare inte har haft ndgot emot det har jag kunnat vara
en viss extraresurs och hjilpt eleverna med olika saker pd lektionerna. Jag kunde
till exempel delta i gruppdiskussioner och hjilpa till med mattetal eller andra
uppgifter. Detta gjorde ocksi att jag fick mojlighet att ldra kiinna enskilda elever
bittre. Jag har forsoke hélla en balansgang i klasserna mellan att inte tringa mig
pa och att delta eller hjilpa till nir niagon har inbjudit till det. Jag har kint mig
mycket vdl mottagen av bide elever och ldrare pé de skolor dir jag har varit, men
det 4r klart att det inte 4r helt enkelt att som vuxen forséka smilta in och sitta
i skolbidnken som en bland alla andra elever. Bailey (2007:68) skriver att det ir
vanligt att man som forskare kidnner sig nigot malplacerad pa filtet, men att
sjalva poingen med filtstudier 4r just att man maste kliva ur sin egen bekvima
miljé och ge sig in i en obekant milj6 for att férstd nagot om den. Jag har dock
forvanats 6ver hur snabbt det har gitt att bli accepterad som ett inslag i skolsalen,
sarskilt i de klasser ddr jag har varit lite lingre tid. Efter att den forsta nyfikenhe-
ten, eller i vissa fall misstainksamheten, har lagt sig sa har de flesta elever slappnat
av och inte dgnat mig s mycket uppmirksamhet under lektionerna.

Min nirvaro i klasser dér jag bara har foljt med en elev pé en enstaka skoldag har
av naturliga skl sett lite annorlunda ut. Jag har alltid presenterat mig for klassen
och talat om varf6r jag var dir, men sedan har jag mest suttit med som betraktare.
Jag har da i forsta hand uppmirksammat den enskilda elev som jag har fatt folja
med under en skoldag. Beroende pa hur eleven sjilv har velat ha det, har jag an-
tingen suttit bredvid eleven eller pa annan plats i klassrummet. Innan jag borjade
folja med elever pa enstaka skoldagar, funderade jag 6ver hur det skulle kinnas
for den enskilda eleven att en vuxen person foljde med i klassen under en hel dag.
Jag tinkte att det kunde finnas en risk att eleven skulle kinna sig utpekad eller
annorlunda i forhallande till 6vriga elever. Jag har dock inte upplevt att de elever
jag foljde under en hel skoldag var betryckta eller bekymrade dver detta. Genom
elevernas upptridande har jag i de flesta fall tvircom anat att de har kint sig lite
stolta i forhéllande till 6vriga elever, for att de fitt uppmirksamhet av nigon som
skulle skriva en bok om dem. Flera av de dvriga eleverna i klasserna har ofta ocksa
mer eller mindre pé skoj 6nskat att fa vara med i min bok. Det har dock funnits
nagra elever som inte ville att jag skulle folja med dem under en skoldag, och som
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har uttrycke att de da skulle kiinna sig obekvima i férhillande till dvriga elever.
D4 har jag respekterat detta och enbart intervjuat dessa elever.

Att f6lja flera elever under en lingre period, som jag gjorde under mina fSrsta
fyra méanaders filtstudier, gav en viss sorts relation till de elever som jag sedan
intervjuade, medan enstaka skoldagar tillsammans med elever pa andra skolor gav
en nagot annorlunda relation. Nir jag var en lingre tid pa en och samma skola,
kunde vi ldra kiinna varandra lingsamt och min uppmirksamhet riktade sig inte
bara mot en person i taget. Dessa elever lirde jag kinna bist genom de intervjuer
vi hade, da jag kunde fokusera mer pé var och en. De elever som jag bara foljde
under nigon enstaka skoldag, fick diremot min uppmirksamhet under en hel
dag. Genom att umgas si intensivt, upplevde jag att vi kom att lira kiinna varan-
dra mycket snabbare. Bida sitten att lira kiinna eleverna anser jag har fungerat
bra i syfte att eleverna sedan skulle kinna sig sa trygga och vil till mods som
mojligt under intervjuerna, och att jag sjilv skulle forstd det eleverna berittade
vid intervjuerna bittre.

Allmint om intervjuer med bade elever och
skolpersonal

Jag har anvint mig av semi-strukturerade intervjuer.”’ De intervjuade har pa sa
sitt face stor frihet att utforma sina svar och jag har till viss del latit intervjuper-
sonerna styra in samtalet pi omraden som de sjdlva har tyckt var relevanta i sam-
manhanget. Jag har dock till stor del styrt sjilva samtalsimnet under intervjuerna
genom att anvinda en intervjuguide som har bestatt av de dvergripande dmnes-
omraden som jag ville att intervjuerna skulle fokusera pd.** Mina konkreta fragor
vid intervjuerna har diremot anpassats till dem jag har intervjuat, och de har
ocksd utvecklats under undersokningens ging. Jag har talat med mina intervju-
deltagare innan intervjun om vad intervjun ungefirligen skulle handla om, men
jag har inte gett dem fragor i forvig att fundera Gver, med undantag av et fall
dir en ldrare bad om att fi dvergripande frigor att fundera 6ver innan intervjun.

21 For en éversiktlig genomging av denna intervjuform, se t.ex. Bryman (2004:113, 543). En
annan benimning pa semi-strukturerade intervjuer dr “halvstrukturerade intervjuer” (Kvale
1997:117).

22 Se bilaga 2 for intervjuguide vid forsta omgingen elevintervjuer av 29 elever. Se bilaga 3 for
intervjuguide vid uppfoljningsintervjuer med 11 elever. Se bilaga 4 for intervjuguide vid
ldrarintervjuer.
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Intervjuerna med bade elever och skolpersonal har oftast tagit ungefir en timme.
Det har dock varierat nagot och vissa intervjuer har varit bara 40 minuter langa
medan den lingsta har varit pa 6ver tvi timmar. Nir det giller bade elever och
skolpersonal, har jag sagt att de ska rikna med ungefir en timme, men att det kan
ta olika ling tid for olika personer.

Jag har sammanlagt intervjuat 63 personer i min unders6kning, varav 29 ir elever
och 34 skolpersonal. Det ror sig alltsd om ett ganska stort antal intervjuer for att
vara en kvalitativ undersdkning. Jag motiverar detta med att undersokningsom-
radet handlar om elever i olika aldrar genom olika faser pé sin vig fran forbere-
dande till ordinarie utbildning. For att fi méjlighet att ringa in nagot av denna
ménga ganger linga process for eleverna, menar jag att det har varit en fordel att
anvinda manga intervjuer. Pa detta sitt har jag dtminstone kunnat gora nedslag
i flera av de undervisningsnivier som manga nyanlinda elever gar igenom innan
och efter 6vergangen till ordinarie utbildning pd hogstadiet och gymnasiet. De
29 elevintervjuerna ir de centrala i undersokningen, medan intervjuerna med
lirarna har syftat till att ge en ramberittelse for hur de yttre villkoren ser ut
for eleverna. Enligt Heléne Thomsson (2002:58) kan fordelen med att intervjua
ett storre antal personer vara att man far storre mojligheter att reflektera over
intervjudeltagarnas verklighetsbeskrivningar genom en storre variation av svar.
Det ir ldttare att fi med fler nyanser och att fi grepp om maktrelationer och
motsittningar i det som intervjudeltagarna beskriver. Dessutom blir det littare
att argumentera for olika tolkningar om man har ett stérre material. Nackdelen,
som jag ser det i min egen studie, 4r att varje enskild intervju inte kan fa ett stort
utrymme i resultat- och analysdelen av avhandlingen, utan att den till stor del
maste bygga pd sammanfattningar vad manga har sagt. Detta kinns i viss man
frustrerande, eftersom ménga av de enskilda intervjuerna skulle vara intressanta
att lyfta fram dnnu mer 4n jag har mojlighet att gora i denna avhandling. En stor
fordel med ett storre antal intervjuer som Thomsson nimner, 4r att intervjuaren
under undersokningens ging kan testa tolkningar av tidigare intervjuer genom
att stilla frigor med kopplingar till detta vid nya intervjuer. P ett sidant sdtt har
avhandlingens intervjuundersokning hela tiden utvecklats.
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Intervjusituationen med bade elever och skolpersonal

Mats Alvesson och Stanley Deetz (2000:83) menar att en intervju bor ses som
en social situation och att det samtal som sker dir 4r beroende av den kontext
som intervjusituationen innebdr. Det betyder att det som sigs vid en intervju
aldrig kan bli en direkt avspegling av ndgot som sker utanfér intervjusituationen,
utan styrs av de normer och forvintningar som denna situation innebir. Det
kan t.ex. vara s att intervjusituationen styrs av att den intervjuade vill skapa
ett gott intryck eller att underlitta situationen. Detta kan medfora en positiv
snedvridning av det som sigs vid intervjun. Alvesson och Deetz forkastar idén
att intervjumaterialet aterspeglar en sanning, men menar att det ddremot kan ge
ledtradar till en forstielse av en social verklighet. Jag dr medveten om min egen
intervjuundersoknings beroende av sin kontext, och vill dirfor redovisa nagra av
de utgdngspunkter jag sjilv har haft som kan ha paverkat intervjuerna.

Andrea Fontana och James Frey (2000) beskriver hur traditionell kvalitativ in-
tervjumetod har priglats av att intervjuaren ska inta en sa objektiv position som
mojligt med en viss distans till den intervjuade. P4 sa sdtt har man velat undvika
att intervjuaren péaverkar det som den intervjuade siger. Fontana och Frey pdpe-
kar att sirskilt feministiska forskare har drivit kvalitativ intervjumetod i en ny
riktning, dir intervjun handlar mer om ett utbyte mellan intervjuare och inter-
vjuad. Genom att intervjua kvinnor pa ett nytt sitt ville man undvika den tra-
ditionella intervjuteknikens tendens att behandla kvinnor som objekt. Fontana
och Frey menar att den traditionella intervjun pa méinga sitt dr en envigskom-
munikation dir den ena talar och den andra lyssnar och dir intervjuaren ofta
har en hégre status i forhallande till den som blir intervjuad. Den feministiske
inspirerade intervjuformen har mer kunnat liknas vid ett samtal dir bada perso-
ner kan visa kinslor och svara pa varandras fragor och dir intervjuaren férsoker
minimera statusskillnader.

Mina egna intervjuer har drag av detta feministiskt inspirerade sitt att intervjua.
Jag har ibland delat med mig av mina egna tankar och kinslor till den inter-
vjuade. Den som har stillt frigor har till storsta delen varit jag, men jag har ocksa
uppmuntrat intervjudeltagarna att stilla fragor. De frigor som intervjudeltagarna
i de flesta fall har stillt har handlat om min forskning och hur det gar till act skriva
en avhandling, men det har ocksa hint att intervjudeltagare frigat om min ésike
i en fraga och att detta utmynnat i en diskussion. Den hir typen av émsesidigt
utbyte och diskussioner har dock varit mindre férekommande och har i forsta
hand varit utlosta av att intervjudeltagaren fragat mig om nigot. Jag har velat ge
intervjudeltagaren s mycket utrymme som mojligt f6r hennes eller hans egna

54



tankar. Att jag har anvint mig av ett forhédllningssitt som priglats av nirhet vid
intervjuerna, tror jag har bidragit till att intervjupersonerna har kint sig avslapp-
nade och pa si sitt littare kunnat fa tillgang till sina tankar och kinslor. Jag dr
dock medveten om att alla sitt att intervjua har sina for- och nackdelar. Alvesson
och Deetz (2000:84f) menar att en intervjuteknik dir intervjuaren strivar mot
att vara sa neutral som majligt for att minska sitt eget inflytande, kan leda dill att
svaren fran intervjupersonerna blir ytliga, styrda av konventioner och inte sirskilt
drliga. A andra sidan kan en intervjuteknik som strivar efter en si stor nirhet
som mojligt mellan intervjuare och intervjuad leda till att den intervjuade styrs
mycket av forskaren. Ett annat problem som jag inte heller kommer f6rbi med
min egen intervjuteknik ir att en intervjuare alltid har ett visst 6vertag, en viss
maktposition i en intervjusituation, oavsett om man som jag har forsoke mini-
mera statusskillnader genom min attityd vid intervjuerna. Enligt Steinar Kvale
(1997:118f) innebir intervjusituationen en maktasymmetri: “intervjuaren defi-
nierar situationen, introducerar samtalsimnena och styr genom ytterligare fragor
intervjuforloppet”. Dessutom styr intervjuaren dver hur intervjumaterialet sedan
ska tolkas och redovisas.

Yttre ramar for elevintervjuerna

Nir det giller de yttre omstindigheterna for elevintervjuerna, har jag i de flesta
fall valt att genomfora dem pa skolorna. Jag har dock valt att géra fem av uppfolj-
ningsintervjuerna (som jag gjorde med elva av de tidigare intervjuade eleverna) pa
platser som eleverna sjilva har foreslagit, vilket antingen har varit pé ett bibliotek
eller ett café. Att gora intervjuerna pi den skola dir eleverna har studerat, har
inneburit att vi har kunnat gora intervjuerna direke efter skoldagens slut eller un-
der en haltimme. Skolan i4r en vilbekant plats for eleverna, vilket fsrhoppningsvis
har skapat en viss trygghet. Jag har kommit 6verens med lirare och annan skol-
personal om lokaler dir vi har kunnat genomf6ra intervjuerna. I de flesta fall har
det varit i ndgot grupprum, och i nigot enstaka fall i en lektionssal. Att fem av
uppfoljningsintervjuerna har skett pa annan plats dn i skolan har framfor allt att
gora med att jag pa detta sitt har kunnat vara mycket flexibel i férhallande till
elevers 6nskemil om intervjutider och 4ven kunnat gora intervjuer efter skoltid.
Eftersom jag redan hade intervjuat eleverna en gang, var intervjusituationen inte
nagot nytt for dessa elever och vi hade hunnit lira kiinna varandra tidigare. Att
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eleverna sjdlva har valt plats for dessa intervjuer har sannolikt haft betydelse for
att eleverna skulle kinna sig trygga vid intervjusituationen.

Nir jag 6vervigde tidpunkter f6r intervjuerna, funderade jag forst pa om jag
skulle intervjua eleverna under eller efter lektionstid. En fordel med att inter-
vjua eleverna under lektionstid kunde vara att eleverna sjilva férmodligen skulle
uppskatta att inte behova gora intervjuerna pa sin fritid. En nackdel skulle vara
att eleverna missade en eller flera lektioner och att det skulle finnas en viss risk
att de kinde sig stressade att hinna tillbaka till nista lektion. Jag ville genomféra
intervjuerna under sa lugna omstindigheter som majligt, och dessutom ville jag
inte att eleverna skulle missa lektioner f6r min skull, sa dirfor valde jag att gora
intervjuerna efter skoltid. Att eleverna utan klagomal har stillt upp pé detta ser
jag som en antydan om att de har tycke att intervjuerna har varit intressanta for
dem sjilva. Att intervjua elever efter skoltid har ocksd inneburit att jag sjilv har
fatc vara mycket flexibel med intervjutider och anpassat dem till eleverna. Det
har ofta hint att en elev dndrat tid, eller inte dyke upp vid den 6verenskomna
intervjutiden och sedan velat ha en ny tid. Jag har f6rs6kt anpassa mig s mycket
som mojligt till deras 6nskemal.

Under mina forsta tvi manaders filtstudier p en hogstadieskola, var min tanke
att jag skulle intervjua eleverna i tvd omgangar for att eleverna skulle hinna bli
trygga med intervjusituationen si att vi kunde na allt djupare samtalsimnen ef-
terhand. Jag gjorde ocksa pd detta sitt under den forsta filtstudien, och darfor
har jag intervjuat fyra elever frin denna skola i tvi omgingar med nagra veckors
mellanrum. Jag upptickte dock under intervjuernas gang att det inte var nigra
storre svarigheter att fa eleverna att prata om sin tillvaro bade pa ett ytligare och
djupare plan. Dessutom anade jag att eleverna tyckte att det blev lite f6r mycket
att behova avsitta tid for intervjuer i tvi omgangar. Dirfor fortsatte jag inte med
detta system vid kommande elevintervjuer, utan intervjuade eleverna bara vid ett
tillfille (forutom de elva elever som jag gjorde uppfdljningsintervjuer med ett till
ett och ett halvt ar efter den f6rsta intervjun).

Jag har anvint mig av en diktafon vid alla elevintervjuer, efter att ha bett om
elevernas tilldtelse. Det har fungerat forvinansvirt bra, eleverna har snabbt slippt
fokus pa inspelningsutrustningen och engagerat sig i samtalet. Det har vid nigot
enstaka tillfille hint att en elev har bett mig stinga av diktafonen en stund for att
kunna beritta nigot som eleven inte ville skulle komma med i intervjun. Detta
har jag respekterat. Det har inte kiints som nigon belastning att anvinda sig av
digital inspelning vid elevintervjuerna, och det har varit en stor fordel f6r mig att
ha intervjuerna i sin helhet att arbeta med efterat.
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Att intervjua elever mellan barndom och pé vig att bli
vuxna

De elever jag har intervjuat varierar i aldrar frin 13-20. De som ir i yngre ton-
aren befinner sig nigonstans mellan barndom och ungdom och detta kan ha fatt
en viss betydelse for intervjuerna. Lisa Aronson Fontes (2008:198) skriver att
eftersom den vuxna befinner sig utanfér barnets perspektiv, sd kommer en inter-
vju med barn i nigon mening alltid att vara en “tvirkulturell” intervju. Vuxna
har ofta en annan status, lever ett annat vardagsliv, har andra virderingar och en
annan virldsbild 4n barn. Ingrid Pramling (1989) uttrycker liknande tankar och
menar att barn ofta kan uppfatta en fraga eller en situation annorlunda 4n den
vuxna intervjuaren har tinke sig, eftersom barn utgir frin andra erfarenheter in
vuxna. Vid intervjuer menar hon att man far vara noga med att forsoka sitta
sig in i barnets sitt att se pa verkligheten, att férsoka se pa saker genom barnets
ogon. En risk 4r annars att den vuxna intervjuaren missar saker som ir visentliga
i barnets egen virld. Nagot som Pramling menar ir grundldggande for att kunna
genomfora en intervju med ett barn r ocksa att intervjuaren lyckas skapa en till-
litsfull relation till barnet dir hon eller han blir accepterad av barnet. Jag har lagt
stor vikt vid att forsoka skapa tillitsfulla relationer till eleverna, genom att triffa
dem och i de flesta fall folja med dem pé skoldagar innan vi har gjort intervjun.
Jag har ocks forsoke vara sa oppen som majligt for deras perspektiv pa det vi har
samtalat om vid intervjuerna.

Annika Lantz (2007: kap. 7) menar att en intervjuare inte bor blanda in privata
kinslor som sympati eller f6r den delen antipati till den intervjuade. Istéllet bor
man som intervjuare anvinda sig av empati. Med empati menar hon en forméga
till kinslomissig inlevelse som i sin tur 4r forutsittningen for att forsta den andre.
Det centrala dr dock att man formér dverskrida sina egna grinser och sitta sig in
i hur en annan person kinner eller tinker utifrin den personens egen utgings-
punkt. Da dr det viktigt att vara medveten om var grinserna for de egna och den
andres tankar och kinslor gir, annars finns det en risk att man tolkar in sina egna
kinslor som den andres. Nir det har gillt intervjuerna med eleverna, sa har dessa
ofta berdrt mycket personliga tankar och kinslor. Jag har kint att jag har behovt
ta vissa andra hinsyn vid intervjuerna med eleverna dn med ldrarna, pa grund av
deras alder. Detta har bland annat inneburit att jag har forsoke gi en balansging
mellan att ge en viss kinslomissig respons och att halla tillbaka mina egna kins-
lor, for att pa sd sitt forsoka ge intervjudeltagaren en viss kinslomissig bekriftelse
utan att mina egna kinslor for den skull blir centrala. Jag har till exempel ibland
markerat min sympati med en elev under intervjun, och ibland tréstat om eleven
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har berittat nagot som har berort eleven illa. Som vuxen har jag kint ett ansvar att
till viss del vara omhindertagande nir det har beh6vts. Vid intervjuer med barn
och ungdomar menar jag att man for en stund kan behova kliva ur sin forskar-
roll och vara en vuxen infér barnet/ungdomen, och vissa delar av det inspelade
materialet kan man ldta bli att anvinda. Vid nagot tillfille har det till exempel
handlat om att en elev har kint sig lite utanfor i sin klass och vid ett annat tillfille
om traumatiska upplevelser innan och vid flykten till Sverige vilket ledde till
koncentrationssvarigheter i skolan. D4 har jag kunnat resonera med eleven om
vilka losningar eleven sjilv ser pd en viss situation och uppmuntrat eleven att soka
hjilp och till exempel beritta f6r lirare eller en kurator om det har behovts. Jag
haller dock med Lantz om att forskarens huvudsakliga uppgift som intervjuare ar
att vara empatisk och hélla tillbaka sina egna kinslor, for att istillet framhélla den
intervjuades perspektiv vid intervjun, och det har jag ocksd huvudsakligen gjort
vid elevintervjuerna.

Att intervjua elever med ett annat modersmal 4n svenska

De intervjuade eleverna har sammantaget tolv olika modersmal. En sitt att han-
tera denna situation kunde ha varit att intervjua eleverna pa deras modersmal
med hjilp av tolk. Det finns dock ett dilemma med att anvinda tolk. A ena
sidan erbjuds intervjupersonen att tala sitt modersmal, vilket kan vara till fordel
for mojligheten att uttrycka sig utforligt och nyanserat, vilket i sin tur kan leda
till att intervjupersonen far en starkare sjilvkinsla i intervjusituationen. A andra
sidan blir bade intervjudeltagaren och intervjuaren mycket beroende av tolkens
skicklighet, vilken kan variera. Aronson Fontes (2008:141) hinvisar till Davidson
(2000) som i sin forskning visar att tolkar inte bara fungerar som direkta 6ver-
sittare, de omformulerar ofta det som sigs, de ligger till och drar ifrdn, betonar
eller later bli att betona, ibland utesluter de en del av vad som sidgs och sa vidare.
Aronson Fontes férordar trots detta intervjuer med tolk i méinga situationer dir
det dr viktigt att en person kan uttrycka sig precist och nyanserat och med bevarad
sjalvkinsla, som till exempel vid polisforhor, samtal med socialarbetare etcetera.

Jag valde att intervjua eleverna utan tolk och dirfor sokte jag elever som hade
kommit sa lingt i sin utveckling av svenska spriket att det var mojlige ate ge-
nomféra en intervju. Det gjorde jag genom att helt enkelt ha sma vardagliga
samtal om annat med eleverna innan jag frigade dem om de kunde tinka sig att
stilla upp pa intervju. De elever jag har intervjuat har kommit olika lingt i sin

58



svensksprikiga utveckling, nigra personer har bara varit i Sverige i drygt ett ar,
medan andra har varit hir i flera ar. Eftersom jag har velat fi med elever ur olika
faser i sitt nya skolliv i Sverige, har jag valt att ocksd ha med personer som inte
har varit hir si linge. Intervjuerna har flutit pd férvinansvirt bra dven med de
elever som inte har varit i Sverige s& linge, men visst har det funnits situationer
da bade jag och den intervjuade har fragat varandra om vad den andre egentligen
menar. | de fall dir eleverna har sokt efter orden for att beskriva en hindelse el-
ler en kinsla, har jag forsokt vara sa stéttande som majligt till exempel genom
att stélla fler frigor for att forsoka ringa in det eleven vill siga, eller att ibland ge
forslag till tolkningar som eleven har kunnat bejaka eller forkasta eller utveckla
vidare. Ibland har jag upprepat nigot ord som jag trott att jag kanske kommer
att fa problem med att forstd nér jag senare ska lyssna pa det inspelade materialet,
sd att eleven har kunnat bekrifta ordet eller forklara det. Jag har ocksi forsoke
forsikra mig om att jag forstir, genom att uppmuntra eleven att beritta mer sa att
jag forstdr mer av sammanhanget. Om eleven har reagerat ver att jag sjilv har ut-
trycke mig otydligt eller komplicerat, har jag varit man om att formulera om mig
tills eleven har forstatt och kunnat svara pd min fraga. Jag har ocksa uppmuntrat
eleven att friga mig om det dr nigot som eleven inte forstir. En viktig faktor som
Aronson Fontes (2008:65f) nimner for att uppna ett gott resultat vid intervjuer
med personer med ett annat modersmal, ir att ge intervjun tillrickligt med tid.
Det kan ta lingre tid att uttrycka sig pd ett nytt sprak. Jag har alltid forsoke ge
eleven den tid eleven har behovt genom att se till att jag inte har haft nigot in-
bokat strax efter intervjun. Jag har ocksd férsokt vara uppmirksam pa om eleven
har blivit trétt under intervjun, och da frigat om eleven vill avsluta eller kanske
fortsitta intervjun en annan gang. Ofta ir skolan den plats dir nyanlinda elever
i forsta hand anvinder sitt nya sprik och darfor utvecklas ocksd i forsta hand ett
ordférrdd och uttryckssitt som fungerar i ett socialt skolsammanhang och som
har med skolan och skolarbete att gora. Man kan dirfor tinka sig att intervjuerna
har underlittats av att de har handlat om just skolan.

Att ge négot tillbaka till eleverna

Jag har funderat mycket kring vad jag skulle kunna ge eleverna tillbaka for den
stora insats de har gjort fér mitt avhandlingsarbete genom sina intervjuer och
genom att de har latit mig f6lja med dem pa lektioner i skolan. Vid intervjuerna
har intervjudeltagarna delat med sig av sina tankar och erfarenheter. De har delat
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med sig av tid, engagemang och personliga fortroenden. De flesta har formedlat
att de kiint sig trygga och vi har ofta fitt en mycket god kontakt under inter-
vjun. Jag tror inte att eleverna bara har stillt upp for att géra mig glad, utan for
att det har gett dem négot tillbaka i form av uppmirksamhet och nigon som
lyssnar odelat pd dem. Lars Dahlgren m.fl. (2007:63) menar att intervjuer som
genomfors pé ett professionellt och kinsligt sitt kan ge fordelar for de intervjuade
genom att de far mojlighet att dela livshidndelser och tankar med en intresserad
lyssnare. Ofta fick jag en kinsla av att eleverna hade ett stort behov av att fa prata
med ndgon som verkligen lyssnar. Andra sitt att forsoka ge nigot tillbaka till elev-
erna har varit att jag har erbjudit dem att fi min avhandling nir den blir klar. Jag
har kommit 6verens med dem om att jag ska forsoka ta kontakt med dem ungefir
en ging om dret, for att halla koll pa deras adresser sa att de kan f& boken nir den
ar firdig. Med detta vill jag visa eleverna att de 4r viktiga och att jag bryr mig om
hur det gar for dem. Jag vill ge resultatet av deras intervjuer tillbaka till dem. For
att eleverna ska kinna igen sina citat i avhandlingen, har jag bett dem att vilja var
sitt fiktivt namn. Jag har respekterat alla deras namnférslag, som innefattar allt
frin personnamn fran deras egna tidigare sprikomraden, personnamn frin andra
sprikomréden, till idoler som "Leonardo” eller signaturer som t.ex. "Ghost”. Vid
en senare presentation av eleverna dterkommer jag till dessa namnval. Jag har
ocksa varit noga med att tala om att boken till stora delar kommer att innehalla
sammanfattningar av sidant som manga elever har berittat. Genom att vara tyd-
lig med detta har jag velat undvika héga forvintningar frin eleverna om att allt
de har berittat f6r mig kommer att hamna i avhandlingen.

Samarbete med och intervjuer av lirare och annan
skolpersonal

Som forskare pa filtet har man enligt Bailey (2007:69f) ofta vissa nyckelpersoner
som man samarbetar mer med in andra, och som underlittar samarbetet med
andra som tillhér filtet. Ofta kan denna person fungera som ett slags "guide” eller
assistent. Nyckelpersonerna kan hjilpa forskaren att bli introducerad till andra pa
faltet, forklara hur saker gér till pa filtet och svara pé frigor. Nir jag har kommit
ny till en skola, har jag oftast haft en sidan nyckelperson att vinda mig till med
mina fragor. Det har oftast handlat om férberedelseklasslirare eller IVIK-lirare
pa skolorna. Dessa ldrare har i sin tur presenterat mig for andra lirare pa skolan.
Oftast har nyckelpersonen blivit allt mindre central f6r mig, ju mer jag har lirt
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kinna dven andra ldrare och annan skolpersonal pa skolan. P4 sa sitt kan jag ha
minskat risken med att forlita mig péd enstaka nyckelpersoner, som enligt Bailey
(ibid.) har nackdelen att en viss persons erfarenheter och asikter pi filtet kan bli
allefér dominanta och kanske inte vara representativa for gruppen som helhet.
De flesta lirare som jag har tagit kontakt med har generost sldppt in mig pa sina
lektioner, pratat med mig pa fikaraster, gett mig tips om personer pa skolan som
kan ge svar pa olika frigor, och inte minst delat med sig av sina egna tankar och
erfarenheter kring nyanlinda elever. Jag har alltsa haft kontakt med ménga lirare
och dessutom intervjuat manga av dem. Mina filtstudier hade inte varit mojliga
att genomfora utan det stod jag har fatt av minga lirare och annan skolpersonal.

Lirarna och skolpersonalen har en liknande utbildningsniva som jag sjilv. Man
kan siga att vi har en liknande statusnivé rent utbildningsmaissigt, ddremot har
de haft mycket storre kunskaper och erfarenheter 4n jag om praktiken i skolans
virld. Jag har pé sa sitt kint mig lite som en “student” i forhéllande till skolperso-
nalen. Lofland m.fl. (2006 s. 68ff) beskriver hur man som forskare kan anvinda
sig av olika sitt att framstilla sig sjilv pa filtet f6r att uppna en god relation till
de som verkar dir. Jag ska beskriva nigra av de sitt jag sjilv anvint mig av. Att
upptrida pi ett sitt som inte 4r hotande for deltagarna i undersékningen ér en av
de punkter som Lofland m.fl. tar upp. Det kan till exempel uppfattas som subtila
hot nir en forskare kommenterar informanternas tankar eller beteenden genom
sarkasmer, eller att visa ointresse. Det kanske liter som en sjilvklarhet att inte
upptrida pa ett hotande sitt, men jag har under min féltperiod ofta tinkt pa att
det kan finnas flera subtila sitt att uppfattas som hotande. Sirskilt har jag haft en
kinsla av att jag kunde uppfattas som lite hotande av lirare, eftersom de, ibland
klart uttalat och ibland mer subtilt, har uttryckt forvintningar om att jag pa na-
got sitt skulle granska och utvirdera deras undervisning. D4 har jag gjort klart
for dem att jag inte var dir for att bedoma kvaliteten pé deras lektioner. Ett annat
forhallningssitt som Lofland m.fl. ndmner 4r att upptrida som “acceptabelt in-
kompetent”. Av naturliga skil underséker forskaren nigot som denne inte forstar,
och ir dirfér "okunnig” pa ett omrade. Den undersokande rollen har pé sa sitt
stora likheter med studentrollen. Av en sidan person forvintar man sig fragor och
dirfor har en sidan person goda chanser att fi information pi ett smidigt sitt.
Under min féltperiod har jag delvis sett mig sjilv som en "student” i skolvirlden.
Jag har lirt mig av experterna pi det omrade jag ville undersoka, nimligen elev-
erna sjilva och deras lirare och i viss mén annan skolpersonal. Enligt mitt sdtt att
se det forstirker denna “studentroll” det icke-hotande forhallningssittet, genom
att ge dem som tillhor filtet en hogre status i form av att ha storre kunskaper dir.
Det tror jag har hjilpt till att avdramatisera min nirvaro pa skolorna for lirarna.
Lofland m.fl. nimner ett tredje sitt att forhalla sig pa filtet som de benimner
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”selektiv kompetens”. Det innebir att dven om man till stora delar 4r "student”
pa filtet, si kan det ocksa ibland vara en fordel att lyfta fram sin kompetens i
andra avseenden, for att pa sa sitt bli virdig att 4gna tid at eller fi tillging «ill
olika former av information. I mitt fall har det faktum att jag genomfor ett forsk-
ningsprojekt som doktorand sikert haft en stor betydelse for att jag har kunnat
fa tillging il faltet.

Det har inte varit svért att fa lirare och annan skolpersonal att stilla upp pa in-
tervjuer. Jag har infér mina intervjuer med skolpersonalen forklarat att jag frimst
kommer att anvinda deras intervjuer for att ge en ramberittelse t tillvaron i
skolan for eleverna och att det i férsta hand ir elevintervjuerna som kommer att
lyftas fram med citat i avhandlingen. Jag har intervjuat lirarna pa deras skolor,
i personalrum, grupprum eller liknande dir vi har kunnat sitta ostérda. Liksom
vid elevintervjuerna har detta inneburit att ldrarna har varit i en miljé som de dr
vilbekanta med och att vi har kunnat genomftra intervjuerna utan att lirarna
har forlorat tid genom att behéva ta sig till ndgon annan plats for intervjun.
Liksom vid elevintervjuerna har jag efter att ha bett om tillitelse anvint mig av
en diktafon. Endast i ett fall tackade en ldrare nej till detta, och i det fallet f6rde
jag anteckningar istillet.

Etiska overviganden

Jag har sa lingt som moijligt foljt de fyra 6vergripande etiska huvudkraven enligt
Vetenskapsridets forskningsetiska principer inom humanistisk-samhillsveten-
skaplig forskning fran 1991: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentiali-
tetskravet och nyttjandekravet. Nir jag har kontaktat de skolor dir jag varit under
en lingre tid, har jag skickat en sammanfattande presentation av mig sjilv och
mitt forskningsprojekt for att skolledarna och lirarna pa skolorna skulle fi maj-
lighet att ta stillning till projektet. Vil pa skolorna, har jag muntligen informerat
om projektet for bade skolpersonal och eleverna i de klasser jag har besoke. Nir
jag har kontaktat gymnasieskolor for att fa intervjua enskilda elever och endast
folja med elever pa enstaka skoldagar, har jag endast presenterat forskningspro-
jektet for den ldrare (oftast mentorn) och rektor som (férutom eleven sjilv) har
gett sitt samtycke till att jag intervjuar eleven, och de lirare och elever jag métt
under en skoldag. Jag har forsokt formulera mig pa ett sd enkelt och tydligt sitt
som mojligt, och uppmuntrat till frigor om projektet. Eftersom eleverna i klas-
serna ofta har varit nyfikna pa forskningsprojektet, s har de sjilva stille fragor,
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vilket har gett mig mojlighet att rita ut eventuella missforstind. Lofland m.fl.
(2006:40) menar dock att man som forskare aldrig 4r fullstindigt 6ppen med
vad forskningsprojektet handlar om, eftersom forskaren sjilv inte vet frin borjan
exakt vad studien kommer att handla om nir den ir klar. En studie utvecklas ofta
efterhand under filtarbetets ging. S& har dven varit fallet vid min forskning, sa
det som jag har kunnat presentera for lirare och skolledningar att ta stillning till
har varit en 6vergripande forskningsplan.

Ertt visst dilemma nir det giller samtycke till forskningen har jag stillts infor nar
det giller observationer pé lektioner. Jag har alltid fitt samtycke till min nirvaro i
klassrummen av ldrarna. Lirarna har informerat eleverna om min ankomst till lek-
tioner, men fragan ir i hur stor utstrickning eleverna i en klass som helhet har haft
mojlighet att vigra att slippa in mig till sina lektioner (jfr Dahlgren m.fl. 2007).
Nir det diremot giller de enskilda elever som jag har intervjuat och f6ljt sdrskile
pa just deras lektioner, s har jag haft en helt annan majlighet att friga efter just
deras samtycke till att jag 4r med pa deras lektioner. Detta har i de flesta fall lett
till elevernas samtycke, men i ngra fall har elever som stillt upp pa intervju inte
onskat att jag skulle f6lja dem pa lektioner, och da har jag respekterat detta.

Infér intervjuerna med elever och skolpersonal har jag pratat med dem om vad
intervjun kommer att handla om, ungefir hur lang tid den kommer att ta, att de
inte behdver svara pé frigor som de inte vill svara pa och att de nir som helst kan
dngra sig och tala om att de inte vill vara med i undersokningen. Jag har vidare
berdttat att det bara ir jag som kommer att lyssna pa intervjuerna, att jag inte far
beritta for ndgon annan om vem som har sagt vad och att de kommer att vara
anonyma i avhandlingen. I enlighet med Vetenskapsradets riktlinjer om nyttjan-
dekrav har jag ocksa berittat att jag enbart kommer att anvinda forskningsma-
terialet i vetenskapliga syften. Jag har ocksé lagrat och rapporterat uppgifter om
deltagare pa ett sadant sitt att de inte ska kunna identifieras av utomstdende.

Nir det giller intervjuer av elever under 15 ér, fordras medgivande av deras for-
ildrar, vairdnadshavare eller motsvarande. Jag skrev ett brev dir jag beskrev forsk-
ningsprojektet pa svenska och avslutade med att be om lov att intervjua den
enskilda eleven. Formuleringen av denna forfrigan till fordldrarna bad jag rektorn
pa en skola att godkidnna. Direfter har jag i s stor utstrickning som majligt tagit
hjilp av modersmalslirare for att dversitta brevet till elevernas och forildrarnas
modersmal. I vissa fall har det inte gtt att fa hjilp med oversittning till exem-
pelvis vissa afrikanska sprik, men da har jag kunnat 6versitta till engelska, vilket
dessa forildrar kunde bittre dn svenska. Vissa elever har sjilva bett att fa brevet
pa svenska, da deras forildrar har varit lingre i Sverige 4n de sjilva och dirfor
forstod svenska. Det har inte varit nigra problem att fa forildrarnas tillstind att
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genomfora intervjuer med deras barn. Endast i ett fall har forildrarna tackat nej,
vilket jag givetvis respekterat.

Bearbetningen av empirin

Bearbetningen och analysen av intervjumaterialet har varit en fortlépande pro-
cess fran filtstudiernas borjan och framat, dven om det storsta analysarbetet har
skett efter avslutade filtstudier ndr jag har haft hela materialet att utga ifrin. Som
ett exempel pd denna fortlopande analysprocess under filtarbetet kan nimnas
att jag uppmirksammade en viss fientlighet mot forberedelseklasselever av dvriga
elever pd en hogstadieskola dir jag tillbringade tvd manader. Utifran detta fort-
satte jag att uppmirksamma fenomenet pd andra skolor och stillde frigor kring
detta till eleverna.

Nir det giller transkribering av intervjumaterialet, har jag av tidsbesparande skal
och pi grund av omfinget av intervjumaterialet valt att géra noggranna sam-
manfattningar av vad som sigs i varje enskild intervju, istéllet for att transkribera
intervjuerna i sin helhet. Thomsson (2002:147f) beskriver ett liknande arbets-
sitt, dir hon av tidsbesparande skil viljer ut avsnitt i ett intervjumaterial som
hon vill transkribera exakt och andra avsnitt som hon summerar (jfr dven Trost
2005:127f.). I sammanfattningen av varje intervju har jag skrivit vad som sigs i
samma ordning som det sigs i inspelningarna. Jag har gjort en markering i sam-
manfattningen for var fjirde minut i det inspelade materialet, sd att jag enkelt har
kunnat gi tillbaka och lyssna pd vad som sigs i olika ssmmanhang.

Mitt kodningsforfarande har i stort sett foljt en kodningsmodell som Neuman
(2003:441ff) beskriver. Jag borjade med en 6ppen kodning, da jag sokte efter
teman och dterkommande monster i materialet, till exempel pa omradet “skolan
som social milj¢”. Utifrin denna 6ppna kodning gick jag vidare till en axiell
kodning di jag organiserade koderna genom att hitta linkar mellan olika teman
och koder. Detta ledde i sin tur till mer preciserade dvergripande koder fér ma-
terialet som till exempel: "gemenskap”, “ensamhet”, "f6rdelar och nackdelar med
spraikgemenskaper”, "trakasserier” och "statusskillnader mellan elever pé olika ut-
bildningsnivéer”. Jag har lyssnat igenom alla uttalanden som finns i intervjumate-
rialet kring ett visst tema eller deltema ett flertal ganger. Utifrin dessa genomlys-
sningar har jag kunnat ta ut dnnu fler nyanser, variationer och méjliga delteman.
I det sista stadiet av kodningen, som Neuman benimner selektiv kodning, tog jag
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ut specifika citat och handlingsférlopp som kunde illustrera de teman jag hittat
genom den tidigare kodningen. Jag har transkriberat delar av dessa uttalanden
for att fi fram en si méingskiftande bild som mgjligt av ett visst tema. Av dessa
transkriberade uttalanden har jag sedan valt ut nigra som presenteras som citat
i avhandlingen. Vissa citat har jag valt att presentera for att de innehaller fler as-
pekeer och variationer 4n andra citat inom ett visst imnesomrade, en del citat far
representera nagot som flera personer har sagt eller avvikelser fran detta och yt-
terligare andra citat star som exempel pa nagot som nigon/nagra enstaka person/
personer har sagt och som andra inte har uttryckt sig om. Citaten som presenteras
har jag valt med utgingspunkt fran att de tillsammans ska ge en si heltickande
bild som méjligt av elevernas uttalanden kring olika teman.

Jag har inte gjort helt exakta transkriberingar, dels f6r lisbarhetens skull och dels
for att det 4r innehallet i uttalandena jag i forsta hand ir ute efter och inte till
exempel att analysera i vilken sinnesstimning de sigs eller relationen mellan in-
tervjuare och intervjuad (dven om jag vid négra valda tillfillen, di det fir en
sarskilt stor betydelse for det som sigs, uppmirksammar till exempel nir nagon
drar en djup suck, skrattar eller att de funderar). Jag har inte skrivit ut mina egna
bekriftande korta yttranden som: ’mmm” och ”ja”, om de inte 6ljs av en friga.
Ibland har jag uteslutit en del av ett citat och di markerat detta med tre punkter
inom hakparentes: [...]. Det uteslutna har till exempel kunnat handla om att
intervjupersonen soker efter ord, att ett uttalande ir vildigt langt men har viktiga
podnger som ligger en bit ifrin varandra i uttalandet eller i enstaka fall att nigot
sigs som ir ohdrbart i inspelningen. Inom hakparenteser har jag ocksa skrivit
kortare forklaringar f6r ndgot som sigs (en intervjuperson siger t.ex. “ddruppe”:
[pa andra viningen]) och alias f6r personer som en intervjuperson pratar om
(t.ex. namn pa klasskamraten: [bista kompisen]).

Transkriberingen av de citat som jag presenterar har jag valt att lata ligga sd nira
den intervjuades eget sitt att uttrycka sig som méjligt, men gjort mindre sprak-
liga korrigeringar nir det giller till exempel omvind ordféljd, fel andelser och fel
grammatisk form av ett ord. Jag har funnit stod for dessa korrigeringar i Kvales
(1997:152ff) resonemang om att det inte finns nagra standardsvar pa fragan om
intervjuuttalanden ska dterges ordagrant eller om man ska halla sig till ett for-
mellt skriftsprak vid transkribering. Kvale (ibid.:152) hidvdar att: “ordagranna
utskrifter skapar hybrider, sdkta konstruktioner som inte dr adekvata for vare sig
det levda muntliga samtalet eller den skrivna textens formella stil”. En utskrift av
en intervju ir en forvandling fran en form till en annan, frin mundlig till skriftlig
diskurs. Den som gor utskriften ser Kvale som en &versittare och féretridare for
den person som har gjort olika uttalanden.
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Kortare stavelser som ”6h” och ”eh” har jag tagit bort nir de mest fungerar som en
utfyllnad, men latit std kvar om de till exempel markerar en osikerhet i en fraga.
Vissa personer har anvint uttrycken “typ” eller "liksom” i var och varannan me-
ning, och da har jag litit detta std kvar om det har tillfrt uttalandet nigot ("typ”
kan ju till exempel referera till att man ger exempel pd nigonting), men annars
strukit en del av dessa uttryck. Jag har dock delvis litit denna form av uttryck
std kvar (om de inte dterkommer alltfor ofta i ett uttalande) dirfor att det tillhor
en persons sitt att tala. Overhuvudtaget har jag varit man om att inte ta ifrin de
intervjuade personerna deras sitt att uttrycka sig av respekt for dem och deras ut-
tryckssdct, men det har alltsd skett i en viss balansging for att gora citaten nigot
mer lisvinliga. Man skulle kunna tinka sig en annan variant dir jag just pd grund
av respeke for intervjupersonerna hade valt att presentera deras uttalanden pa en
korrekt och “akademikervinlig” svenska (jfr Kvale 1997:158). De kanske sjilva
hade velat bli presenterade sd i sina citat (jag har inte undersokt saken). Jag menar
dock att jag dd forutom att gora vald pa elevernas eget uttryckssitt ocksa hade
markerat att deras uttryckssitt inte skulle vara gott nog, vilket jag menar att det
ir. Jag hade dessutom riskerat att missa nyanser i spraket som till exempel tillh6r
uttryckssitt inom en ungdomskultur och som hade varit svara att "6versitta” till
"akademikersprik”. Med mitt forhallningssitt till de intervjuade elevernas sprak
vill jag bade markera att de 4r virda att lyssnas pa utifran sitt eget uttryckssitt
och samtidigt stilla mig kritisk till att vissa sdtt att tala virderas hogre dn andra.
En av de frigor jag diskuterar i mina avslutande reflektioner i kapitel 14 handlar
just om vilka sprakliga uttryckssitt som ar legitima och varfor, och vikten ur en
demokratisk synvinkel av att ge alla minniskors olika sitt att uttrycka sig legiti-
mitet, till exempel i skolan.
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KAPITEL 4

Teoretiska utgdngspunkter

De teoretiska utgangspunkterna fér avhandlingen har vuxit fram under studiens
gang. Jag utgick, som jag har skrivit tidigare, frin tidigare forskning om nyanlin-
da elever i skolan f6r att formulera syftet med avhandlingen och f6r att bestimma
metod. Under den empiriska undersékningen och den tidiga analysen av det in-
samlade materialet funderade jag 6ver mojliga teoretiska analysredskap, férutom
tidigare skolforskning. Forst vid den fordjupade bearbetningen av det empiriska
materialet bestimde jag mig slutgiltigt fr de tvé teoretiker, sociologerna och an-
tropologerna Pierre Bourdieu och Erving Goffman, som vid sidan av tidigare
skolforskning har blivit mina analytiska foljeslagare. I den del av avhandlingen
dir det empiriska materialet presenteras och analyseras, har jag i direkt anslutning
till resultatredovisningen frimst anvint mig av tidigare skolforskning och eventu-
ella anknytande teorier for att analysera resultatet. Jag har hir dven i viss méan an-
vint mig av annan forskning, som till exempel anknyter till strukturella faktorer
(sisom sociala maktordningar) som péaverkar relationerna mellan elever. Jag har
sedan valt att anvinda mig av delar av Bourdieus och Goffmans teorier som ut-
gangspunkt for en fortsatt analys i de olika kapitlens avslutande avsnitt, med den
dterkommande rubriken "sammanfattning och fortsatt analys”. P4 sd sitt har jag
velat skilja pa den skolforskning som ligger nidrmast mitt forskningsomride och
mer 6vergripande sociologiska interaktionsteorier och teorier som kan sitta in de
enskilda elevernas berittelser i ett vidare utbildnings- och samhillssammanhang.
Min forhoppning ar att detta ska underldtta for ldsaren, sa att man under ldsning-
en av de enskilda kapitlen inte genom alltfor omfattande teoretiska utliggningar
kommer for lingt ifran de citat och samband mellan citat som utgér grunden for
analysen. Efter presentationen av Goffmans och Bourdieus teorier i detta kapitel,
kommer jag avslutningsvis att belysa och definiera tvd aterkommande begrepp i
analysen, nimligen inklusion och gemenskap. Dessa begrepp kommer i resultat-
och analysdelen av avhandlingen att figurera bide i den 16pande analysen av em-
pirin och i de olika kapitlens avslutande sammanfattningar med fortsatt analys.
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Varfor teoretiska perspektiv av Bourdieu och Goftman?

Bourdieus och Goffmans teoretiska perspektiv vixlar bida mellan ett makro- och
ett mikroperspektiv pa sociala relationer i samhillet, men i Bourdieus teorier star
makroperspektivet i forgrunden, medan Goffmans teorier istillet betonar ett
mikroperspektiv. I sin bok Frame analysis skriver Goffman (1974/1986:13) sjilv
visserligen att: "I make no claim whatsoever to be talking about the core mat-
ters of sociology — social organization and social structure”. Anthony Giddens
(2000:153, 173) menar dock att dven om Goffman sjilv ofta benimnde sitt arbete
som mikro-sociologiskt, si underskattade han de kopplingar man kan gora utifrin
hans teorier till en makroniva. Kritiker av den teoretiska uppdelningen mellan
mikro- och makroniva har hivdat att det inte gir att géra nagon enkel uppdel-
ning utan att de bada nivderna ir beroende av varandra och Gvergir i varandra
(Layder 2006: kap. 7), vilket blir tydligt i Bourdieus och Goffmans empiriska
studier och teoretiska resonemang. Cheleen Mahar m.fl. (1990:8) skriver att bade
Bourdieu och Goffman intresserar sig for detaljer i den vardagliga interaktionen
mellan minniskor, men att en grundliggande skillnad mellan teoretikerna ir att
Bourdieu alltid har sociala och ekonomiska strukturer som utgangspunkt for sina
argument, medan Goffman mer perifert antyder dessa strukturer i sina teorier.

Jag menar att Bourdieus och Goffmans teorier kan komplettera varandra pi ett
fruktbart sitt genom att tillsammans finga in bide ett makro- och ett mikro-
perspektiv pa social interaktion. Ett av de centrala intresseomradena i Bourdieus
sociologiska studier ar utbildning och hur minniskor inom detta omrade innehar
och konkurrerar om olika hierarkiska positioner. Bourdieus teorier har varit re-
levanta for studien for att fa en forstdelse av den skolsituation som de nyanlinda
eleverna befinner sig i nir det giller hur skolan som organisation fungerar och hur
det i sin tur paverkar relationerna mellan dem som befinner sig dir. Goffmans
teoretiska perspektiv ligger nirmare individen och har kommit till anvindning
i studien for att analysera de mangskiftande relationer som eleverna ingér i pa
skolorna. En styrka i Goffmans teorier enligt Thomas Scheff (2010:188f) ir att
de till skillnad frin minga andra samhillsvetenskapliga studier av social interak-
tion férutom tankar och handlingar dven uppmirksammar kinslor, framfor alle
genans eller forligenhet (embarrassment). I avhandlingsstudien uppmirksammas
bland annat elevers skam, till exempel 6ver sin svensksprakiga niva och 6ver den
stigmatisering de utsitts for. Goffmans teorier kan i likhet med Bourdieus ocksa
anvindas vid analysen av makerelationer i skolan, till exempel genom begrepp
som stigmatisering och totala institutioner, vilket jag i analysen av empirin har
anvindning for.
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Slutligen kan nimnas att de bada teoretikerna ocksa har haft en del gemensamt
pa det personliga planet, vilket David Swartz (1997:25) beskriver. Under en peri-
od befann de sig samtidigt pa Pennsylvanias universitet, di Bourdieu i likhet med
mdnga andra franska sociologer pa 1960-talet dkte till USA. Bourdieu har hivdat
att Goffman har influerat hans eget tinkande avsevirt och han har ocksd anvint
vissa av Goffmans begrepp som till exempel “totala institutioner”. Bourdieu har
dessutom introducerat Goffmans teorier i Frankrike genom att dversitta flera av
hans verk till franska.

I det foljande kommer jag att presentera ndgra av Goffmans och Bourdieus teore-
tiska begrepp som jag anvinder vid analysen av det empiriska materialet i avhand-
lingen samt de teoretiska sammanhang dir dessa begrepp ingar. Presentationen
av begreppen kommer att vara kortfattad. Syftet 4r att ldsaren ska fa en 6verblick
over de teoretiska omraden jag senare beror i avhandlingen och inte att gora
nagon heltickande genomging av Bourdieus och Goffmans teorier. Vid genom-
gangen av teorierna kommer jag att kursivera centrala begrepp. Jag kommer att
anvinda minga, men inte alla, av dessa begrepp senare vid analysen av empirin.
Att jag ocksd gar igenom vissa begrepp som inte senare dyker upp vid analysen av
empirin, beror pd att jag vill sitta in de begrepp jag senare anvinder i ett bredare
teoretiskt sammanhang.

Goffmans teorier

Goffmans grundliggande forskningsfokus bestér i att beskriva och forstd den in-
teraktion som sker ansikte mot ansikte minniskor emellan och hur denna inter-
aktion ir organiserad. Utifran sin empiriska forskning bygger han upp teorier
kring en interaktionsordning. Goffman (1983:2) definierar hir sjilv begreppet
social interaktion:

Social interaction can be identified narrowly as that which uniquely transpires in
social situations, that is, environments in which two or more individuals are physi-
cally in one another’s response presence. [...] My concern over the years has been
to promote acceptance of this face-to-face domain as an analytically viable one — a
domain which might be titled, for want of any happy name, the interaction order —
a domain whose preferred method of study is microanalysis.

Nir minniskor mots forsoker de, enligt Goffman (1959/1998:11), mer eller
mindre forticke att samla social information om varandra, till exempel den an-
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dres socioekonomiska stillning, kompetens och pélitighet. Goffman gor i sin
doktorsavhandling Communication Conduct in an Island Community (1953) en
jamforelse mellan social interaktion och att spela ett spel (jfr Bourdieu nedan).
Man kan till exempel forsoka vinna ett dvertag dver andra genom att samla so-
cial information om dem och samtidigt avsloja sa lite som mojligt om sig sjilv

(ibid.:83f).

Man kan jimf6ra Goffmans teoretiska interaktionsmodell med dramaturgi. I bo-
ken Jaget och maskerna (1959/1998) framstiller Goffman livet som en teater som
bestir av framtridanden med aktorer och publik. Det finns ett starke rituellt in-
slag i dramaturgin, vilket betyder att framtridandena inte kan se ut hur som helst
utan foljer en viss tvingande ritual. Pa si sitt bade skapas och reproduceras den
sociala verkligheten. En konversation innebir till exempel f6r Goffman en viss
ritual dér deltagarna tillfilligt skapar en gemensam verklighet som de tillsammans
helt gar upp i. Man kan inte utan vidare ifrdgasitta det som sigs eller bryta den
gemensamma stimning som konversationen bygger upp, for da riskerar man att
bryta ritualen och med den sjilva konversationen (Goffman 1967/2005:114ff).
Goffman (1959/1998:18) beskriver hur minniskor férséker uppna en harmoni
i den sociala interaktionen genom att inte dppet ge uttryck for vad de egentligen
tinker och tycker. Han menar att en sidan harmoni ir ett idealtillstind som
inte gar att uppna, och att den ir inte heller ir nédvindig for att samhillet ska
fungera pa ett smidigt sitt. Det ricker att ménniskor i sin interaktion med andra
undertrycker sin egentliga mening och uttrycker sig pé ett sitt som de tror att
andra kommer att dtminstone tillfilligt acceptera. Denna tillfilliga samstimmig-
het kallar Goffman en zillfilligt fungerande konsensus. 1 avhandlingens kapitel 11,
om den religiosa respektive icke-religiosa tillhorighetens eventuella betydelse for
sociala relationer i skolan, kommer begreppet "tillfilligt fungerande konsensus”
att berdras.

I boken Jaget och maskerna (1959/1998) redogdr Goftman fér olika begrepp i sin
interaktionsmodell. P4 en teater 4r manniskor uppdelade i grupperna akzirer och
publik och ir tydligt atskilda genom sina olika uppgifter; att gora en rollframstill-
ning pa en scen eller att titta pd. I vardagslivets sociala interaktion glider dessa
uppgifter” in i varandra och gir inte att sirskilja pi samma sitt. Personer som
deltar i en social interaktion gor ett framtridande infor andra personer dir de har
en viss 70/l. Med framtridande menar Goffman “den samlade aktiviteten hos en
viss deltagare vid ett givet tillfille som tjdnar till att pa ett eller annat sdtt paverka
nagon av de andra av deltagarna” (ibid.:23). Med en roll eller rutin avser han ”i
forvig faststillda handlingsménster som rullas upp under ett framtridande och
som kan laggas fram eller spelas upp ocksa vid andra tillfillen” (ibid.:23). De per-
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soner som deltar i en social interaktion anpassar sina framtridanden till de roller
som andra personer som deltar i sammanhanget spelar, samtidigt som de inblan-
dade far inta rollen som publik infor varandra. Lirarnas roll och elevernas syn pa
vad denna roll bér innebira, dr nagot som kommer att analyseras i avhandlingen.

Goffman (ibid.:39ff) beskriver hur ett rollframtridande ocksi formedlar en idea-
liserad uppfattning av en situation eller av den som framtrider. Den som fram-
trader tenderar att uttrycka de virden som ir sanktionerade av samhillet, vilket
bidrar tll en reproduktion och bekriftelse av dessa virden. Goffman pekar pa
en idealisering av de hogre samhillsskikten i stratifierade samhillen, som bland
annat innebir en forestillning om att personer i hogre samhillspositioner star
nirmare de gemensamma virden som ir centrala i samhillet. Idealiseringen inne-
bir ocksa en strivan bland de som befinner sig ligre ned i samhillshierarkin att
forsoka klittra uppat. Den framstillning som en person gor av sig sjilv kan dérfor
innebira en idealisering i forhallande till personens verkliga samhillsposition. For
att skapa ett idealiserat intryck hos andra, kan man behova framhiva vissa fakta
och undertrycka andra.

Genom att framtrida i feam kan flera personer samarbeta i framstillningen av en
rutin (ibid.:73ff). Ett team forsoker visa enighet utd, till exempel nir det giller
asikter, och délja oenighet. For att team-samarbete ska fungera krivs att team-
medlemmarna kan lita pd att de andra i teamet upptrader pa ett korreke sitt i ett
framtridande och inte saboterar det. Dirfor kan man anvinda olika former av
sanktioner inom teamet nir personer overtrider dessa grinser. Det finns ocksa
olika strategier for att bevara teamets “image”, till exempel genom att byta publik
ofta eller att vilja en “snill” publik (ibid.:186ff). Goffman (ibid.:154f) beskriver
ocksa en sammanhallande faktor i teamet som bestédr i en aggressivitet mot ut-
grupper, till exempel genom att forl6jliga sin "publik” nir de inte 4r nirvarande.
En annan vanlig aggression mot de frinvarande visar sig nir en team-medlem
haller pa att limna teamet och gé dver till att vara en del av publiken. Da kan de
ovriga team-medlemmarna Gverdsa henne med elakheter pd samma sitt som de
skulle ha gjort nir de talade om publiken. En aggressivitet frin en ingrupp mot
en utgrupp berdrs i avhandlingen nir det giller forhallningssittet hos vissa elever
inom ordinarie undervisning mot elever som gr i férberedande undervisning.

For att ett team ska kunna uppritthilla sin egen definition av situationen i ett
framtridande, behover olika former av "mérka” hemligheter (saker som skulle
forstora den bild som teamet forsoker skapa av sig sjdlva) om teamet bevakas av
teamets medlemmar sé att de inte nar publiken. Teamets framtridande ér sirbart
for inslag i framtridandet som skulle kunna vicka misstro hos publiken.
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Framtridanden gors inom en viss region, vilket Goffman (ibid.:97) definierar som
en plats som pd nagot sitt 4r avgrinsad genom perceptions- eller varseblivnings-
barridrer. Det handlar ofta om rent fysiska viggar som begrinsar vad utomstéende
kan héra eller se. Eftersom véart samhille i hog grad ar ett inomhussamhille, gors
ett framtridande oftast i en vil avgrinsad region. Goffman (ibid.:97ff) skiljer pa
en frimre region och en bakre region. 1 den frimre regionen iger sjilva framtridan-
det rum. I denna region kan finnas en del "rekvisita” som talar om for publiken
vad det dr for en plats, till exempel skolbidnkar i ett klassrum eller matbord i en
restaurang. De som framtrider i den frimre regionen (t.ex. lirare eller restau-
rangpersonal) upptrider pa ett sitt som forvintas av dem i denna region, vilket
till exempel kan innebira en viss hovlighet mot publiken (t.ex. elever eller res-
taurangbesokare) och att man later bli att uttrycka saker som skulle underminera
framtridandet. Den bakre regionen ir avskild fran publiken (t.ex. lirarrummet
eller restaurangkoket). Hir kan de framtridande slappna av och forbereda sig
infor nista framtridande. I den bakre regionen kan man ocksa tillita sig att ut-
trycka sig mindre vordsamt om publiken infor sitt team (att beklaga sig over sina
obegavade elever eller skimta om restaurangbesokare t.ex.).

Goffman (ibid.:129ff) beskriver tre huvudroller i férhillande till ett framtri-
dande: de agerande, publiken och de utomstiende (som varken agerar i fram-
tridandet eller iakttar det). Forutom dessa roller beskriver han vissa roller som
diskrepanta (motstridiga). Han nimner till exempel angivaren som latsas att hon
ar medlem i teamet och skaffar sig destruktiv information bakom kulisserna som
hon senare kan avsl6ja f6r publiken. En annan diskrepant roll 4r icke-personen.
Denna roll innebir att personen finns pa plats i den frimre regionen under ett
framtridande, men varken tillhér de agerande eller publiken. En typisk sidan
person som Goffman nimner ir tjdnaren, som ocksa férvintas kunna rora sig fritt
inom den bakre regionen eftersom man inte behdver bry sig om att géra nigot
sarskilt intryck pa en person i den stillningen. Vissa nyanlinda elever i avhand-
lingsundersokningen far en liknande diskrepant roll som “icke-personer” nir de
moter andra elever i sina nya klasser inom ordinarie undervisning,.

En stigmatisering av nyanlinda elever och andra elever med négon form av ut-
lindsk bakgrund (genom att de sjilva eller deras férildrar 4r fédda utomlands) 4r
nigot som far betydelse vid analysen av empirin i avhandlingen. I boken Stigma
(1963/2011) beskriver Goffman den avvikande personens roll och identitet. Han
beskriver hur ménniskor nir de méter en frimmande person forsoker kategori-
sera henne och faststilla hennes sociala identitet (angdende hederlighet och yrke
t.ex.). Goffman pekar pa skillnaden mellan den virtuella sociala identiteten (vira
intryck av personen) och den faktiska (vira intryck kanske inte stimmer). En
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person som pa ett plan kan inplaceras i en viss kategori, kan ind4 ha nigon avvi-
kande och o6nskad egenskap som gér att hon blir utsttt och inte fullt ut riknas
till kategorin. Goffman (ibid.:12) skriver:

En individ, som eljest ldtt skulle ha accepterats i det vanliga sociala samspelet, har
ett drag, en egenskap som inte kan undgd uppmirksamhet och som fir dem av oss
som moter honom att vinda sig bort fran honom och bortse fran de ansprik pa
gemenskap med oss som hans 6vriga egenskaper i och f6r sig kunde ha motiverat.

En sadan person bir pa ett stigma. Goffman riknar upp tre huvudtyper av stig-
man: 1) kroppsliga missbildningar, 2) flickar pa den personliga karaktiren (t.ex.
ohederlighet, viljesvaghet, arbetsloshet, homosexualitet) dir de som tilldelar per-
sonen detta stigma drar slutsatser om personens karaktir genom att de kinner dill
nagot ofordelaktigt om personens forflutna, och 3) "tribala” stigman som ras, na-
tion och religion, vilka 6verfors fran en generation till en annan. Den stigmatise-
rade ses inte som fullt minsklig och kan dirf6r bli utsatt for diskriminering. Den
som bir pd ett stigma bir ocksd ofta pa en skam Gver den odnskade egenskapen,
vilket kan leda till att en person tar avstand fran den “skamliga” egenskapen hos
sig sjilv och forsoker dolja den for andra (ibid.:12ff). Eftersom det innebir stora
fordelar att anses som “normal”, finns det anledning for de stigmatiserade att i
olika sammanhang férsoka passera som normala. Det hoga priset som den som
forsoker passera kan fa betala, 4r en stindig oro for att bli avsl6jad (ibid.:84fF). I
avhandlingen finns bade exempel pa elever som skidms ver sina stigman och hur
man forsoker passera.

Goffman anvinder sillan ordet “skam”, wutan istdllet “forligenhet”
(embarrassment).” Han menar att forligenhet forekommer i nistan all social
interaktion och ser det som ett naturligt inslag i minniskors sociala samvaro.
Eftersom forldgenhet dr nigot som anses som ett bevis pa bland annat under-
lagsenhet, lag status, svaghet och moralisk skuld, s& forsoker individen att dolja
sin skam. En del i den sociala interaktionen bestdr i en uppmirksamhet pd om
nagot i interaktionen riskerar att framkalla forligenhet hos nagon. De inblan-
dade har en beredskap att ridda sina egna ansikten, men ocksa andras. Taktfulla
personer kommer i hog grad att undvika att forsitta andra i skam, till exempel
genom att lata bli att uppmiarksamma andras felsteg eller forligenhet (Goffman

1967:2005:9911).

23 Scheff och Retzinger (2000) menar dock i sin artikel "Shame as the Master Emotion of Everyday
Life”, som bland annat utgar frin Goffmans teorier om férldgenhet som en del av den sociala
interaktionen, att férligenhet 4r en av flera sorters skam.

73



Goftmans begrepp frame, eller inramning, har att gora med minniskors gemen-
samma definition av en viss situation.?* Goffman (1974/1986:10f) definierar be-
greppet pa foljande sitt:

I assume that definitions of a situation are built up in accordance with principles
of organization which govern events — at least social ones — and our subjective in-
volvement in them; frame is the word I use to refer to such of these basic elements
as [ am able to identify. That is my definition of frame.

Goffman (1974/1986) menar att minniskors definition av en inramning kan
skifta beroende pa hur den betraktas. Det som for en yttre betraktare kan se ut
som en viss typ av situation kan av de deltagande i situationen uppfattas som na-
got annat, beroende till exempel pa om det som sker dr pa allvar eller pa lek. En
situation kan vidare upplevas i minnet eller i en drom, vilket innebir ytterligare
former av inramningar. Férutom en situationsdefinition innebir en inramning
ocksa en inramning av ett sammanhang. Det innebir att inom en viss inram-
ning férvintas man handla pa ett visst sitt och handlingsfriheten inskrinks. I
Goffmans teorier om inramningar (t.ex. 1959/1998: 29, 31) kan handlingsfri-
heten 6ka, atminstone i viss man, genom att skilja pd hur man framtrider in-
for olika typer av publik. Inom en viss inramning (t.ex. hemmet) kan man till-
lata sig att handla pa ett visst sitt utifran de férvintningar man har dir, medan
man inom en annan inramning (t.ex. skolan) har andra férvintningar och kan
handla pa ett annat sitt. Denna publikatskillnad ar ndgot som i avhandlingen
diskuteras i forhéllande till elevers religiosa forhallningssitt i skolan. Goffman
(1974/1986:21f) menar att minniskors sitt att reagera pa en situation utgar frin
ett eller flera primira frameworks, eller ramverk, som innebir en viss tolkning
av situationen. Tva primira former av ramverk ir de naturliga och de sociala.
Naturliga ramverk ér styrda av naturliga fenomen som till exempel vidret. Sociala
ramverk paverkas av de aktdrer som ir inblandade i en situation och deras vilja,
mél och intelligens. Primira ramverk kan enligt Goffman (ibid.: kap. 3) dverga
till ate bli keys eller fabrications. Med key menar Goffman (1974/1986:43f): ”...
the set of conventions by which a given activity, one already meaningful in terms
of some primary framework, is transformed into something patterned on this
activity but seen by the participants to be something quite else. The process of
transcription can be called keying.” Anders Persson (2012:296) bekriver keying
som “en slags nyansforskjutning som far till resultat att en etablerad ram leder

24 DPersson (2012:289f) framhaller att det engelska ordet "frame” bade ir ett substantiv och verb
och inte har en helt enkel motsvarighet pi svenska. Han foreslar det svenska ordet "ram” for
substantivformen av ordet och “inrama” fér verbformen (ibid.:290). Persson anvinder dock
ocksé ordet "inramning” som substantivform i sin bok (ibid. t.ex. s. 298), vilket jag sjilv tycker
dr ett smidigare ord att anvinda och dirfér anvinder i avhandlingen.
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ett handlande i annan riktning”. I denna form av ramverk ar de som deltar i en
situation medvetna om nyansforskjutningen, som till exempel kan innebira att
en situation dvergdr frin att vara ”pa allvar” till act vara "pa lek”. Humor ir ett ex-
empel pa en nyansférskjutning, dir en definition av situationen plétsligt Gvergar
i en annan. En annan form av forvandling av primira ramverk kallar Goffman
fabrications. Enligt Persson (ibid.: 297) innebir detta att en eller flera av de som
deltar i en situation inte 4r medvetna om att en forvandling av ramverket sker,
som till exempel vid bedrigeri eller practical jokes. Jag kommer att anviinda mig
av begreppet nyansforskjutning i samband med att jag diskuterar skolans mot-
tagningssystem for nyanlinda elever i kapitel 14.

Ett grundliggande dragiett modernt samhille ir, enligt Goffman (1961/2009:14),
att man sover, roar sig och arbetar pa skilda platser. I en total institution uttors alla
aktiviteter inom institutionen. Goffman (ibid.:9) beskriver en total institution pa
foljande sdtt:

En total institution kan definieras som en plats att bo och arbeta pé, dir ett stort
antal ménniskor i en likartad situation lever ett instingt och formellt administrerat
liv tillsammans under en lingre tid, avskurna frin samhillet utanfor.

Exempel pa denna typ av institutioner som Goffman nimner ir fingelser, men-
talsjukhus, kloster och militiromriden. De totala institutionerna skiljer sig fran
andra institutioner framfor allt genom att de som befinner sig dir 4r avskurna
fran virlden utanfor. De som dr pd institutionen, som ofta (men inte alltid) kallas
“intagna”, méste utfora vissa gemensamma aktiviteter inom vissa tidsramar som
institutionen har bestimt. Goffman (ibid.: kap. 1) riknar upp vissa drag som ir
gemensamma for totala institutioner: de styrs av en byrékratisk organisation, de
intagna 6vervakas av personal, personalen kontrollerar att de intagna gor som
de har blivit tillsagda och klyftan ir stor mellan personalen och de intagna. De
intagna bor pa institutionen, medan personalen ofta inte gor det utan har ett
socialt liv utanfér institutionen. Dagarna pé en total institution ir strikt inrutade
for de intagna, som ska férmas att arbeta genom hot om bestraffning eller sma
beloningar. Goffman (ibid.:49f) beskriver olika personliga anpassningssitt for
de intagna pd en total institution. Ett forsta stt dr att dra sig undan situationen
och avskdrma sig. Ett andra sitt 4r att vara omedgdrlig och 6ppet vigra samar-
beta med personalen. Ett tredje sitt benimns av Goffman som kolonisering och
innebir att den intagne nojer sig med sin situation och forséker fi ett maximum
av de fordelar man kan fa pa institutionen. Det vanligaste forhéllningssittet r
dndé att “ligga lagt”, att inte bli ovin med vare sig personalen eller de intagna
och att liksom de koloniserade maximera de fordelar som gér att nd, for att sa
sminingom komma ut ur institutionen si oskadd som majligt. Det finns vissa
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skillnader mellan det Goffman beskriver som en total institution och skolan, men
det finns ocksi vissa likheter, inte minst nir det giller vissa elevers férhallningssitt
till sin tillvaro pa skolan i denna avhandling. Av den anledningen har jag valt att
trots allt anvinda mig av detta begrepp hos Goffman i min analys av hur skolans
mottagningssystem péaverkar en del nyanlinda elever.

Bourdieus teorier

Bourdieu intresserar sig, som skrivits tidigare, for de sociala och ekonomiska sam-
hallsstrukturernas inverkan pa minniskors handlande och sociala interaktioner.
Enligt Bourdieus handlingsteori skapas minniskors handlingsménster genom
den dialektiska relationen mellan individens tankar och aktiviteter och den ob-
jektiva virlden. For att beskriva denna dialektiska relation anvinder han sig av
begreppen habitus (som hinvisar till individens tankar och aktiviteter) och sociala
falt (som hinvisar tll den objektiva virlden). Bourdieu (1995:131) definierar
habitus i orden:

...habitus ir en socialiserad och strukturerad kropp, en kropp som har inférlivat de
inneboende strukturerna i en virld eller en viss sektor av denna virld, ett filt, och
som strukturerar hur agenterna uppfattar och handlar i denna virld.

De strukturer som individen ingar i bygger alltsi upp en viss habitus hos indi-
viden. Man kan beskriva Bourdieus begrepp habitus som ett system av disposi-
tioner att handla och tinka pa ett visst sitt och som ocksa uttrycks bland annat
i kroppshallning, sitt att skratta och sitt att tala. Dessa dispositioner inférlivas
("inkorporeras” dr ett annat ord som ofta anvinds i dversittningar av Bourdieu)
frimst i uppvixtmiljon men ocksa i andra sociala miljéer dir man senare vistas.
I avhandlingen anvinds begreppet habitus frimst i analysen av vissa elevers reli-
gidsa habitus och hur den péaverkar elevernas handlingsval. Bourdieu menar att
de sociala villkoren i den omgivning dir vi befinner oss formar véra tankar och
finns inristade i vara kroppar. Genom vir habitus far vi en kinsla av hur man bér
handla och vad som ir "passande” i olika situationer ("le sens pratique”). I sin
bok Distinction (1979/2010:466) skriver Bourdieu att de dispositioner som féljer
av en viss habitus oftast 4r omedvetna och dirfor sirskilt effektiva. Habitus kan
forandras, till exempel nir man rér sig inom nya sociala filt, men som regel ir
habitus trogrorligt. Steph Lawler (2004:112) skriver att minniskors olika habi-
tus inte har samma virde utan existerar i relation till varandra inom en hierarki.
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Habitus ér firgat av en social hierarkisk indelning utifrin exempelvis ras, genus,
klass och sexualitet. Bourdieus begrepp habitus blir dirfor bara meningsfullt i

forhallande till hans begrepp sociala filt.
Bourdieu (1995:45f) beskriver sitt faltbegrepp sa hir:

...pd en och samma ging som ett kraftfilt, som tvingar sig pa de agenter som ir
engagerade i det, och som ett slagfilt dir agenterna tvingas ta stillning till medel
och mél som skiljer sig 4t beroende pa deras position i kraftfiltets struktur och dir
de pé detta sitt bidrar till att bevara eller att omvandla strukeuren.

Filt 4r alltsa sociala arenor dir man kimpar om olika sociala positioner. Exempel
pa olika filt 4r det intellektuella filtet, det politiska filtet, utbildningsfiltet och
det religiosa filtet. Bourdieus syn pa vad som sker pa ett filt kan liknas vid hur
man spelar ett spel (jfr Goffman ovan). Fér att kunna komma in pé ett filt maste
man acceptera vissa spelregler. Man mdste veta vilka virden man "spelar” om
och som ny pd ett filt méste man investera nagot for att fa komma in. Detta blir
tydligt i avhandlingen nir vissa nyanlinda elever férhandlar med sina religiosa
forhallningssitt, och pa si sitt “investerar” nagot, for att pa ett smidigare sitt
kunna fungera socialt i skolan. Enligt Bourdieu behéver man ha “en kinsla for
spelet” for att kunna spela det och habitus roll i detta sammanhang beskrivs av

Bourdieu (1995:131) s hir:

Att ha kinsla for spelet innebir att ha spelet i kroppen, att i den praktiska situatio-
nen behirska spelets framtid, att ha en kinsla for spelets historia. Medan en dilig
spelare alltid missar de ritta ligena och alltid kommer for tidigt eller for sent,
foregriper den skicklige spelaren spelet. Hur kommer det sig att han kan gora det?
Dirfor att han bir spelets inneboende tendenser i sin egen kropp, i férkroppsligat
tillstind: han 4r ett med spelet.

Detta innebir att alla spelare inte har samma chanser att pé ett framgangsrike sitt
spela spelet, beroende pa att olika former av habitus virderas olika inom ett filt.

Enligt Swartz (1997:120)* anvinder Bourdieu termen marknad synonymt med
begreppet filt, men termen marknad syftar frimst pd det utbyte av olika former
av kapital som sker inom ett filt. I avhandlingen kommer jag att anvinda mig av
termen “sprikmarknad” for att beskriva en spraksituation i skolan dir vissa sprak-
bruk virderas hégre 4n andra. For att nd positioner inom ett filt behover man
olika former av kapital. Bourdieu betonar i sin teori om sociala filt den ojimna

25 Jag kommer i detta stycke om begreppet filt att hinvisa till Swartz (1997: kap. 6) eftersom han
ger en sammanfattande Sverblick dver begreppet. Begreppet har utvecklats med tiden, enligt
Swartz, och Bourdieu har anvint begreppet nagot olika vid olika tidpunkter.
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fordelningen av kapital mellan dem som deltar i filtet. De olika former av kapital
som man anvinder for att konkurrera om positioner inom ett falt ar: ekonomiskt
kapital, socialt kapital, kulturellt kapital och symboliskt kapital. Det ekonomiska
kapitalet syftar pd pengar och dgodelar och socialt kapital pd sociala nitverk och
bekantskaper. Nir det giller det kulturella kapitalet beskriver Bourdieu tre for-
mer. Den forsta formen hinvisar till de dispositioner som inkorporerats i indivi-
den genom den omgivande sociala miljon, framfér allt uppvixemiljon (vilket ger
en viss habitus). Hir ingr till exempel ett visst sprakligt uttryckssitt, vilket blir
viktigt i avhandlingen i forhallande till elevers olika sprikbruk pé svenska. Den
andra formen av kulturellt kapital 4r materiella ting som kréver sirskilda kunska-
per pd det kulturella omradet for att anvindas ritt, sdsom bocker, konstverk och
vetenskapliga instrument. Den tredje formen av kulturellt kapital 4r en institu-
tionaliserad form av kapital som innefattar meriter inom utbildning och akademi
(t.ex. betyg och examina). Utbildningsmeriter har en stor betydelse fér om de
intervjuade eleverna i denna avhandling kan ga vidare fran en forberedande till
en ordinarie undervisningsniva. Bourdieu menar att en av de grundliggande or-
sakerna till social ojamlikhet ligger i en ojimlik fordelning av materiellt kulturellt
kapital och institutionaliserat kulturellt kapital. Den fjirde formen av kapital som
anvinds for att konkurrera inom ett filt 4r det symboliska kapitalet. Symboliskt
kapital 4r en form av makt som inte uppfattas som sidan utan som istillet pa ett
legitimt site krdver ett erkdnnande. Symboliske kapital kan fis genom att man
pa ett forganstfulle site anvinder de andra formerna av kapital. For att kunna
anvinda det symboliska kapitalet méste det erkinnas av andra (ibid.: kap. 6).
Genom det symboliska kapitalet kan man er6vra symbolisk makt, vilket Bourdieu

(1995:154f) beskriver sa hir:

Symboliskt kapital dr en egenskap av ndgot slag (fysisk styrka, rikedom, mod) som
blir symboliskt verksam nir den uppfattas av sociala agenter utrustade med percep-
tions- och virderingskategorier som gor att de kan uppfatta, uppleva och erkinna
den, som om den vore en verklig magisk kraft: en egenskap som, eftersom den
svarar mot socialt grundade “kollektiva forvintningar”, utdvar ett slags inflytande
pd avstand utan fysisk kontake. [...] Fér att den symboliska handlingen utan nigon
synbar energiférbrukning skall f4 denna typ av verkan krivs det att ett forbere-
dande arbete, som ofta ir omirkligt och under alla omstindigheter bortgldmt och
borttringt, har skapat vissa dispositioner hos dem som utsatts for detta tving eller
denna befallning, det vill siga de dispositioner som krivs for att de skall uppleva
att de miste lyda utan att ens reflektera éver om det handlar om lydnad. Det sym-
boliska valdet 4r en vildsform som tvingar till underkastelse och som inte ens upp-
fattas som vild eftersom det grundar sig pd “kollektiva forvintningar”, pa socialt
inprintade trosforestillningar.
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Bourdieu (ibid.:154ff) understryker ocksi att maktutévning kriver nigon form
av legitimering. Genom ideologi eller symboliskt vild kan den som har symbo-
lisk maket f& minniskor i ett samhille att bygga upp en virldsbild dir makefor-
hallanden tas for givna. For att den symboliska makten ska fungera genom sitt
symboliska vild maste den i likhet med det symboliska kapitalet délja de bak-
omliggande intressena och istillet framstilla dessa intressen som sjilvklara och
nagot man inte ifrigasitter. I avhandlingen anvinds begreppet symboliskt véld
till exempel nir det giller skolans uppgift att sortera elever och att elever till f6ljd
av detta symboliska véld skims 6ver att inte leva upp till den elevidentitet som
skolan utgar ifran.

Bourdieu menar att man behover undersoka utbildningssystemet for att forsta
samhillen dir kulturellt kapital 4r centralt. Med utgidngspunkt frin ett stort em-
piriskt material i syfte att undersoka utbildningssystemet i Franskrike skrev han
tillsammans med Jean-Claude Passeron Reproduktionen (1970/2008). Bourdieu
och Passeron ser det franska utbildningssystemet dels som en selektionsapparat
som fordelar kulturellt kapital, men ocksé som en omformare av manniskors ha-
bitus. Utbildningssystemet far minniskor att erkinna vissa virdehierarkier som
dr forbundna med kulturellt kapital. De som hemifran och genom uppvixten
(genom habitus) har med sig mest kulturellt kapital har en stark fordel nir skolan
fordelar kulturellt kapital.

Bourdieu och Passeron (ibid.:51) skriver s hir om det pedagogiska handlande
(framfér allt genom undervisning) som sker i skolan:

Allt pedagogiskt handlande (PH) ir objektivt sett ett symboliskt vild genom att vara
en godtycklig makts pabirdning av en kulturell godtycklighet.

Det pedagogiska handlandet, som sker bade genom uppfostran i hemmet och
i skolan, har till uppgift att "reproducera de hirskande eller de underordnade
klassernas kulturella godtycklighet” (ibid.:51). Godtyckligheten i de val som gérs
for att en form av kultur ska uppstd, kan ske till exempel genom att hinvisa till
att det alltid har varit s, man gor som man alltid har gjort. Valen naturaliseras
pa sa sitt och ses inte som nagra egentliga val. De kulturella godtyckligheter som
star hogst i rang ar: “den som stir i storst, om én alltid indirekt, overensstimmelse
med de hérskande gruppernas eller klassernas objektiva (materiella eller symboliska)
intressen” (ibid.:55).

Bourdieu och Passeron (ibid.:199ff) pekar pa betydelsen av sprikligt kapital (en
form av kulturellt kapital) vid den sortering av elever i skolan som sker exempel-
vis genom betygssittning. Det sprakliga uttryckssitt som en elev har fatt med sig
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hemifran har en stor betydelse for hur hon sedan lyckas och bedoms i skolan.
Elevernas sprikanvindning avslojar hur vil fortrogna de dr med det bildade sittet
att fora sig och att tala, vilket till stor del hinger samman med samhillsklass. Aven
om en elev skulle klara sjilva de amneskunskaper som efterfrigas i skolan, sa styrs
larares bedomningar ocksa av pa vilket sitt eleven framstiller det, vilka manér”
eleven uttrycker sig genom. Dirfor menar Bourdieu och Passeron att skolsyste-
met i sina bedémningar av elever ligger storst vikt vid nigot som skolsystemet
sjdlvt inte kan skapa till fullo, utan som beror pa elevernas habitus. I férordet
till Reproduktionen menar Donald Broady (ibid.:20) att de begrepp och tillviga-
gangssitt som Bourdieu anvinder 4r virda att prova ocksé i svensk skolforskning.
Han varnar dock for att rakt av overta resultaten av deras undersokningar, som
skildrade en viss typ av skola i Frankrike vid en viss tid, till en svensk skolverklig-
het i nutid. Jag menar att Bourdieus och Passerons resonemang kring sprakligt
kapital 4r anvindbart i de nyanlinda elevernas spraksammanhang i skolan. I lik-
het med elever frin ligre samhillsklasser i Bourdieus och Passerons undersok-
ning, lever de nyanlidnda eleverna i avhandlingsundersdkningen inte heller upp
till ett sprakbruk som efterfragas i skolan. Elevernas sprakbruk, och bristen pa
overensstimmelse med standardsprakbruk, visar sig i avhandlingen ha betydelse
for hur de beméter varandra i skolan.

Kritik av Goffman och Bourdieu

Kritik mot Goffman har enligt Giddens (2000:151ff) bland annat handlat om att
hans metod ibland kan betraktas som nonchalant och sjilvradig. Han jaimf6r till
exempel en del av sina empiriska observationer med inslag i skonlitteratur och
kommer ibland med analytiska argument som inte pa nigot tydligt sdtt grundar
sig i empiri. Han har kritiserats for att visserligen dgna sig at briljanta analyser
av detaljer, men sakna en overgripande intellektuell enhetlighet i sina teorier.
Giddens menar dock att den senare delen i denna kritik dr missvisande eftersom
Goftman i sina verk har cirklat kring ett enhetligt intresseomrade, att studera
social interaktion, och byggt upp en teori kring en interaktionsordning.

Greg Smith (1999:2) motsitter sig den kritik mot Goffman som menar att han
enbart dgnade sig at att undersdka mekanismerna bakom social interaktion an-
sikte-mot-ansikte och inte it ett storre samhillsperspektiv. Goffman dgnade sig
ocksa at vidare samhilleliga aspekter av social interaktion genom sin analys av
stigmatisering, genusrelationer och totala institutioner. Smith menar att Goffman
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oppnade upp ett nytt undersékningsomrade inom det sociologiska forsknings-
omrade som sysslar med social organisation.

En annan kritik mot Goffmans teorier framfors av Philip Manning (1991:76) som
menar att bilden av minniskan i Goffmans bok Jager och maskerna (1959/1998)
dr att hon antingen ensam eller i grupp strivar efter att uppnd sina egna mal,
samtidigt som hon pi ett cyniskt sitt asidositter eller ignorerar andra. Samarbete
mellan aktérer och publik ir sillsynt och nir det sker dtervinder bada hastigt
till ate skydda sig bakom sina egna masker och undviker att utlimna sig sjilva.
Giddens (2000:153f) menar dock att de kritiker som i likhet med Manning hév-
dar att Goffman bygger upp en bild av minniskan som manipulativ i sina teorier
om social interaktion, missar att Goffman ocksa beskriver den sociala interaktio-
nen som beroende av tillit, taktfullhet och samarbete for att kunna fungera.

Nir det giller kritik av Bourdieus teorier ger Michael Grenfell och David James
(1998: kap. 2) exempel pa kritiker som menar att Bourdieu utgar fran ett deter-
ministiskt synsitt pi ménskliga handlingar, och att hans perspektiv pd makt och
dominans 4r mekaniskt och deterministiske. Kritiker har menat att det inte finns
sa mycket plats i hans teorier for individens eget medvetna val att agera och till
exempel gora motstind. Grenfell och James menar dock att anklagelserna om
determinism inte riktigt stimmer. De menar att det enligt Bordieus teorier 4r fritt
for alla att "vara med i spelet” (till exempel pa ett filt), men att det ddremot finns
differentierande strukturer som gor att alla inte fir samma chans att vinna négot
i spelet. Det finns till exempel en mojlighet att spela om olika maktpositioner
pa ett filt, men chansen att uppna dessa positioner ir inte lika for alla, beroende
till exempel pa habitus. Swartz (1997:68) skriver om Alain Caillés (1992) kritik
av Bourdieus teorier som gar ut pd att sociala praktiker kan reduceras till att i
grund och botten styras av materiella intressen. Medan Bourdieu sjilv kritise-
rade ekonomisk reduktionism, var hans egna teorier i slutinden just ekonomiskt
reduktionistiska, menar Caillé. Swartz (1997:69) menar dock att Bourdieu inte
ser minniskors handlande som fullstindigt mekaniskt styrda av yttre determine-
rande strukturer, men att minniskors habitus, traditioner och vanor diremot pa-
verkar hur individen formar sina handlingar. En annan vanlig kritik av Bourdieu
ar att hans texter dr svartillgingliga, om man inte 4r bekant med den franska
intellektuella kontext dir han producerade sina texter, vilket frammanade ett visst
uttryckssitt. Som en jimforelse uppskattas Goffmans teorier och verk bide av
forskare och nyblivna studenter eftersom de 4r bade littillgingliga och har en mer

komplex kirna (Smith 1999:4).

Valet av dessa teoretiker skulle kunna leda till vissa negativa konsekvenser for stu-
dien. En risk ar att det som uppmirksammas i studien utifrin dessa teorier i allt-

81



for hog grad skulle kopplas till hierarkier, konkurrens och maktpositioner inom
skolan som socialt filt och att for lite uppmirksamhet skulle dgnas 4t jamlika
relationer och samarbete. A andra sidan har jag valt dessa teorier utifrin det empi-
riska materialet, eftersom det fanns tydliga maktrelationsaspekeer i det. Dessutom
kan man, som ocksd beskrivits ovan, anvinda i synnerhet Goffmans teorier for
att belysa en mer jimlik social interaktion. Jag anvinder mig ocksé av tidigare
skolforskning vid analysen, for att balansera och vidga de analytiska perspektiven
i avhandlingen. Jag kommer att terkomma till en diskussion kring férdelar och
nackdelar med att anvinda Goffmans och Bourdieus teorier i forhéllande till mitt
empiriska material i ett av de avslutande kapitlen i boken: "Reflektioner kring
avhandlingens teoretiska och metodologiska utgingspunkter”.

Ovriga begrepp

I avhandlingens syfte och frigestillningar forekommer tre begrepp som kan be-
héva en nirmare forklaring och definition. Jag kommer forst att gi igenom be-
greppsparet inklusion och exklusion och direfter begreppet gemenskap. Avsikten
ar att orientera ldsaren om hur begreppen anvinds i avhandlingen, inte att gora
en heltickande genomging av olika teoretikers sitt att definiera och anvinda

begreppen.

Inklusion och exklusion

Ett dterkommande begreppspar som kan behova en nirmare forklaring och de-
finition 4r inklusion och exklusion. Jag har valt att huvudsakligen utgd frin de
overgripande definitioner av dessa begrepp som Jan Inge Jonhill (2012) ger i
Inklusion och exklusion. Han beskriver dessa begrepp i relation till olika samhills-
nivaer. P4 nigot som skulle kunna sigas motsvara en mikro- och mesoniva anvin-
der Jonhill (ibid.:8ff) begreppen inklusion och exklusion f6r att beteckna min-
niskors tillhorighet eller icke-tillhorighet i olika sociala kontexter i vardagen, som
till exempel familje- och sliktgrupperingar, vinskapsgrupperingar samt i organi-
sationer som fritidsorganisationer och arbetslivsorganisationer. Alla minniskor ar
di inkluderade i atminstone vissa sociala kontexter. P4 samma sitt kan man siga
att alla ménniskor ocksd 4r exkluderade fran olika sociala kontexter, till exempel
organisationer, grupper eller familjer som man inte vill, far eller kan ingd i. Att
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vara exkluderad kan i vissa fall betyda att man lever i en socialt problemfylld si-
tuation i forhéllande till en viss grupp, men i andra fall har exklusion i relation till
ett visst socialt sammanhang ingen betydelse for en person. Att vara inkluderad i
en situation eller en grupp behdver pa samma sitt inte alltid vara nigot positivt
eller ndgot man nskar. Man kan till exempel befinna sig pa en arbetsplats (eller
i ett klassrum) tillsammans med personer man inte gillar. Om man ir inkluderad
som finge i ett fingelse, sa 4r man samtidigt exkluderad frin stora delar av sam-
hillet (ibid.:42). Jonhill (ibid.:39) menar att inklusionen och exklusionen alltid
ar partiell, den sker i forhallande till en viss gruppering, men inte till andra. Den
sker ocksa i forhéllande till en viss tid och en viss situation, vilket betyder att den
kan vara férinderlig. I avhandlingen anvinds begreppen inklusion och exklusion
frimst pa en mikro- och mesonivd i férhillande till elevers sociala relationer i sina
klasser och skolor. Elever kan inkluderas i och exkluderas ur olika sociala kon-
texter i skolan, beroende pa egna och/eller andras val. Elevernas sociala inklusion
och exklusion sker ocksa i forhallande till den situation som rader for tillfillet
och som till exempel beror pa de forutsittningar som skolan som organisation
skapar (t.ex. genom skolans mottagningssystem for nyanlinda elever) for elevers
inklusion och exklusion i férhéllande till olika elevgrupperingar. En ny situation,
till exempel vid nyanlinda elevers 6verging frin forberedande till ordinarie un-
dervisning, kan medféra nya forutsittningar for inklusion respektive exklusion.
Inklusions- och exklusionsprocesser ir alltsa inte statiska utan forinderliga och
svaroverblickbara.

P en 6vergripande samhillsniva (eller makroniva) anger begreppen, enligt Jonhill
(ibid.:8), "minniskans zllhorigher eller icke-tillhorighet till samhillet som kom-
munikativt system”. Alla 4r di inkluderade i samhillet utifran férmagan att kom-
municera.”® Minniskor kan vara mer eller mindre inkluderade eller exkluderade
i olika former av kommunikation, och alla deltar inte i en kommunikation pa
lika villkor. P4 en dvergripande samhillsniva kan inklusion och exklusion dirfor
handla om den reella mojligheten att delta i och paverka kommunikation (t.ex.
pa politisk niva), vilket i sin tur kan fi f6ljder f6r fordelning av resurser och makt
(ibid.:49f). Vidare kan minniskor ha férvintningar om att bli inkluderade i olika
delsystem i samhillet, till exempel pd arbetsmarknaden. Dessa forvintningar kan
vara mer eller mindre realistiska. Man kan till exempel soka ett arbete utan att ha

26 Nir det giller definitionen av kommunikation i detta sammanhang hénvisar J6nhill
(2012:17f) till Niklas Luhmanns systemteori. Kort sammanfattat ir systemteorin i grunden en
kommunikationsteori. Luhmann delar in kommunikation i tre delar: information, meddelande
och forstaelse. For att forstaelse ska kunna uppnas gors information om till ett meddelande som
forklarar informationen. Kommunikationen genererar i sin tur ny kommunikation genom att
en forstielse av en information eller ett meddelande till exempel vicker nya frigor (for en
oversiktlig genomgang av Luhmanns kommunikationsteori se dven t.ex. Rasmussen 2003:63f).
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de meriter som krivs och da misslyckas med att bli inkluderad. Man kan dock
soka samma arbete med de meriter som krivs och ha goda skil att forvinta sig
en anstillning eller dtminstone en anstillningsintervju, men inte komma ifriga
for vare sig det ena eller det andra. I detta fall skulle det kunna handla om ex-
kludering pa grund av diskriminering (ibid.:9). Man kan alltsd bli exkluderad pé
mer eller mindre rittvisa grunder ur olika delsystem i samhillet. Nar det giller
eleverna i avhandlingen kan deras sociala relationer pa mikroniva i skolan delvis
paverkas av etniska maktrelationer i samhillet i stort och de statusnivier som per-
soner med utlindsk bakgrund tillskrivs av majoritetssamhillet. Dessa statusnivier
kan till exempel bli tydliga genom graden av inkludering respektive exkludering
(som delvis kan ske pa orittvisa grunder) av personer med utlindsk bakgrund pa
meso- och makronivé i samhillet, till exempel pd arbetsmarknaden.

Jag skulle ocksa vilja anvinda Jonhills resonemang nir det giller att forstd elev-
ernas relation till skolan som organisation. Alla elever som gar i skolan ar pa ett
sitt dr inkluderade i skolan genom att de har en tillhorighet till skolan som ett
kommunikativt system. Samtidigt har inte alla som arbetar/studerar i skolan, till
exempel rektorer, lirare och elever, samma méjligheter att delta i och paverka
kommunikationen och dirmed besluten om sin arbets-/studieplats. P4 sd sitt kan
de som befinner sig pa skolan sdgas vara mer eller mindre inkluderade i skolan
som kommunikativt system. Om man tar ner resonemanget till en mikroniva,
menar jag att en person pa samma sitt skulle kunna inga i till exempel en kom-
pisgrupp och rent fysiskt vara inkluderad i den, samtidigt som hon eller han kan
vara mer eller mindre inkluderad genom att ha stérre eller mindre mojligheter att
delta i och paverka besluten i gruppen.

Jag skulle méjligen kunna ha valt det niraliggande begreppet integration istillet
for inklusion, och vill dérfér forklara varfor jag i huvudsak har valt att arbeta
med begreppet inklusion. Begreppet integration har kommit att delvis knytas
till nigon form av normativ integration, framféralle genom Emile Durkheim
och teoretiska efterfoljare pd omradet som till exempel Talcott Parsons (Jonhill
2012:45). Utan en normativ integration skulle det moderna samhillet inte kunna
hallas samman, menade dessa teoretiker. Kamali (2006:346f) beskriver att be-
greppet integration i nutida politik ofta innebir en forestillning om att nya sam-
hillsmedlemmar dtminstone delvis méste anpassa sina virderingar och normer
till de redan etablerade samhillsmedlemmarna. Enligt Kamali har det dessutom
funnits en tendens inom samhillsvetenskapen att se integration som ett forsta
steg pa vigen mot det slutliga malet, nimligen assimilation, da nya medlemmar
i samhillet mer fullstindigt anpassar sina virderingar och normer till majoritets-
samhillet. Begreppet har ocksa i politiska sammanhang ofta kommit att beteckna
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en process dir en grupp minniskor, de som har invandrat, ska integreras med
majoritetssamhillet. Integration ses alltsi ofta inte som en 6msesidig process mel-
lan nykomna och etablerade i samhillet, Zven om det finns forskare som forsoker
anvinda begreppet ocksd i denna mening (se t.ex. de los Reyes & Kamali 2005:7f;
Sjogren 2004:175). Jonhill (2012:45f) menar att en normativ integration av
samhillsmedlemmarna inte fungerar i ett méngkulturellt samhille. Han hinvisar
till Luhmann (1997) som hivdar att samhillet hiller bittre samman med en viss
desintegration, eftersom en alltfor hég grad av integration istillet kan ge upphov
till konflikter. Begreppet inklusion, menar jag, arbetar delvis pa andra premisser,
bland annat eftersom det ocksd kan anvindas for att rikta blicken mot de etable-
rade i ett samhille eller en grupp, som pa olika sitt inkluderar eller exkluderar
nykomlingar i samhillet eller gruppen. Dessutom forutsitter begreppet inklusion
inte att en grupp minniskor ensidigt maste anpassa sina normer och virderingar
till en annan grupp.

En annan anledning till att jag har valt att anviinda begreppet inklusion ér att be-
greppet ocksd har blivit vanligt i skolforskningssammanhang f6r att diskutera en
inkluderande utbildning (se t.ex. Florian 2008; Fridlund 2011; Nilholm 2006;
Peters 2007). Denna anvindning av begreppet inklusion i férhéllande till sko-
lan har delvis en normativ utgdngspunkt, di man anvinder begreppet i syfte att
forindra en ridande utbildningsstrategi som man uppfattar som orittvis. Bent
Madsen (2006:174f) pekar pa Salamancadeklarationen (UNESCO 1994) som
central for att forstd hur begreppet social inklusion anvinds i olika samman-
hang. I deklarationen foresprakas en utveckling av skolor och utbildningssystem
dir alla 4r inkluderade i en gemensam utbildning. Enskilda elever ska kunna fa
det eventuella sirskilda st6d de behdver inom denna gemensamma utbildning.
I Salamancadeklarationen ser man en inklusiv skola som en lésning pa en rad
politiska och sociala samhillsproblem, eftersom det anses vara ett effektivt site
att skapa solidaritet mellan barn. Gary Thomas skriver i sin artikel ”Inclusive
Schools for an Inclusive Society” (1997) att begreppet integration i specialpeda-
gogiska sammanhang har inneburit att en elev i (tidigare) behov av sirskilt stod
rent fysiske har flyttats frin en klass till en annan, nir eleven har visat sig redo att
delta i ordinarie undervisning. Det har inte inneburit att den ordinarie undervis-
ningen mdste vidta vissa dtgirder for att alla elever ska kunna undervisas och fa
den hjilp de behover dir (jfr Nilholm 2006). Ur ett inklusionsperspektiv betonar
man alltsd istéllet den ordinarie utbildningens ansvar att gora just detta. Dessa
fragor kommer ocksa att diskuteras i avslutningen av denna avhandling.

Ett problem med bide begreppet inklusion och begreppet integration ir svarighe-
terna att mita graden av det ena eller andra. Nir 4r man inkluderad? Ricker det
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att man ir fysiskt nirvarande i en viss grupp? Om man drar en parallell till krite-
riet att en person kan riknas som mer eller mindre inkluderad pé en Gvergripande
samhillsniva utifrin sin formaga att kommunicera, kan man di pi en mikroniva
riknas som inkluderad i en grupp om man trots att man rent fysiskt befinner
sig dir inte har nagra storre mojligheter att paverka interaktionen och besluten i
gruppen? Och nir kan en person riknas som integrerad? Eller i en annan maijlig
tolkning av begreppet: hur miter man integration mellan tva grupper? Hur langt
miste likheterna i normer och virderingar ha kommit for att en person ska riknas
som integrerad, eller for att tva (eller flera) grupper av personer ska riknas som
integrerade med varandra? Ett sitt att 16sa dessa problem nir det giller mitning
av bade inklusion och integration, ir att beskriva dem som processer och inte som
tillstand. Jonhill (2012:50f) beskriver inklusion som en forinderlig process, dir
man till exempel i arbetslivet ofta maste fortbilda sig for att f6rbli inkluderad pa
sin arbetsplats eller inom sitt yrke. Samtidigt menar jag att man inte helt kom-
mer undan problemet med mitbarhet nir man beskriver begreppen inklusion
och integration som processer, eftersom de dven i detta fall bygger pé en forestill-
ning om att man stravar mot ett visst mal, alltsa ett tillstand, dven om man aldrig
kommer att kunna uppné det. Ett annat problem med begreppen inklusion och
integration ir att urskilja dem frin varandra. Ibland har begreppet integration
anvints for att beteckna en rent fysisk nirvaro i en viss grupp (se t.ex. Thomas
1997). Begreppet inklusion, eller snarare dess motpol: exklusion, kan dtminstone
delvis ocksd gora detta, genom att en person rent fysiske kan vara exkluderad
frin en viss grupp. En annan svérighet som jag har stillts infor vid valet av nagot
av dessa begrepp ir frigan om det ena ibland kan f6rutsitta det andra. Kan det
till exempel i praktiken behévas en viss normativ integration mellan tva (eller
flera grupper) for att dessa ska kunna agera inkluderande gentemot varandra (till
exempel nir det giller att ge varandra delaktighet i beslut)? Med dessa forbehall
har jag dock funnit att begreppet inklusion fungerar bist i syfte att analysera det
empiriska material jag har att utga ifrin. Jag kommer dock att anvinda begreppet
normativ integration i ett sammanhang nir just virderingar och férhéllningssitt
hamnar i fokus (kap. 11).

I avhandlingen avser begreppet inklusion bade elevernas rent fysiska inklusion
i en viss grupp och deras egen kinsla av tillhorighet i olika grupper, vinskaper
och sa vidare, som i sin tur kan péaverkas av kinslan av delaktighet i gruppen.
Majligheten finns alltsa att man kan vara fysiskt inkluderad p4 en nivd, men sam-
tidigt vara mer eller mindre exkluderad pa en kommunikativ nivd inom samma
grupp. Jag kommer i avhandlingen, pa basis av tidigare resonemang, inte att kun-
na “mita’ graden av elevernas inkludering i olika sociala skolsammanhang, utom
i de fall di eleverna rent fysiskt 4r exkluderade fran en grupp. Det jag framfor allt
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kommer att kunna gora ir istillet att belysa inklusion och exklusion som proces-
ser i dessa sammanhang,.

Gemenskap

I avsnittet om syfte och frigestillningar stills bland annat fragan om elevernas
erfarenheter av, méjligheter till och hinder for att bli inkluderade i olika former
av gemenskap i sina klasser och sina skolor. I den efterfoljande texten hinvisar
jag framfor allt till arbets- och studiegemenskaper respektive vinskaper och vin-
skapsgrupperingar i skolan. Jag vill hir nirmare definiera begreppet "gemenskap”
i relation till de olika samhillsnivier som begreppet anvinds pé i avhandlingen.
Jag kommer dérfor att behandla begreppet frimst pa en mikro- och mesoniva,
allesd nir det giller sociala relationer mellan individer och sociala grupper i ett
skolsammanhang (t.ex. skolklasser eller elever pa en skola som helhet).

P4 en makroniva kan man till exempel se hela nationer som en form av gemenska-
per. Benedict Anderson (1993:21) skriver om nationella gemenskaper som fore-
stillda gemenskaper, eftersom medlemmarna i nationen inte kommer att kunna
lira kidnna eller triffa mer dn en mycket liten brakdel av de som ingr i denna
gemenskap. Anderson menar att alla former av gemenskaper dir de ingdende
medlemmarna inte moter varandra ansikte mot ansikte ér forestillda. Olika for-
mer av gemenskaper kan ocksd overgi i eller vara en del av varandra. Anderson
(ibid.:23ff) nimner kulturella och religiosa gemenskaper som delar av en natio-
nell gemenskap. I avhandlingen kommer framfér allt religiosa tillhorigheter att
nimnas i samband med de intervjuade elevernas erfarenheter av dessa tillhorighe-
ters betydelse for sociala relationer i skolan (kap. 11). Religi6sa, kulturella och na-
tionella gemenskaper kan i sin tur ses som ett slags identitetsgemenskaper, genom
att man sjilv (och/eller andra) ser dessa tillhorigheter som en del av sin identitet.””
Organisationer kan ses som en annan form av gemenskaper pa en samhillelig me-
sonivd. Curt Andersson (1994:13) beskriver organisationer som sociala enheter
som formats av minniskor for det explicita indamalet att tillsammans na olika
mil. Med tiden kan organisationen gora sig oberoende av de som startade den.
Organisationen ir alltsi inte beroende av att en viss grupp méanniskor deltar, utan
minniskorna i den r utbytbara. Skolan ir en form av organisation, som ocksa
skulle kunna ses som en gemenskap pa en overgripande niva. Inom skolan finns
sociala gemenskaper pa ligre nivaer, till exempel en skolklass. I Sally Andersons

27 Se Roy (2004:691) for en beskrivning av tillskrivna etniska identiteter, s.k. “nyetnicitet”. Se Rex
(1997:270ff) for en beskrivning av utvidgade etniska tillhérigheter, s.k. “ethnies”. Begreppen
“nyetnicitet” och ethnies” beskrivs nirmare i denna avhandling kap. 9.
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(2000: kap. 3) beskrivning av begreppet “skolklass” innebir denna form av ge-
menskap en grundliggande tillhérighet och social referensram for elever i skolan.
Anderson liknar skolklassen vid en familj, dir ldrarna far et slags foraldrafunk-
tion for barnen och klasskamraterna kan liknas vid syskon. Till skillnad fran fa-
miljen har klassen dock inte en gemensam identitet frin bérjan, utan grupperas
samman med utgingspunkt frin fodelsear och skoldistrike.” En gemensam social
identitet skapas genom interaktionen i klassen och den gemensamma historien i
skolan blir utgangspunkten for klassens image utit. Det finns alltsa vissa nagor-
lunda tydliga "medlemskriterier” for tillhorigheten i organiserade sociala enheter
som en skolklass i en skola. Tillhorigheten till denna form av gemenskap ar bara
delvis sjilvvald (man kan t.ex. i viss mdn vilja skola). Som individuell medlem
i denna form av organiserade sociala enhet viljer man inte vilka som ska ingd i
gruppen, utan man kommer till en grupp som ir utsedd av en organisation.

Andra former av sociala gemenskaper kan ha mer glidande och subjektiva "med-
lemskriterier”, som till exempel vinskaper eller vinskapsgrupperingar. Hir byg-
ger “medlemskriterierna” i storre utstrickning pd ett eget val och en egen kinsla
av tillhorighet och mindre pé yttre organisation. Giddens (1997:109ff) menar
att den moderna forestillningen om det “rena férhéllandet”, bade nir det giller
kirlek och vinskap, priglas av att det ir fritt flytande. “Till skillnad frin nira
personliga band i traditionella kontexter, dr det rena forhéllandet inte forankrat
i yttre sociala och ekonomiska villkor” (ibid.:110). En “riktig” vinskap innebir
att kontakten uppskattas for sin egen skull och for att den ger bada parter nigot i
sig sjilv. I Giddens skildringar av det "rena forhallandet” jamf6r han till exempel
det traditionella och det moderna dktenskapet. Han menar att det traditionella
dktenskapet till skillnad frin det moderna ofta var initierat av forildrar eller slak-
tingar och utgick frin ekonomiska 6vervigningar, eftersom iktenskapet var en
del av ett vidare ekonomiskt nitverk for familjen eller slikten. Men Giddens
“rena forhallande” 4r som han sjilv skriver en idealtyp, nagot som vi kanske for-
soker uppna i det moderna samhiillet. I praktiken 4r moderna vinskapsférhéllan-
den naturligtvis mer mangfacetterade 4n sa. Jag menar att dven om den moderna
vinskapen idealt sett bygger pa att kontakten uppskattas for sin egen skull och att
den ger bada parter nigot i sig sjilv, s kan den 4ndd vara mer eller mindre for-
ankrad i yttre sociala och ekonomiska villkor. Mojligheterna att vilja vinner kan
till exempel begrinsas av "medlemskriterier” i de storre enheter som de ingar i. I
viss min 4r man helt enkelt hinvisad till att vilja vinner utifrin den grupp ménn-

28 I Sverige finns dock en viss mojlighet att vilja grundskola enligt Skollagen (2010: 10 kap. 30 §):
”En elev ska placeras vid den av kommunens skolenheter dir elevens vardnadshavare 6nskar att
eleven ska gi. Om den 8nskade placeringen skulle medféra att en annan elevs berittigade krav
pa placering vid en skolenhet nira hemmert 4sidositts, ska dock kommunen placera eleven vid
en annan skolenhet inom sin grundskola.”
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iskor man har omkring sig, till exempel i sin stadsdel, skola eller klass. Ray Pahl
(2000: kap. 1) skriver just att vinskap ofta uppstir genom att man deltar i olika
gemensamma aktiviteter, att man gér i skolan tillsammans, r kolleger pa jobbet
eller har smébarn i samma dlder till exempel (jfr Eve 2002). Vilka blir dé ens vin-
ner i de sammanhang dir man befinner sig? Michael Eve (2002:401) menar att
vinskap inte enbart uppstir till f6ljd av att man dras till varandra som personer.
Istillet uppstir vinskap méinga ginger genom att en person har en anknytning till
nagon som redan star en nira, och pa sa sitt berikar den relation man redan har
(till en kirlekspartner eller vin). I skolans virld skulle man kunna tinka sig att en
vinskap kan leda till fler, genom den nya vinnens sociala nitverk pa skolan, vilket
kan vara av stor betydelse for en person som kommer ny till den svenska skolan.

Det dr svért att dela in vinskap i olika nivaer, dven om de flesta kan siga vilka som
dr deras nirmaste vinner, och minniskor kan ha individuella uppfattningar om
vad en vinskap innebir (Pahl:13f). I skolans virld kan eleverna bide méta vinner
som de har nirmare band till och arbets-/studiekamrater som de kan ha mer eller
mindre tillfilliga kontakter med under en viss gemensam skoluppgift till exem-
pel. I sin undersokning av hur barn utvecklar socialt ansvar i bland annat skolan,
beskriver Connie Carge Christiansen och Pernille Hohnen (2002: kap. 4-5) hur
barnen i undersokningen framforallt ingick i tvd typer av gemenskaper. Den ena
var binkkamratgemenskapen (sidemakkerfelleskab), som uppstod genom att li-
raren bestimde vilka som skulle arbeta tillsammans. I binkkamratgemenskapen
gillde en viss typ av ldrarstyrda normer, som till exempel att man skulle ta ansvar
for sin del av arbetet och hjilpa varandra oavsett om man var vinner eller inte.
Den andra formen av gemenskap mellan barnen var alliansgemenskapen, dir
barnen sjilva valde sina vinner. Inom denna form av gemenskap utvecklades ett
socialt ansvar som innebar émsesidig hjilp och st6d till de som ingick i allian-
sen, men inte till de som stod utanfor. Inom béada typerna av gemenskap fanns
barn som kinde sig utanfor, som antingen kinde att de blev valda av plikt (inom
binkkamratgemenskapen) eller kiinde sig bortvalda (inom alliansgemenskapen).
Inklusion i en viss form av gemenskap behover alltsa inte betyda att man kidnner
en tillhérighet till denna grupp (jfr Jonhill 2012). Som beskrevs i det férra avsnit-
tet om inklusion och exklusion, kan tillhérigheten till en viss grupp vara mer eller
mindre sjilvvald, och mer eller mindre beroende av andras val och positioner.
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KAPITEL §

Mottagningen av nyanlinda
elever i Malmo

Mottagningen av nyanlinda elever ser mycket olika ut i olika kommuner i Sverige.
I vissa kommuner finns det till exempel forberedelseklasser, medan det inte gor
det i andra kommuner. For att kunna ge en bakgrundsbild av hur mottagningen
av nyanlinda elever i Malmé sdg ut under tiden for den empiriska undersok-
ningen (ir 2008 — 2010) har jag delvis anvint mig av Malmé stads Riktlinjer
[for forberedelsegrupp (2009/2011), samt Mathias Blobs (2004) oversiktsstudie av
hur skolintroduktionen for nyanlinda barn fungerar i fyra storstadskommuner,
ddribland Malmé. Malmé stad (2009/2011:6) skriver att skolan i sitt mottagande
av nyanlinda elever dels ska férhalla sig till Malmé stads riktlinjer (i samma bro-
schyr) och dels till Skolverkets (2008) Allmdinna rid for utbildning av nyanlinda
elever (som giller hela landet). Malmé stad (2009/2011) hinvisar alltsa inte till
nagra andra kommunala riktlinjer. Dessa dokument om hur mottagningen sker i
Malmés skolor 4r ganska fi och kortfattade. En anledning till detta kan vara att
det inte har funnits ndgon riktig samsyn inom kommunen om hur mottagandet
ska ske, atminstone inte vid tiden fér avhandlingens empiriska undersékning.
Malmé stads kommunstyrelse (2010:2) skriver i sin utredning om verksamheten
i forberedelseklasser att mottagningen av nyanlinda elever skiljer sig mycket at
mellan olika stadsdelar. De menar ocksd att Malmé kommun saknar en sam-
syn i mottagandet av dessa elever och att organiseringen av verksamheten kring
de nyanlinda eleverna ocksa skiljer sig at inom stadsdelarna. Eftersom det do-
kumenterade materialet om mottagningen vid Malmos skolor 4r ganska litet,
kommer beskrivningen nedan till strsta delen att utga frin de intervjuer jag
har gjort med personer som var ansvariga fér den Gvergripande mottagningen
av nyanlidnda elever i kommunen vid tiden for avhandlingens empiriska under-
sokning. Jag har intervjuat Margaretha Miingersdorff och Premton Gervalla pa
Modersmélsenheten i Malmd, som nir min studie gjordes ansvarade for inskriv-
ningen av alla nyanlinda grundskoleelever i Malmg; Birgitta Alriksson, samord-

93



nare for IVIK i Malmé; Anna-Karin Hedenskog, rektor for modersmalsunder-
visningen i Malmé; samt Jeanette Ranelycke, rektor pi Lindingeskolan.” Jag
utgar vid beskrivningen av mottagningen av nyanlinda elever i Malmé ocksa fran
erfarenheter vid mina filtstudier.

Den beskrivning av mottagningen av nyanlinda elever som nu féljer giller alltsa
den period di avhandlingens empiriska undersékning genomférdes. Sedan dess
har det gjorts vissa férindringar, som till exempel att det hésten 2012 inrittades
en central mottagningsskola i Malmé for alla nyanlinda hégstadieelever, som jag
inte kommer att redogéra for nedan.

Nir eleverna pé forskole- och grundskolenivd kommer som nyanlinda till Malma,
skrivs de in vid en forsta mottagning. Alla nyanlinda elever skrivs in pa samma
mottagningsenhet. Vid den férsta mottagningen fir eleverna ocksi méta en skol-
skoterska som undersoker elevernas hilsa. Hon bedomer om eleverna har nigon
akut sjukdom (Malmé stad 2009/2011:5; Blob 2004:20). Om sa ir fallet skickas
de vidare f6r undersokningar och vird av sjukdomen innan de kan fi bérja i
nagon skola. Vid inskrivningen pd mottagningsenheten far eleverna tillsammans
med sina forildrar fylla i blanketter om till exempel vad de heter, var de kommer
ifrdn, hur minga syskon de har, om de har gitt i skolan férut och hur linge, om
eleverna kan ldsa och skriva pé sitt modersmal, och om eleverna kommer frin ett

sprakomride med ett annat alfabet 4n det latinska sa frigar man om de kan det
latinska alfabetet.*

Nir den forsta mottagningen 4r gjord blir man placerad pé en skola i sitt bo-
stadsomrade.®' I de olika stadsdelarna i Malmé fungerar det sedan lite olika. I
en stadsdel finns det till exempel en sirskild introduktionsutbildning fér alla ny-
anlinda elever i grundskolan. Eleverna placeras i klasser i introduktionsskolan
utifran alder, dir de flesta elever gar i ungefir ett &r. Nar man ir firdig med intro-
duktionsskolan blir man placerad i en forberedelseklass i den skola i stadsdelen
som ligger nirmast bostaden. I andra stadsdelar i Malmé blir man placerad direke
i en forberedelseklass utan att forst ha gatt i en introduktionsskola.’” I férbere-
delseklassen gor pedagogerna en kartliggning av elevens lis- och skrivférmaga
och kunskaper i olika skolimnen. Utifran detta upprittas en individuell plan for
elevens utbildning (Malmé stad 2009/2011:9). I forberedelseklasserna inriktas

29 Lindingeskolan dir Jeanette Ranelycke var rektor vid vér intervju, ingar inte bland de skolor
dir jag senare genomforde mina filtstudier.

30 Intervju med Margaretha Miingersdorff och Premton Gervalla 2008-10-08.

31 Savar fallet vid tiden for avhandlingens empiriska undersékning (2008 — 2010). Hésten 2012
inrittades, som skrivits tidigare, en gemensam mottagningsskola for nyanlinda elever mellan
13-164r.

32 Intervju med Jeanette Ranelycke 2008-10-10.
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undervisningen frimst pd dmnet svenska som andrasprik. Mélet med undervis-
ningen ir att eleverna ska bekanta sig med det nya spraket, men ocksa till viss del
det nya sambhillet, s att eleven s fort som mojligt ska kunna delta i ordinarie
undervisning. I forberedelseklasserna forekommer det dven undervisning i idrott,
bild och musik, samt dven i vissa fall matematik, NO och SO (Blob 2004:21). I
de fyra forberedelseklasser dir jag har genomfort faltstudier fokuserade man pa
svenska och till viss del matematik, och i 6vrigt var det lite olika nir det gillde
undervisning i andra skolimnen. I en férberedelseklass hade man till exempel
en del geografi och naturkunskap pé enkel niva, mest for att lira sig svenska ord
och uttryck pd dessa amnesomraden. I andra forberedelseklasser skickade man
ganska snart ut de nyanlidnda eleverna i “vanliga” klasser i vissa amnen, som till
exempel idrott och bild, medan man mest fokuserade pa svenska som andrasprak
och matematik i forberedelseklassen. De fyra grundskolor dir jag genomférde
mina faltstudier hade olika strategier nir det gillde hur fort de nyanlinda elev-
erna borjade slussas ut i vanliga klasser. P4 en skola gick de flesta elever som kom
under sin hogstadietid i forberedelseklass under ett till tvé dr, efter att forst ha gate
en introduktionsskola i ungefir ett ar. Sammantaget gick alltsd de flesta av dessa
elever i forberedande undervisning i tvd — tre r, och enbart ett fital elever hann
under sin hogstadietid slussas ut i vissa amnen i vanlig klass. I de tre andra skolor
dir jag har gjort filtstudier slussades de flesta elever som kom under hogstadieti-
den ut i en vanlig klass i vissa amnen redan efter nigra ménader, samtidigt som
de fortsatte ldsa svenska i forberedelseklassen. Efterhand som eleverna forbattrade
sin svenska, slussades de ut i fler imnen i sin “vanliga” klass. Nagra fa elever hade
sirskilda behov (t.ex. till f6ljd av uttalade psykiska besvir till foljd av flykt och
flytt, eller liten eller ingen tidigare skolging) av att vara en lingre tid enbart i for-
beredelseklass och fick da gora det.™” I Malmé stads (2009/2011:9) rikdlinjer for
forberedelsegrupper i grundskolan stir det att det redan frin borjan ska upprittas
en preliminir plan for nir en elev ska integreras i ordinarie klass i vissa imnen
och hur ling tid eleven ska ga i forberedelsegruppen. De skriver att tiden i forbe-
redelsegrupp normalt uppgar till cirka tvé terminer, men att den kan variera fran
en termin upp till maximalt fyra terminer (ibid.:14).

Birgitta Alriksson, som var samordnare for IVIK vid tiden for den empiriska un-
dersokningen, berittar att de flesta nyanlidnda elever som kommer till Malmé un-
der gymnasiedren bérjar pa IVIK,* det individuella programmets introduktions-
kurs for invandrare.”® Pa IVIK kan man ga fram tills man fyller 20 ar. Direfter

33 Erfarenheter frin mina filtstudier och samtal med lirare dir.

34 Som en paminnelse for ldsaren kallas detta alltsa sedan 2011 for IM (Introduktionsprogram)
Sprikintroduktion. Introduktionsprogrammet IM  har flera varianter, bla. IM
sprikintroduktion, pa samma sitt som det tidigare IVIK var en variant av IV.

35 Intervju med Birgitta Alriksson 2008-12-04.
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kan man lisa Sfi pA Komvux. Mottagningen av de nyanlinda eleverna och deras
familjer ser ungefir ut som pa grundskoleniva. Pi IVIK ldser eleverna frimst
svenska som andrasprak pd grundskolenivd, men dven matematik. Négra fi nyan-
linda elever i gymnasiedldern har gite firdigt gymnasiet i det land dir de bodde
tidigare, men behover dnda ldsa svenska som andrasprik pd grundskoleniva pa
IVIK. Om de vill soka till universitetet kan de efter en validering av sina utlind-
ska gymnasiebetyg fi veta vilka imnen de f6rst behover ldsa in pa Komvux gym-
nasienivd. Manga av de elever som liser pa IVIK har redan varit i Sverige i flera ar
och har gitt i forberedelseklass och kanske dven helt eller delvis i vanlig klass pa
hogstadiet, men saknar betyg i svenska som andrasprik. Pa IVIK i Malmé finns
en sd kallad startskola” for de helt nyanlinda eleverna. Direfter finns IVIK pa
olika nivéer, dit eleverna flyttas efterhand som kunskaperna i svenska forbittras.
Alla IVIK-elever i Malmé har idrott och nigon form av skapande verksamhet
pa schemat, forutom svenska som andrasprak och matematik. Vid hégre IVIK-
nivaer okar antalet imnen, och man kan till exempel ldsa engelska, datakurser
eller musik. IVIK-eleverna far vid slutet av sin utbildning géra samma Sfi-test
(test i svenska for invandrare) som vuxna gor. Testet géller for alla frin 16 &r och
uppat och grundskolan har alltsd inget Sfi-test. Om man har klarat Sfi-testet har
man ocksd mojlighet att géra ett nationellt prov i svenska som andrasprak for att
fa behorighet frin grundskolan. Elever gir olika ling tid pa IVIK beroende pa
resultat. Pa IVIK gir man frimst for att fi behérighet i svenska som andrasprak
pa grundskolenivd och for att klara Sfi. Man ldser dock ocksi matematik med
syfte att fa mojlighet till betyg i matematik pa grundskolenivi. Eleverna kan sa
smaningom, beroende pa niva, vilja att lisa engelska pa IVIK om de vill. Svenska,
matematik och engelska dr de tre kiirnimnen som eleverna maste klara behorig-
het i pa grundskolenivé for att komma in pi ett nationellt program pa gymnasiet.
Nir eleverna uppnatt denna behérighet kan de rekommenderas in pa ett natio-
nellt program av sina lirare.** Om en elev har klarat behérighet i svenska som
andrasprak pa grundskoleniva, men saknar godkinda betyg i matematik och eng-
elska, kan eleven ldsa vidare pd IV. P4 IV kan ocksa elever studera som har klarat
Sfi-testet, men som inte har klarat det nationella provet i svenska som andrasprak
for grundskolan. IV 4r gymnasiets individuella program®” dir alla elever som inte
har gymnasiebehérighet kan lisa de imnen de behover for att uppna behorighet.
Om en elev har uppnatt behorighet i svenska som andrasprak och matematik,

36 I den skollag som gillde vid tiden for den empiriska undersokningen krivdes godkinda betyg
i svenska, matematik och engelska for behorighet till yrkesinriktade program, medan det for
behorighet till studieinriktade program dessutom krivdes godkinda betyg i nio andra dmnen
(Skollagen 1985: 5 kap. 23-24 §). Nyanlinda elever kunde alltsd av lirare rekommenderas in
pa ett studieférberedande program om de hade behérighet i svenska, matematik och engelska
och ansdgs ha forutsittningar att klara av att studera pa ett sidant program.

37 Som en paminnelse for ldsaren kallas detta sedan 2011 f6r IM: Introduktionsprogram.
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men inte i engelska, har eleven mojlighet att séka in pa PRIV, ett programin-
riktat individuellt program. Da studerar eleven pi ett vanligt nationellt program
och ldser samtidigt in grundskolebehérigheten i engelska, och direfter gymnasie-
engelska. Vissa IVIK-klasser ir riktade mot nationella gymnasieprogram: IVIK-
OP (omvardnadsprogrammet), IVIK-NV (naturvetenskapliga programmet) och
IVIK-SP (samhillsvetenskapliga programmet). For att fa ga dessa specialinriktade
IVIK-program finns sirskilda krav, till exempel en viss betygsnivd i matematik
fran grundskolan for att fa lisa IVIK-NV, eller C-nivan i Sfi for att fa ldsa IVIK-
SP. P4 dessa IVIK-program lidser man in vissa imnen pé grundskoleniv, till ex-
empel samhillskunskap och historia pd IVIK-SP, for att sedan kunna séka in
till de respektive nationella programmen som IVIK-programmen inriktar sig pa.
Det finns liknande inrikeningar mot nationella program f6r elever som ldser IV-
programmet.”®

Nyanlinda elever i grundskolan och pd IVIK fir i Malmé oftast tillging till stu-
dichandledning pd modersmalet, i den man det finns modersmalslirare i det ak-
tuella spriket. P4 grundskoleniva bestimmer skolans rektor om en elev anses ha
behov av studiehandledning. P4 IVIK har eleverna sjilva ritt att begira studie-
handledning. Studiechandledarna hjilper eleverna framfor allt nir det giller ma-
tematik, SO-imnen® och NO-imnen® pd grundskoleniva. Enligt Anna-Karin
Hedenskog, som vid tiden for den empiriska undersokningen var rektor f6r mo-
dersmélsundervisningen i Malmg, ér det ovanligt att elever far studiehandledning
pa gymnasieniva i Malmé. Vid tidpunkten for vér intervju genomfordes dock ett
pilotprojekt pa tvi gymnasieskolor dir man gav studichandledning pa arabiska i
matematik, fysik och kemi.*!

Sammanfattningsvis finns det flera forberedande nivéer som nyanlinda elever
kan utbildas inom innan de bérjar i ordinarie undervisning pi hogstadie- eller
gymnasienivd i Malmé. For enkelhetens skull kommer jag i avhandlingen som
ett alternativ att kalla allt frin introduktionsklass och forberedelseklass pa grund-
skolan till IVIK och IV pa gymnasiet f6r "forberedande undervisningsnivier” for
att i analysen kunna avskilja dessa nivaer fran “ordinarie undervisningsnivaer” pa
hogstadiet och gymnasiet. Ofta hamnar elever som kommer under de sista fyra
aren i grundskolan eller under gymnasietiden i Malmé pa forberedande under-
visningsnivier under flera drs tid. Som ett exempel kan elever som har kommit

38 Hela stycket om mottagningen av nyanlinda elever pi gymnasiet bygger pa en intervju med
Birgitta Alriksson 2008-12-04, samt preciseringar genom intervju med en IVIK-lirare 2009-
03-31 angdende nodvindigheten att ha klarat bade Sfi och grundskolebehérighet i svenska som
andrasprak for att kunna soka in p& gymnasiets nationella program.

39 Sambhillskunskap, historia, religion och geografi i grundskolan.

40 Biologi, kemi och fysik i grundskolan.

41 Intervju med Anna-Karin Hedenskog 2010-03-16.
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under hogstadietiden ha svért att hinna fa betyg i de behérighetsgivande amnena
for att kunna soka in pa gymnasiet. De kan ha gitt i forberedelseklass i ett eller
flera ar, och kanske till och med hunnit komma ut i vanlig utbildning helt eller
delvis, men eftersom de saknar behérighet till gymnasiet hamnar de som nista
steg pa IVIK eller pd IV innan de kan soka in till gymnasiet. Om de hinner bli
over 20 ar far de fortsitta sina forberedande studier pd Komvux Sfi innan de kan
soka in pd Komvux gymnasieutbildningar.
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KAPITEL 6

Presentation av eleverna

Hir foljer en kort presentation av eleverna som deltog i intervjuundersékningen.
Eftersom si manga elever har deltagit i undersdkningen, har jag av utrymmesskil
valt att gora en presentation av eleverna i tabellform. For en lingre presentation
av eleverna hinvisas till bilaga 1.

Namn Fodelseland |Alder vid |Alder samt |Alder samt  |Skolniva Skolnivi |Ar i motsvarande
(kon) (+ landskod |ankomst |datum datum vid  |vid intervju  |vid ev. grundskola
enligt ISO  |till Sverige |vid ev. uppféljn. |(+ forkortn.  |uppféljn. |innan ankomst
3166) intervju'  |-intervju av gymnasie- |-intervju |till Sverige
program)
Ahmad  |Afghanistan |15 ar 18 ar, 19 ar, Forbered. Naturv.  |3-5 ar
(kille) (AFG) 091019 101011 Naturv. prgm. |prgm. ar 1
(NV)? (NV)

Anna Gambia 13 ar 18 ar, - Sam. prgm. ér | - Alla

(tjej) (GMB) 091207 3 (SP) skolar

Barry Thailand 15 ar 18 ar, 19 ar, IVIK v Alla

(kille) (THA) 090325 101104 skolar

Carita Thailand 14 ar 17 ar, - IVIK - Alla skolar

(Ge)  |THA 090324

Claudia |Vietnam 15 ar 18 ar, - Naturv. prgm. |- Ingen

(tjej) (VNM) 091006 ar 2 (NV)? Skola

1 Som har beskrivits i metodkapitlet gjorde jag i borjan av filtstudierna pd den forsta
hégstadieskolan tvé intervjuer med varje elev med négra veckors mellanrum. Jag 6vergav senare
detta intervjuuppligg eftersom det tog onddigt mycket tid i ansprak av eleverna. Dirfor har
fyra elever i undersékningen tvd intervjuer inskrivna under denna rubrik, inte att forvixlas
med “uppfoljningsintervjuerna’ som gjordes ett till ett och ett halvt r senare med elva elever
(tio av dessa intervjuades sirskilt infér kapitel 11, medan den elfte eleven intervjuades i en
uppfoljningsintervju for att f& med fler elever i undersokningen med erfarenhet av IV').

2 Enligt en sirskild variant som provades pi Ahmads gymnasieskola kunde elever lisa ett
forberedande 4r infér NV-programmet for att direfter borja i ar 1 pd NV.

3 Claudia gick i likhet med Ahmad ett extra &r pd NV i jimforelse med det vanliga tredriga NV-

programmet, men pa en annan skola. Uppligget pd utbildningen var lite annorlunda pa denna
skola jaimfért med Ahmads skola pa s sitt att man kunde gé en fyradrig variant av NV, med ett
lite lugnare tempo 4n pé det vanliga tredriga programmet, och dirmed gick man i samma klass
alla fyra aren.
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Namn Fodelseland |Alder vid  |Alder samt |Alder samt  [Skolniva Skolniva |Ar i motsvarande
(kon) (+ landskod |ankomst  |datum datum vid  |vid intervju  |vid ev. grundskola
enligt ISO  |dill Sverige |vid ev. uppfoljn. |(+ forkortn.  |uppféljn. |innan ankomst
3166) intervju  |-intervju av gymnasie-  |-intervju |till Sverige
program)
Dacia Polen 12 ar 16 ar, - Arskurs 9 - Alla skolar
(kille) (POL) 091215
Dragan  |Bosnien 12-13 ar* |20 ar, - Hotell & rest. | - Alla skolar
(kille) Hercegovina 091019 prgm. ar 3
(BIH) (HRP)
Eleonora |Ruminien |15 ar 18 ar, - Sam. prgm. ar | - Alla skoldr
(tjej) (ROU) 091-02 1 (SP)
Elli Ghana 14 ar 16 4r, - IVIK - Alla skolir
(Ge)  |(GHA) 091019
Gem Kina 13 ar 15 ar, 16 ir, Arskurs 9 IVIK Alla skolar
(5¢j) (CHN) 091014  |101022
Ghost Libanon 13 ar 15 ar, - Arskurs 9 - Alla skolar
(kille) (LBN) 091110
Johan Irak 13 ar 17 ar, - v - 4 ar
(kille) (IRQ) 100518
Josef Somalia 14 ar 18 ar, - IVIK - Ingen skola
(kille) (SOM) 090306
Kandi Vietnam 12 ar 15 ar, - F-klass och - Alla skolar
(tjej) (VNM) 081125 arskurs 8
081217
Kurre Kina 14 ar 19 ar, 20 ar, Sam. prgm. ar |Sam. Alla skolar
(kille) (CHN) 091202 101018 2 (SP) prgm. ar 3
(SP)
Leonardo |Jordanien 11 ar 13 ar, - F-klass och - Alla skolar
(kille) (JOR) 091202 arskurs 7
Linda Ghana 13 ar 18 ar, 19 ar, IVIK v Alla skolar
(Ge)  |(GHA) 090327 |101018
Maria Irak 13 ar 15 4r, 16 ar, Arskurs 9 v Alla skolir utom
(5¢j) (IRQ) 091012 |101108 ett
Miranda |Kamerun 17 ar 20 ar, - Omvird. - 7 ar
(tjej) (CMR) 090609 prgm. ar 2
(OP)
Mans Irak 14 ar 15 ér, 16 ér, F-klass och Tekn. Alla skolar
(kille) (IRQ) 091104 101119 arskurs 9 prgm. ar 1
(TK)
Nora Irak 15 ér 17 ar, 18 ar, IVIK Omvird. |Alla skolr utom
(tjej) (IRQ) 090331 101101 prgm. ett
ar 2 (OP)
Rahmin |Afghanistan |11 ar 15 ér, - Arskurs 8 - Ingen skola
(kille) (AFG) 081128
081212

4 Dragan sa vid intervjun att han var mellan 12 och 13 4r nir han kom, dirfor har jag inte kunnat
precisera dldern mer 4n sa.
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Namn Fodelseland |Alder vid  |Alder samt |Alder samt  [Skolniva Skolniva |Ar i motsvarande
(kén) (+ landskod |ankomst |datum datum vid  |vid intervju  |vid ev. grundskola
enligt ISO il Sverige |vid ev. uppfoljn. |(+ forkortn.  |uppféljn. |innan ankomst
31606) intervju  |-intervju av gymnasie- |-intervju |till Sverige
program)
Rimi Irak 11 ar 13 ar, 14 ar, F-klass och  |Arskurs 8 |3-4 ar
(tjej) (IRQ) 090929 101026 arskurs sju
Rocky  |Palestina 13 ar 16 ér, - F-klass och - Alla skoldr
(kille) (PSE) 081212 arskurs 9
081216
Rola Irak 14 ar 15 &r, - F-klass och - Alla skolar
(tjej) (IRQ) 091111 arskurs 9
Sara Ghana 12 ar 14 ir, - Arskurs 8 - Alla skolar
(Ge))  |(GHA) 091012
Sondos  |Syrien 13 ar 16 ar, - F-klass och - Alla skolar
(tjej) (SYR) 081124 arskurs 9
090204
Taqi Afghanistan |14 &r 16 ar, 17 ar, IVIK v 2-3 ar
(kille) (AFG) 090317 100623
Veronica |Peru 16 ér 18 ar, 19 ér, Medie- Tekniskt |Alla Skolar
(tjej) (PER) 091201 101103 program &r 2 |basir
(MP) hogsk.
(TB)

EF- klass = Forberedelseklass for nyanlinda elever i grundskolan.

IVIK = Individuella programmets introduktionskurser for invandrare pd gymnasiet.

IV = Individuella programmet, ett forberedande gymnasieprogram for alla hogstadieelever som
inte har fitt godkiint i kirnimnena pa hogstadiet.

Eleverna fick infor intervjuerna sjilva vilja sina alias. I manga fall valde de namn
som har en anknytning till regionen dir de ir fodda, men i andra fall valdes
namn med svensk, engelsk eller spansk anknytning, eller som i ett fall namn
med koppling till en filmhjilte och i ett annat fall en fotbollsidol. Detta siger
nigot om elevernas delvis grinsoverskridande identifikationer eller kanske lek
med identifikationer. Aven om det méjligen kan vara besvirligt for lisaren att
inte direkt genom namnet pa en elev ana i vilken region eleven ir f6dd, vill jag
lata elevernas val av alias std kvar. Detta vill jag gora dels av respeke for elevernas
val, men ocksd som en markering av att identifikationerna bland dessa ungdomar
delvis ir grinsoverskridande. A andra sidan kan det kanske ibland vara av intresse
for lasaren att veta fran vilken region eleverna kommer fér att exempelvis forsta

5 Veronica gick vid forsta intervjun andra aret pd mediaprogrammet. Av den anledningen
forvintade jag mig vid uppféljningsintervjun att hon skulle ga tredje dret pa detta program. Hon
berittade att hon hade hoppat av mediaprogrammet och istillet bérjat lisa en hdgskolekurs.
Detta kunde hon gora eftersom hon redan hade st firdigt gymnasiet i Peru och dirfor hade
behérighet att soka hdgskolestudier hir. Vid vér uppfoljningsintervju talade vi diremot endast
om hennes erfarenheter fran tiden p& IVIK och gymnasiet.
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mer av deras tillvaro innan invandringen till Sverige. Om ldsaren lingre fram i
avhandlingen undrar &ver var en viss elev ir f6dd, kan man ldsa ursprungslandets
landskod i parentesen under varje citat (se forklaring av landskoder i tabellen
ovan). I parentesen under varje citat finns dven uppgifter om elevens alder vid
intervjun, samt skolniva.

Av datumen i tabellen ovan framgér att intervjuerna gjordes mellan héstterminen
2008 och héostterminen 2010. Sammanlagt dr 29 elever intervjuade, varav 16
gjejer och 13 killar. Av dessa 29 elever gjordes en uppfoljningsintervju et till ett
och ett halvt r senare med elva elever, varav sex tjejer och fem killar. Vid upp-
foljningsintervjun med tio av dessa elever stilldes framfor allt frigor om religios
tillhrighet och dess eventuella betydelse i skolan, men nigra fragor stilldes dven
kring vad som hade hint under det senaste aret. Dessa uppf6ljningsintervjuer
presenteras framfor allt i kapitel 11, men 4ven, da det 4r av intresse, i andra ka-
pitel. En uppf6ljningsintervju gjordes ett ar efter den forsta intervjun dven med
eleven Taqi, for att fi med fler elever i undersokningen som hade erfarenhet av
IV-programmet. Denna intervju handlade inte om religion, och darfor finns Taqi
inte med bland de elever som intervjuats inf6r kapitel 11.

Bakgrunder till migration

Hir f6ljer en kort ssmmanfattande redogérelse av elevernas bakgrunder (férutom
tabellen ovan, se dven lingre personliga presentationer i bilaga 1). De flesta av
de intervjuade eleverna, 13 personer, har flyttat till Sverige fran olika linder i
Mellanéstern (Afghanistan inkluderat), sex elever kommer fran ostasiatiska lin-
der, sex elever har invandrat frin olika afrikanska linder (Somalia inkluderat),
fyra elever kommer frin europeiska linder och en person har invandrat frin
Sydamerika. Av de intervjuade 29 eleverna har 15 elever invandrat till Sverige pa
grund av en krigssituation, hot eller liknande skil i familjernas ursprungslinder,
elva elever har flytat hit pa grund av familjeskil® och tva elever kom till Sverige
for att deras forildrar sokte arbete hir. En elev kom hit ensam under oklara om-
stindigheter. Totalt tre elever har kommit ensamma till Sverige. Av de 15 elever

42 “Familjeskil” kan t.ex. vara att en elev har flyttat till en av sina forildrar i som lever i Sverige
sedan tidigare. Detta giller t.ex. flera av de intervjuade eleverna fran vistafrikanska linder och
frin Thailand. Till de elever som har kommit av "familjeskal” riknar jag inte de elever som har
flyte pa grund av krig och hot med delar av sin familj fran sitt ursprungsland till ett grannland,
och som sedan éterforenas med en forilder som soke asyl i Sverige. Dessa elever riknar jag till
de elever som har flytt pa grund av krig och hot.
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som har invandrat pa grund av en krigssituation eller hot, har nio elever bott i
fler linder 4n fodelselandet innan de flyttade till Sverige. Ofta har deras familjer
flyte till linder i nirheten av ursprungslinderna innan de har flyttat vidare dill
Sverige. Tio av eleverna som har invandrat pd grund av en krigssituation eller hot,
levde utan den ena forildern under en lingre tid (de flesta under minst tva ir)
medan denna forilder sokte asyl i Sverige. Vid beslut om uppehallstillstand flyt-
tade 6vriga familjen hit. Till detta bér liggas tva av de elever som kom ensamma
till Sverige, som ocksd de hade levt linge utan forildrar. Av de elva elever som
kom till Sverige av familjeskil, flyttade sju till en forilder bosatt i Sverige som de
inte hade bott hos pa flera ar, eller inte vuxit upp hos. Nagra av de elever som
flyttade hit av familjeskal, har ocksd angett att de gjorde detta for att fi battre for-
utsittningar att studera. Ingen av de elever som flyttade till Sverige av familjeskil
har bott i fler linder 4n fodelselandet innan de flyttade till Sverige. Inte heller de
tva elever som flyttade till Sverige pa grund av forildrarnas arbete, har bott i fler
linder 4n fodelselandet innan de kom hit.

Forildrarnas arbeten

Forildrarna till de intervjuade eleverna har arbetat med vitt skilda saker i de lin-
der dir eleverna tidigare bodde. Bland forildrarna finns till exempel jordbrukare,
politiker, ingenjérer och skriaddare. Jag har inte bett eleverna att ta reda pa vilka
utbildningar deras forildrar har, eftersom jag tyckte att det skulle bli en alltfor
omstindig process fo6r bade eleverna och deras familjer att redogora for detta.
Diremot har jag fragat eleverna om vad deras forildrar har arbetat med i de
linder dir eleverna tidigare bodde och vad de arbetar med i Sverige, for att fa en
fingervisning om utbildningsbakgrund och samhillsposition.*

43 En av eleverna har inte svarat pa frigor om forildrarnas arbete. Av 6vriga 28 elever har tre enbart
svarat vad deras forildrar arbetade med i de linder dir eleverna tidigare bodde, eftersom de
kom hit som ensamkommande barn. Tva av dessa har svarat pa vad deras fosterforildrar arbetar
med i Sverige och den tredje har inte haft nagra fosterforildrar hir. Tvi av de 28 elever som
har svarat pa frigor om forildrarnas arbete, har enbart svarat pa vad forildrarna arbetar med i
Sverige. I det ena fallet frigade jag inte om forildrarnas arbete i elevens fédelseland eftersom
elevens pappa hade détt och mamman som eleven flyttade till i Sverige hade bott hir i manga
ar. I det andra fallet frigade jag inte om férildrarnas arbete i elevens fodelseland eftersom eleven
har vuxit upp hos sin mormor och mamman har bott i Sverige under storre delen av elevens
uppvixt. Fyra av de 28 elever som har berittat om forildrarnas arbete har en styvforilder. Tre
av dessa elever har svarat pd vad styvforildrarna arbetar med. En elev har inte talat om vad
hennes styvforilder arbetar med, eftersom hon har avbrutit all kontakt med bade pappan och
styvmodern. I redogérelsen 6ver forildrars arbeten inkluderas alltsa fyra fosterforildrar och tre
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Av de 26 elever som har svarat pa vad forildrarna arbetade med i de linder dir
eleverna tidigare bodde, har nio minst en férilder som har arbetat i yrken som
antyder att de har en utbildning pi universitetsniva, och atminstone 16 elever
har minst en forilder som har yrken som inte kriver en sidan utbildning (vissa
elever har bade en forilder som har ett yrke som kriver universitetsutbildning och
en som inte har det). Av de 26 elever som har svarat pa vad forildrarna arbetade
med i de linder ddr de tidigare bodde, 4r dock vissa yrken svarplacerade nir det
giller utbildningsnivé, varfér jag nimner dem sirskilt hir. Tre elever hade nigon
foralder som dgde en affir, en av dessa affirsinnehavare var ocksd professionell
dansare. En elev hade en forilder som var polis och en elev hade en forilder som
var politiker pa hog nivi. Aven om dessa yrken kan vara svirplacerade nir det gil-
ler utbildningsnivé, innebir de sannolikt en samhillsposition med en viss social
och/eller ekonomisk status. Av dessa fem elever som hade minst en forilder med
ett av dessa yrken med en viss social och/eller ekonomisk status, hade den andra
fordldern inte ndgon universitetsutbildning. Om man riknar samman dessa fem
elever med de elever som har minst en férilder med universitetsutbildning, kan
man konstatera att sammanlagt 14 av 26 elever har minst en forilder som i de
linder ddr de tidigare bodde har haft en samhillsposition med en viss social och/
eller ekonomisk status.

Av de 26 elever som har svarat pa vad deras forildrar arbetar med i Sverige, har tva
elever minst en forilder med ett arbete som kriver universitetsutbildning, och av
dessa forildrar dr en styvforilder. En elev har svarat att hans pappa arbetar i like-
medelsbranschen, men det 4r osikert pd vilken kompetensnivé. Fjorton av elev-
erna har minst en forilder med arbete i Sverige som inte kriver universitetsutbild-
ning, av dessa forildrar ir fyra fosterforildrar och tva styvforildrar. Sex elever har
minst en forilder som ir arbetslos och sju elever har minst en forilder som ldser
Sfi eller yrkesutbildning. De flesta av de forildrar som kan antas ha universitets-
utbildningar genom sina tidigare yrken, har arbeten under deras kompetensniva
eller 4r arbetslosa, vilket dr vanligt férekommande f6r hégutbildade invandrare
i Sverige (se t.ex. Berggren & Omarsson 2001). Manga forildrar som ir ganska
nyanlinda har ocksd av den anledningen dnnu inte hunnit fa jobb eller ldser Sfi.

styvforildrar. Till de redovisade siffrorna tillkommer ocksé en del forildrar som inte nimns pé
grund av att eleven inte har haft kontakt med dem pd manga ar, eller som inte har yrkesarbetat
utan varit hemma med sina barn. Jag har inte redovisat forildrarnas arbeten i bilaga 1 p.g.a.
anonymitetsskil.
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Tidigare skolging

Nir det giller elevernas tidigare skolgang, har 19 av de 29 intervjuade eleverna
gatt i skolan utan avbrott i de linder dir de tidigare har bott. Tva elever har gace
alla skolér utom ett i de linder dir de tidigare bodde. En elev hade gatt sju ér i
skolan innan hon kom till Sverige nistan 18 ar gammal. Tre elever hade ingen
skolgang alls innan de flyttade till Sverige. Fyra elever har gitt mellan tva dill fem
ar i skolan, varav en elev som gick tvd ar i Koranskola och tre dr i en inofficiell
flyktingskola. Sammanfattningsvis hade sju elever bristfillig eller ingen skolging
innan invandringen till Sverige.

Elevernas skolkarriirer i Sverige

Efter mina intervjuer med eleverna har jag forsoke hélla kontakt med dem minst
en gang om aret for att de sd sminingom ska kunna fi avhandlingen, som vi har
kommit 6verens om. Jag har da uppdaterat deras hemadresser och eventuella e-
postadresser, men dven passat pd att friga lite kort om hur det har gatt for dem
och vad de gor. Det har varit lite olika vid olika kontakttillfillen vilka elever som
har svarat, och elever som inte har svarat vid ett visst kontaketillfdlle har ibland
svarat pd ett kontaktférsok langt senare. Vissa elever hade jag fortfarande varter-
minen 2012 kontakt med, medan det sista kontaketillfillet med andra elever var
vid nagon tidigare tidpunkt, eller rent av vid tiden kring sjilva intervjun. Det ér
alltsa olika hur lingt jag har lyckats f6lja skolkarridren for olika elever, men med
det forbehallet sa har jag for minga elever en 6verblick 6ver en ganska ling tid i
deras skolkarriar.
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Namn Ar i skolan Main Ar i ordinarie |Ar pa Ar palV |Kom Ar pa Syssel-sittn.
(kon) innan flyte dill |/3r i enbart |klass (el. IVIK vux |gymnasie- efter gymn.
Sverige f-klass blandat med S |program
f-klass) pd (utom
hogstadiet IVIK och IV)
Ahmad  |Koran-skola 2 1% Vt2012:
(kille) ar, in-officiell ar 2:a dret pd
skola for naturvet.
flykting-barn i prgm.°
Iran 3 ar
Anna Alla skolar 6 man. 1% ar 3 ar pa Vt2012:
(tej) samhillsvet.  |hogskola, 2:a
prgm. aret ekonom.
utb.
Barry Alla skolar 1ar 24r |24&r Vt: 2012
(kille) arbetar p
bygg-foretag
Carita Alla skolar 1% ar 3ar |Htc2010:
(tjej) l:a
terminen
palVv
Claudia |Ingen skolging|4 man. 1ér Ht 2010:
(tjej) 3:e dret pa
4-arig variant
av naturvet.
prgm.
Dacia Alla skolr Nagra min |2 ar. He
(kille) 2009: gick i
nian
Dragan  |Alla skolar 1ar Négraméin. |lar |1ar Ht 2009: 3:e
(kille) Levde gomd aret pa hotell-
1 4r och gick rest. prgm.
inte i skolan.
Eleonora |Alla skolir lar |1ar Vt2012: 3:e
(tjej) aret pd sam.
prgm.
Elli Alla skolar 1% ar lar |1ar Vt2012:
(tej) 2:a dret pd
barn- och frit.
prgm.
Gem Alla skolar Ca6 man |1 %2ar 1ar Vt2012: l:a
(tjej) aret p4 sam.
prgm.

6 Som skrivits tidigare gick Ahmad f6rst ett forberedande &r pA NV-programmet innan han
bérjade pa ordinarie NV-program, enligt en sirskild utbildningsmodell f6r NV-programmet pa
Ahmads gymnasieskola. Han hade vid sista kontaketillfillet alltsd gdtt tre ar pa gymnasieniva.
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Namn Ar i skolan Main Ar i ordinarie |Ar pa Ar palV |Kom Ar pa Syssel-sittn.
(kon) innan flyte dill |/3r i enbart |klass (el. IVIK vux |gymnasie- efter gymn.
Sverige f-klass blandat med Sfi |program
f-klass) pa (utom
hégstadiet IVIK och IV)
Ghost Alla skolar Nagra 14r Ht 2009:
(kille) man. 1:a dret pd
design- och
finsnickeri-
prgm.
Johan 4 ar 3ar Ve 2010:
(kille) 1 4rpé
v
Kandi Alla skolar 2 ar 2ar Ht 2012: 3:e
(tjej) aret pd sam.
prgm.
Kurre Alla Skolar 1ar 11/2ar lar |1ar 34arpasam. |Vt2012:
(kille) prgm. 1:a dret pd
ekonomi
utbildn.
hagskola
Leonardo |Alla skolar Nigra 14ar. HT
(kille) mén. 2009: gick i
sjuan.
Linda Alla skolar 2 ar 34ar |He2010:
(tjej) forsta
terminen
palV
Maria All skolar Nigra 1% ar Ht 2010:
(tjej) utom ett man. forsta
terminen
palV
Miranda |Sju ar, ddrefter 14&r Omvirdn.- |Vt 2012:
(tjej) ingen skolging prgm. 3 ar.  |Timvik. inom
under 6 ar virden
samt Kom-
Vux
(kompl.)
Mins Alla skolar Nigra 14ar Hrt 2010:
(kille) man. Tekniskt
prgm. 1:a dret
Nora Alla skolar 1ar 1ar Vt2012:
(tjej) utom ett 3:e dret pd
omvirdn.-
pl‘gm.
Rahmin |Ingen skolging|3 ar 1% ar. He
(kille) 2008: gick i
attan
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Namn Ar i skolan Main Ar i ordinarie |Ar pa Ar palV |Kom Ar pa Syssel-sittn.
(kon) innan flyte dill |/3r i enbart |klass (el. IVIK vux |gymnasie- efter gymn.
Sverige f-klass blandat med S |program
f-klass) pd (utom
hogstadiet IVIK och IV)
Rimi 3-4 ar Nigra Vit 2012: gick
(tjej) man. i nian
Rocky  |Alla skoldr 2é&r 1Y% ar. He
(kille) 2008: gick i
nian
Rola Alla skolar Nagra 14ar lar |lar
(Giej) mén Vit 2012:
prep. utb.
M7
Sara Alla skolar Nigra 3ar Vt2012: 2:a
(tjej) méin aret pd sam.
prgm.
Sondos  |Alla skoldr 2 &r 1% ar. He
(Gej) 2008: Gick i
nian
Taqi 2-3 ar 6 man 1V2ar léar |1ar Handels- Vt2012: startat
(kille) prgm. 1 ar,  |foretag med
hoppade kompis
av p.g.a.
ekonomiska
skl
Veronica |Alla skolar + 14r 2 ar Media- |Ht2010: 1:a
(tej) gymn. prgm. Rickte |aret Tekniske

till-sammans
med gymn.
betyg frin
Peru for
hégskole-
behorighet

basir, hogskola

Eleverna befinner sig, som visas i tabellen, pa olika skolnivaer vid vrt sista kon-
taketillfille. Sex av eleverna gick vid sista kontakttillfillet pa hogstadiet, sex gick
pa forberedande skolniva pa gymnasiet, elva elever gick ett gymnasieprogram,
tre var firdiga med gymnasiet och hade gitt vidare till en universitets- eller yr-
kesutbildning, en elev hade gatt firdigt sin gymnasieutbildning men behévde
komplettera ett fatal betyg pa Komvux, en elev gick ett dr pa gymnasiet innan
han hoppade av och istillet borjade arbeta, och en sista elev gick direkt fran I'V-
programmet till ett arbete. Genom att studera tabellen kan man konstatera att
ménga elever har gatt i flera ar pa forberedande utbildningsnivéer innan de har
kommit in pé ett gymnasieprogram. Man kan ocksi konstatera att vissa elever

7 IM hette tidigare IV.
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har gate férhillandevis kort tid pa férberedande utbildningsnivaer, till exempel
i férhéllande till deras tidigare skolging, innan de har kommit in pi gymnasiet.
Tabellen visar ocksd att fem elever som har gitt i forberedelseklass pa grundskolan
och sedan bérjat i ordinarie undervisning dir, si smaningom éterigen har hamnat
pa forberedande utbildningsnivier (IVIK eller IV) infor gymnasiet.

Hur lang tid gick eleverna enbart pa forberedande
skolnivaer?

Om man gor en grov sammanfattning och inte tar hinsyn till om eleverna kom-
mer att fortsitta gi pa forberedande skolnivéer utan bara riknar hur ling tid de
vid sista kontakettillfillet har gatt pa forberedande nivaer, sa kan man konstatera
att en elev har gitt sex ar, tvé elever har gatt fem ér, tva elever har gétt fyra dill fyra
och ett halvt dr, fem elever har gatt tre till tre och ett halvt ar, nio elever har gatt
tva till tva och ett halvt dr, fyra elever har gétt ete till ett och ett halvt dr, och 6vriga
sju elever har gitt nagra ménader pa forberedande skolnivier. P4 grundskoleniva
har jag di endast riknat den tid da eleverna enbart gitt i férberedelseklass och
inte nir de sedan gar delvis i forberedelseklass och delvis i ordinarie undervis-
ning. Detta betyder att tio av eleverna har gitt pa férberedande skolnivéer i minst
tre ar (och fler kommer formodligen i framtiden att ha gatt i minst tre dr). Om
man nirmare granskar data gillande dessa tio elever vid sista kontaketillfillet, sa
kommer tre av dem att borja, eller har redan pabérjat, ytterligare ett ar pé forbe-
redande skolniva, tre gar pi gymnasiet, en elev ir firdig med gymnasiet och i tre
fall 4r det osikert om eleverna kommer att ga vidare pé forberedande skolnivier
pa gymnasiet eller vidare till ett gymnasieprogram.
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Skolniva vid intervjuerna

Skolnivé Forsta intervjuomgangen | Uppféljningsintervju
Antal elever Antal elever

Hogstadiet: bide undervisning i f-klass och i 7

ordinarie utbildning

Hogstadiet: enbart undervisning i ordinarie 6 1

utbildning

IVIK 7 1

v 1 4

Forberedande 4r infor NV-program 1

Gymnasiet, ordinarie gymnasieutbildning 7 4

Tekniske basar, hogskolan 1

Av de elever som intervjuades i férsta omgangen gick 13 pa hogstadieniva (tabel-
len ovan och bilaga 1). Sju av dessa gick samtidigt i bide forberedelseklass och
i ordinarie klass, och sex enbart i ordinarie klass. Sju av de intervjuade eleverna
gick pa IVIK och en elev pd IV. En elev gick ett forberedande ar infor naturve-
tenskapliga programmmet* och sju elever gick i ordinarie gymnasieutbildning.
Vid andra omgingen intervjuer, uppfoljningsintervjuer som gjordes cirka ett till
ett och ett halvt ar efter den forsta intervjun, gick en elev pa hégstadiet i ordina-
rie undervisning, en elev gick pa IVIK, fyra elever gick pa IV-programmet, fyra
elever gick i ordinarie gymnasieutbildning och en elev hade hoppat av gymnasiet
och laste istillet ett forberedande hogskoleprogram (hon hade gatt firdigt gym-
nasiet i det land dir hon bodde tidigare). Av de elever som gick gymnasiala ut-
bildningar som intervjuades i férsta och/eller andra omgangen, gick fyra elever pa
yrkestérberedande program och sju pa studieférberedande program. Eftersom de
intervjuade eleverna pa hogre skolnivéer ofta har erfarenheter dven av att ha gate
pa ldgre nivéer, sa har de vid intervjuerna bade kunnat tala om sina erfarenheter
av den skolnivé dir de gick vid intervjun och de tidigare skolnivaerna.

Tre av de intervjuade eleverna, Taqi, Miranda och Dragan, har erfarenhet av att ha
gétt pé skolor pd annan ort i Sverige innan de bérjade pé skolor i Malmé. I denna
intervjuundersokning kommer jag framfor allt att redovisa elevernas upplevelser
fran skolor i Malmé. Elevernas kommentarer om sin skolsituation pd andra orter
kommer endast undantagsvis att redovisas, och da alltid med ett fortydligande
om att det handlar om en skola pa en annan ort in Malmsg.

44 Som skrivits tidigare var detta en méjlig variant av NV-programmet pa just denna elevens skola.
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Migrationen till Sverige

For drygt hilften av de intervjuade eleverna har migrationen fran de linder dir de
tidigare bodde varit patvingad, dd anledningen fran borjan har varit att man har
flyte frin krig och hot, &ven om man i manga fall har hunnit bo i fler linder 4n
ursprungslandet innan man flyttat vidare till Sverige. Samtidigt har det f6r manga
elever varit en ldttnad att fi flytta bort frin oroligheterna och manga har vintat i
flera ar pa att £ komma hit medan deras ena forilder s6kt uppehallstillstind har.
Jag pratar med Mans om hur han flyttade till Sverige med sin familj frin Irak:

Eva: Nir du forstod att du skulle flytea till Sverige, vad tinkte du dé?

Mans: Jag tinkte att jag skulle f& ett nytt liv, allting skulle bli nytt.

Eva: Kinde du att du ville flytta hit?

Mans: Ja, jag ville det. Jag hade inte s bra liv i mitt land. Det var "dangerous”, ett
kaotiske liv.

(2009-11-04. 15 &r. F-klass+ ar 9.IRQ)

Ett par elever flydde ensamma till Sverige frin Afghanistan respektive Iran. Det
var en mycket farofylld resa for bdda. Sa hir berdttar Ahmad om en episod under
sin flyke dédr han efter mer 4n femtio forsok till slut lyckades ta sig 6ver grinsen
mellan Grekland och Italien genom att ligga sig under lastbilar:

Eva: Men det fanns ett utrymme dir du kunde ligga?

Ahmad: Ja, ligga, men det var sa jittesmalt. Och si fick jag ligga dir och hélla i mig
med hinderna.

Eva: Fick du hélla sa hela tiden?

Ahmad: Ja, 32 timmar... Ska aldrig gora det igen.

Eva: Nej, det forstar jag verkligen. Att du har dverlevt det.

Ahmad: Ja, det var ménga som dog sd. Jag kinner manga afghaner som dog s3, till
exempel mina kompisar som var med mig.

(2009-10-11. 18 &r. Forbered. NV-pr. AFG)

For en del elever innebar migrationen till Sverige mojligheten att dntligen f& borja
i skolan. Sa var det for Rahmin som kom till Sverige som 11-dring. Tidigare hade
han bland annat varit tvungen att jobba som billackerare for att hjilpa till med
forsorjningen:

Rahmin: Du vet, forst nir jag kom till Sverige, tinkte jag bara pé det, vilket liv jag
hade innan och vilket liv jag fick nu. Det var en stor férindring.
Eva: Vad var fériandringen? Vad innebar det?



Rahmin: Nir jag var i Afghanistan fick jag jobba, jag fick inte gé i skolan. Jag var
mest med familjen. Det kidndes inte bra. Det var rikeigt trikigt dir. Men nir jag
kom hit fick jag bérja i skolan, jag fick nya kompisar. Jag fick ldrare som var snilla.
I Afghanistan vill de flesta inte bérja i skolan, for lirarna slir dem. Men hir ir
ldrarna snilla.

(2008-11-28. 15 ar. Grundsk. 4r 8. AFG)

Flera elever har berittat att en av de storsta anledningarna till att de flyttade hit,
var att fa bittre mojligheter att studera. Gem flyttade till Sverige fran Hongkong
bland annat med tanke pi att fi storre méjligheter att studera pa universitetsniva
s smdningom.

Eva: Vad var det som gjorde att ni tinkte att ni skulle flytta hie?

Gem: Studera.

Eva: Dina forildrar ville att du skulle studera hir?

Gem: Ja.

Eva: Vad tyckte du sjilv om att flytta hit? Vad tinkte du nir du skulle flytta hit?
Gem: Bara studera. Att det var skonare.

Eva: Ar det skonare att studera hir tror du?

Gem: Ja.

Eva: Varfor det?

Gem: Dirfor i Hongkong ir det inte litt. I Hongkong maste man jobba mycket
och sa.

Eva: Ar det hardare, tuffare?

Gem: Mmm.

Eva: Ar det svirare att komma in pa universitetet och sint ocksa kanske?

Gem: Ja.

(2009-10-14. 15 ar. Grundsk. 4r 9. CHN)

Aven om det for de flesta elever fanns saker i Sverige som lockade: att slippa krig
och hot, att fa g i skolan och att fa bittre méjligheter att studera vidare till exem-
pel, sd var migrationen ocksa forknippad med att man limnade mycket bakom
sig som man saknade. Framfor allt saknade man de sliktingar och familjemed-
lemmar som man var tvungen att limna. Miranda, som har vuxit upp med sina
syskon hos sin mormor i Kamerun, flyttade till sin pappa i Sverige som hon inte
hade triffat sedan hon var liten.

Miranda: Vi var ledsna for att mormor inte kunde f6lja med. Det var det som vi var
lite ledsna f6r. Mormor stannar fortfarande.

Eva: Hur lever din mormor nu d4? Har hon andra sliktingar omkring sig?
Miranda: Ja, men de har inte ens sjilva att dta. De kan inte ens hjilpa henne. Sa
hon bara kimpar. Sedan nir vi fir det bittre, si kanske vi kan hjilpa henne.
(2009-06-09. 20 ar. OP ar 2. CMR)



Andra elever beridttar om sin oro for de sliktingar och familjemedlemmar som har
stannat kvar i krigsdrabbade omriden.

Sammanfattning

I detta kapitel dir jag har presenterat eleverna har jag gett exempel pa hur deras
bakgrunder ser ut nir det giller geografiska ursprungsomriden, anledningen till
migrationen till Sverige, forildrarnas utbildningsbakgrunder, tidigare skolging
och skolkarriir i Sverige. Presentationen av eleverna ger exempel pa att de nyan-
linda elever som kommer till Malmés skolor har mangskiftande tidigare erfaren-
heter och bakgrunder. Dir finns manga elever som har flytt frén krig och hot, for
vilka invandringen till Sverige varit patvingad, men kanske méinga ganger ocksa
en littnad i en péfrestande situation. Négra elever kommer ensamma till Sverige,
ofta efter flera manader av farofylld flyke. Det finns elever som flyttar till forildrar
i Sverige som de inte har triffat pA méinga ir, och som kanske hoppas pé bittre
framtidsméjligheter hir. Vissa elever har tidigt fatt hjalpa till att forsorja familjen
och har inte kunnat ga i skolan i de linder dir de tidigare har bott. Vissa elever
har innan flytten till Sverige levt som flyktingar i ett grannland till ursprungslan-
det, dir de inte har kunnat f undervisning eftersom de inte har varit medbor-
gare i landet. Andra elever har gitt alla skolar pd motsvarande grundskolenivé i
de linder dir de tidigare bodde och ir relativt vil forberedda for skolgangen i
Sverige. Dessa barn och ungdomar, med alla sina olika erfarenheter, kommer s&
smaningom ut i en svensk skolverklighet. I Malm6 hamnar de oftast férst pa en
forberedande skolnivd for nyligen invandrade elever pa grundskole- eller gym-
nasienivd. Nir det giller de intervjuade eleverna hade tio av dem vid vart sista
kontaketillfille gitc minst tre ar pd forberedande undervisningsnivaer.
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KAPITEL 7

Gemenskap och utanférskap i
klassen

I detta kapitel kommer jag att beskriva och analysera de intervjuade elevernas
mojligheter till och hinder for att bli inkluderade i olika former av social gemen-
skap i sina klasser pa bade forberedande och ordinarie undervisningsnivaer. Jag
kommer ocksa att belysa hur eleverna hanterar dessa hinder.

Stindigt nya grupper

Som jag har beskrivit i tidigare kapitel gor manga av de elever som kommer
till Malmés skolor under de fyra sista dren i grundskolan eller under gymnasiet
en ganska lang vandring frin olika forberedande undervisningsnivaer for att na
fram till ordinarie undervisningsnivier pa grundskolan eller gymnasiet. Jag kan
nimna ett exempel bland de elever jag har intervjuat. Barry kom fran Thailand
till Sverige som 15-aring. Han gick i tvd olika férberedelseklasser pa hogstadiet
under ett ar. Direfter gick han IVIK pa en gymnasieskola i ett dr och IVIK pé en
annan skola foljande ar. Nir han hade klarat Sfi-provet pa IVIK kom han vidare
till IV-programmet pd en gymnasieskola under ett ar, och vid var sista intervju
hade han gatt ytterligare ett [V-program pd en annan skola. Det betyder att Barry
har gitt i sex olika klasser under fem ér. Det ir inte ovanligt bland de intervjuade
eleverna att ha bytt klass manga ganger under kort tid. Dessa klassbyten innebir
alltsd att manga nyanlinda elever byter social miljo ganska ofta. For varje ging de
byter social miljé maste de pa ganska kort tid bygga upp sina sociala nitverk och
sociala positioner i en ny grupp innan de flyttar vidare till nista.
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Jag lade miirke till vid mina besok i ett flertal forberedelseklasser och IVIK-klasser
att det ofta kunde kinnas lite oroligt i klasserna. Det kunde vara ganska pratigt pa
lektionerna och mycket fokus pa relationerna i gruppen och manga ginger kunde
detta leda till att det blev svart att fokusera pé skolarbetet. Oron i ndgra av dessa
klasser jag besokte kan ha ménga orsaker, bland annat att det 4r en omvilvande
erfarenhet att just ha flyttac till ett nytt land, inte minst om man har tvingats fly
pa grund av krig eller hot. Det kan vara si att man bir med sig svara upplevel-
ser som gor att det blir svart att koncentrera sig pa skolarbetet eller att man gar
igenom en péfrestande asylprocess i Sverige (se t.ex. Herbert 2006). En del av
oron i klasserna tolkade jag dock ocksi som den oro som kan uppkomma nir
minniskor samlas i en ny grupp och de dnnu inte har hittat ”sin plats” i gruppen.
S. Anderson (2000: kap. 3) beskriver skolklassen som en form av gemenskap i
skolan som skapar en grundliggande tillhorighet och social referensram for elev-
erna. I idén om vad en skolklass innebir finns en tanke om en viss jimbaordighet
mellan eleverna i klassen, och Anderson menar att bade lirare och elever strivar
efter att uppné en bra jimbordighetsimage genom sitt agerande mot varandra och
organisationen av studierna. Samtidigt menar hon att det finns en dold hierarki
mellan elever och att det under ytan féorekommer en stindig kamp om positio-
ner inom klassen. Méanga elever i de forberedelse- och IVIK-klasser jag besokte
dgnade en stor del av sin energi at att kimpa om positioner i gruppen eller skapa
nya vinskapsband, vid sidan av att forsoka fokusera pé sina studier. Det verkade
sarskilt vara s i de klasser dir de flesta elever var nya for varandra. Det kan alltsa
vara energikrivande for eleverna att stindigt hamna i nya sociala grupper. Barry
har inte riktigt hunnit lira kinna sina klasskamrater i de klasser dér han gitt. De
andra eleverna pratade inte s& mycket med honom och han kom inte sirskilt bra
overens med dem.

Eva: Hur kinns det att liksom hoppa mellan alla dessa skolor?

Barry: Alltsa (skrattar lite), det gick ganska snabbt, tycker jag. Ett halvar pa [skola]
och sen skickade de mig till [annan skola] och sen var jag dir bara i ett halvir och
sen kom jag till IVIK och flyttade mellan tva olika skolor [pa IVIK]. Och sa klarade
jag Sfi-provet och kom dill IV. [...]

Eva: Men nir du flyttade si mycket, hann du lira kinna dina skolkamrater?
Barry: Nej. Allts3, de... Om man kollade pa dem, sa kanske de inte snackade med
mig, eller vi kanske inte accepterade varandra, jag vet inte.

(2009-03-25. 18 ar. IVIK. THA)

Men det kan ocksa finnas vissa fordelar med att byta klass, tycker bide Kurre och
Mins:

Eva: Hur har det varit for dig, just att byta sa minga ganger?
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Kurre: Man kan sdga att... for mig var det ju bra, for jag kom hogre och hogre upp
nir det gillde spriket och... S& man mirkte skillnaden.

Eva: S4 det 4r det som 4r det viktigaste, eller? Att du kommer framét forstas?
Kurre: Ja, ja.

(2009-12-02. 19 &r. SP ar 2. CHN)

Eva: Men det hir med att byta klass s mycket som du har gjort, har det varit jobbigt?
Mans: Ja, lite kanske, men det har skapat, alltsd jag har skapat mycket kontakter
med ménga minniskor, s det ir...

Eva: S4 det har den positiva sidan?

Mans: Ja, det dr positivt.

Eva: Har du kvar kontakter med dem som du gick med i forberedelseklassen?
Mans: Ja och de som gick i IVIK ocksd. [...] Jag triffar dem hela tiden.
(2010-11-19. 16 ar. TK 4r 1. IRQ)

Nigot som upplevs som positivt med att byta klass kan alltsd vara att man kom-
mer framat i sin utbildning, och att man fir minga nya sociala kontakter pa
kort tid. Just nir det giller forberedelseklasser och IVIK-klasser, si dr det mycket
vanligt bland de intervjuade eleverna att de har behillit kontakterna med sina
tidigare klasskamrater i dessa klasser lingt efter att de har slutat gi dér. Det verkar
ofta, trots de manga ginger korta tidsrymder som dessa klassammansittningar
varar, som om gemenskapen mellan elever i dessa klasser kan bli mycket stark.

Samhorighetskinsla mellan elever med liknande
erfarenheter

Wigg (2008:96fF, 110f) beskriver hur invandrade personer i hennes studie dras
till andra med liknande erfarenheter som de sjilva. Det handlar delvis om en
sjalvvald gemenskap mellan personer med liknande erfarenheter, men for vissa
personer handlar det ocksd om erfarenheter av att vara utesluten ur andra mojliga
gemenskaper. Mdnga av eleverna i min undersékning beskriver en sirskild sam-
hérighetskidnsla mellan elever i forberedelse- och IVIK-klasser. Dragan hade gatt
i bade forberedelseklass och vanlig hogstadieklass i en annan stad innan han kom

till Malmé och bérjade pa IVIK.

Dragan: Efter lite mer 4n ett ar [i forberedelseklass] si bérjade jag i svensk klass,
men jag ville inte vara dir. Jag vet inte, jag kinde mig utanfor.
Eva: P4 vilket sitt kinde du dig utanfér? Var det nin som sa ndgot, eller?
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Dragan: Nej, det var inte det. Det var bara jag som, allts3, jag kinde mig inte som
dem. Jag vet inte, det var, jag vet inte hur jag ska forklara riktigt, men...

Eva: [...] Vad kan det vara for ndnting som gér att man kinner det hir avstandet?
Ar det for att de inte har varit med om samma saker som du?

Dragan: Ja, det ocksa.

Eva: Eller dr det for spraket...?

Dragan: Nir jag var i forberedelseklassen, da, alla vi, typ s, vi kunde inte s& bra
svenska. Alla vi var ungefir pd samma niva. Det kindes bra, jag madde bra nir jag
var pa lektioner och jag kunde jobba och allting. Men nir jag kom dit [till vanlig
klass], sa kunde de svenska bittre dn jag, och jag kiinde att de var bittre 4n jag och
att jag inte hade den standarden som de hade. Sa kinde jag.

Eva: Gick du tillbaka till forberedelseklassen d&?

Dragan: Nej, jag gick faktiskt fram och tillbaka. Jag sa till min ldrare att: "Jag vill
verkligen inte vara dir’. Men han sa: ’Du vill inte, du maste’, du vet s, ’Du maste
borja nan gang’. S4 jag gick lite fram och tillbaka.

(2009-10-15. 20 4r. HRP ar 3. BIH)

Sondos som ir fodd i Syrien gér i bide forberedelseklass och vanlig klass pa hog-
stadiet vid var intervju. I hennes forberedelseklass finns elever frin flera olika geo-
grafiska omraden, frin Ostasien, Mellanéstern och C)steuropa. I hennes vanliga
niondeklass gar frimst elever som ir fodda i Sverige med f6rildrar som 4r fodda i
Mellanéstern. Hon kidnner en stdrre samhérighet med eleverna i forberedelseklas-
sen. De elever som gar i hennes vanliga klass har till exempel andra regler hemma,
menar hon.

Sondos: Det ir skillnad. Till exempel fir de ga ut med killar och vi fir inte. De fir
g ut till efter klockan sex p4 kvillen, vi far inte. [...] Jag kiinner en palestinsk tjej
[i klassen], vi har samma [regler] och min mamma kinner hennes mamma och sa.
[...]

Sondos: I forberedelseklassen kinner jag att tjejer och killar ir likadana som i mitt
land. Till exempel Vietnam, de som kommer dirifrin, jag kinner att de ir som i
mitt land. De har samma tradition. [...] Men diruppe, de ir fodda hir, de...

Eva: Diruppe? Var?

Sondos: I nian [en vdning upp], alltsd i vanlig klass. Det ir stor skillnad. Det ir inte
bara jag som siger s3, [Kandi] siger ocksi s3, alla de som gir upp, de siger att det
ir bittre i forberedelseklassen.

(2008-11-24. 16 4r. F-klass + 4r 9. SYR)

Den samhérighetskinsla som Dragan och Sondos beskriver i sina forberedelse-
klasser till skillnad fran sina vanliga klasser, kan alltsd baseras pé olika saker. Det
kan i dessa exempel handla om att eleverna i deras forberedelseklasser till en del
har liknande erfarenheter, att de kinner att de 4r pa ungefir samma svenskspra-
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kiga nivd och dirfér mér bra av och kinner sig trygga med att arbeta tillsammans
med varandra, eller att de kiinner att eleverna i forberedelseklass i hogre grad dn
eleverna i vanlig klass har ungefir samma traditioner och regler hemma. Man kan
kinna sig utanfor i vanlig klass dir man hamnar i ett underlige rent sprakmassigt
och kunskapsmissigt (man halkar efter i den 6vriga imnesundervisningen ocksa
nir man gir i forberedelseklass och i stort sett bara liser svenska) och ddr man
inte delar vissa erfarenheter och synsitt. Det har manga ginger varit en trygghet
for de intervjuade eleverna att ha en foérberedelseklass att utga ifran och ibland
komma tillbaka till, nir de s sminingom slussas ut i vanlig klass pa hogstadiet.
Vissa elever kan till och med behova dra ut pa sin tid i forberedelseklass for att
hinna bli tillrickligt trygga och fa tillrickligt stort sjilviortroende for att vaga och
orka ta steget vidare till ordinarie undervisning. Det dr dock ocksd min erfaren-
het frin filtstudierna att manga elever i forberedelseklass och pa IVIK dr mycket
ivriga att fi borja i ordinarie undervisning och kan vara mycket trétta pa att vara
placerade i en grupp for sig pa skolan (se dven kap. 12).

Det ir inte alltid sd ldtt for elever som gr fran forberedande undervisningsnivier
for nyanlinda till ordinarie undervisning att hitta vinner i sin nya klass. Manga
elever har berittat att de andra eleverna i klassen inte visar nagot storre intresse
for den elev som kommer ny. Genom mina filtstudier och intervjuer har jag
uppmirksammat att minga elever som gar 6ver fran forberedande till ordinarie
undervisningsnivéer, dtminstone i borjan, tyr sig till elever i den nya klassen som
har liknande erfarenheter eller befinner sig i samma situation som de sjilva, eller i
vissa fall har ssmma modersmal men i4r fédda i Sverige (det sistnimnda har dock
inte varit lika vanligt bland de intervjuade eleverna). Det kan vara elever i klassen
som tidigare sjilva har invandrat som barn, elever som tidigare har gitt i forbere-
delseklass eller pa IVIK och som man sedan méter i sin nya klass, eller elever som
man sjilv har gatt tillsammans med i forberedelseklass eller pa IVIK och sedan gar
vidare tillsammans med till ordinarie utbildning. I vissa fall 4r det elever som har
samma modersmal, men ofta har man inte samma modersmal, utan delar bara
erfarenheten av att vara relativt nya i Sverige. Mans och Ghost gick tillsammans
fran forberedelseklassen till vanlig klass pa sin skola.

Eva: Hur har det varit att ha [Mins] i samma klass som du? Har det varit bra?
Ghost: Ja. Det var... Forst nir vi borjade s tyckte vi om varandra. Vi ville vara
kompisar. Vi blev nira kompisar, bista vinner. Och vi sa till [forberedelseklasslira-
ren]: "Jag ska inte g4 till vanlig klass utan [Mins]’. Han sa samma sak om mig. S&
vi gick tillsammans. Vi tyckte om det. De [andra i klassen] var lite, ja, sd dir. Vi var
lite blyga, men till sist gick det bra.

(2009-11-10. 15 4r. F-klass + ar 9. LBN)
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Sé hir beridttar Rimi om métet med sin nya klass i sjuan:

Rimi: Min bista kompis heter [namn]. [...] Hon ir inte fodd i Sverige, men hon
har bott nio &r eller &tta &r i Sverige.

Eva: Ja, ja, sd du triffade henne nir du gick till vanlig klass. Nir du bérjade i vanlig
klass, hur kindes det att triffa de nya eleverna dir?

Rimi: Ibland var det konstigt [...]. Jag bara satt med min kompis. Jag forstod inte
sd mycket svenska forsta gingen.

Eva: Gir din bista kompis i samma klass som du?

Rimi: Mmm. Alltsd hon hjilper mig ibland, hon hjilper mig.

Eva: Pratar hon arabiska?

Rimi: Ja.

Eva: Men de andra eleverna, de var snilla i alla fall?

Rimi: Ja. Men de bara siger "hej, hej’, s3, men min kompis som kan prata arabiska,
alltsd min bista kompis, hon hjilper mig. Men de bara siger ’hej, hej’ och pratar
inte sen.

(2009-09-29. 14 ar. F-klass + ar 7. IRQ)

Att ha nigon i klassen som man delar erfarenheter med och pa sa sitt kinner en
viss samhorighet med, kan skapa en trygghet den forsta tiden i ordinarie under-
visning. Om kompisen dessutom har samma modersmil och har varit hir lingre
eller 4r f6dd hir, kan det ofta ocksa vara till mycket stor hjilp for den nykomna
eleven att forstd vad som sigs i klassrummet eller vad olika skoluppgifter handlar
om. Enligt min erfarenhet fran filtstudierna pa olika skolor, kan dessa klasskam-
rater fi en funktion som ett slags extra “hjilplirare” for de nykomna eleverna. De
kan ta sig tid att hjilpa eleven med sidant som liraren inte hinner och de kan
ldsa laxor tillsammans med den nykomna eleven. Sociala kontakter i klassrum-
met kan alltsd ocksd vara av mycket stor betydelse for att en nyanlind elev ska
komma vidare i sina studier. Exemplet visar ocksa att en anledning till att elever
kan s6ka gemenskap med andra elever med liknande bakgrund och erfarenheter
av invandring, kan vara att de helt enkelt inte blir insldppta i en social gemenskap
med andra elever.

Nora hittade nya vinner bade i sin gymnasieklass och bland elever som hon liste
svenska som andrasprak tillsammans med, nir hon bérjade pd omvardnadspro-
grammet.

Nora: Jag har vildigt manga kompisar, om man ska siga. Jag brukar triffa... men
inte bara i min klass, utan i andra klasser ocksa. S& jag har det bra!

Eva: Vad hirligt! Hur har du triffat dem?

Nora: Vi hade svenska som andrasprik och de kom frdn andra klasser ocksa. S& vi
triffades i ettan och vi brukar triffas, typ, tre ginger nir vi har svenska och jobba
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med varandra och sint. S& bérjade vi triffas nir vi hade rast. Ibland har vi rast
samtidigt och ibland under lunchen.

Eva: Si da 4r det flera som 4r i samma situation. Ar det skont att triffa andra som
dr lite grann [i samma situation]?

Nora: Ja, men de flesta de ir... Jag tror det finns en eller tva som ir fodda hir.
Eva: Okej, sd det ir olika?

Nora: Ja, det kan man siga. Och det finns de som har varit hir i, typ, sex dr eller
sju ar, eller...

Eva: Men ni kanske kan kinna igen er lite grann i varandra and&?

Nora: Ja, det kan man siga.

Eva: Just med spriket och sa dar?

Nora: Mmm.

(2010-11-01. 18 &r. OP ar 2. IRQ)

Det verkar som om Nora ganska ofta triffar sina vinner som hon liser svenska
som andrasprak tillsammans med, aven om hon ocksa har vinner i sin egen klass.
Jag tolkar det som att de finner nigon slags samhérighet i att de alla har svenska
som andrasprak, sannolikt delvis for att de har samma erfarenheter av att behéva
kimpa med majoritetsspraket, men méjligen ocksd for att de delar erfarenheten
av att ha invandrat eller att de har flera kulturella identiteter att férhalla sig cill
och rora sig mellan 4n manga majoritetssvenskar. En gemenskapsskapande fak-
tor skulle ocksa kunna vara den gemensamma erfarenheten av att bli placerade i
kategorin “invandrare” av den majoritetssvenska omgivningen, med allt vad det
kan innebira av exkludering. Nora berittade ocksa vid intervjun att hon i bérjan
inte trivdes i sin klass och att hon kinde sig "helt annorlunda”. Nigra elever har
berdttat om den olust eller osikerhet de kinner i bérjan nir de triffar elever som
ar fodda i Sverige med svenska forildrar. Det kan for vissa elever vara nagot i
det motet som gor att man kinner sig obekvim for att man kidnner sig "helt an-
norlunda” eller att man inte riktigt behirskar spriket och kan métas pa samma
villkor. S& hir berittar Veronica:

Veronica: P4 [tidigare IVIK-skola] finns det fler "invandrare’. Det finns mer... ara-
ber... jag vet inte om man ska kalla dem s3.

Eva: Arabisktalande, eller?

Veronica: Ja. Det var vildigt £ ’svenskar’. S4 den svenska vi horde var vildigt, ja:
"Hej, mannen! Kom hit!” Jag vet inte, si. Nir jag kom hit var det fler ’svenskar’.
Och...

Eva: Hur kindes det d4, den skillnaden?

Veronica: Skrimmande!

Eva: Skrimmande, mmm. Varfor var det skrimmande?

Veronica: For att... Jag minns att nir jag slutade med svenskan, jag kunde inte
prata, jag kunde inte...
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Eva: Du slutade prata svenska?

Veronica: Alltsd nir jag slutade kursen...

Eva: I [namn p4 tidigare IVIK-skola]?

Veronica: Ja. Jag kunde skriva och jag fick G pa nationella provet, men jag kunde
inte prata. Jag kan inte prata.

Eva: Det kan du visst!

Veronica: Inte som jag... jag vill siga det ritc. S& var jag vildigt ridd att de skulle
skratta at mig eller siga: "Varfor dr du hir om du inte kan prata svenska?”.

Eva: Gjorde de det?

Veronica: Nej.

Eva: Hur blev det d&?

Veronica: Det var faktiskt jag som inte ville prata med de andra. For att jag drog
mig undan kanske. For att jag inte kunde prata. De pratade och jag férstod ingen-
ting. Sen skojade de och jag fattade ingenting. De skrattade och jag bara : Okej...?
Jaha. Hej d&.

(2009-12-01. 18 ar. MP ar 2. PER)

Att inte kunna motas pd lika villkor och att till exempel inte forstd vad andra
elever skojar om, kan vara en s jobbig upplevelse att man slutar prata och drar
sig undan. I Veronicas fall var hon ocksd ridd att de andra eleverna skulle skratta
it henne och undra vad hon gjorde pé gymnasiet nir hon inte kunde tala bittre
svenska. Hon verkar ha kint sig tryggare pa sin tidigare skola dir manga elever
hade invandrarbakgrund. Tilldggas bor att Veronica vid vér intervju inte lingre
var lika ridd for att prata eller att ta kontakt med dem hon kallar "svenskar” i
klassen. Hennes bista vin i klassen var vid intervjutillfillet en tjej som var f6dd
i Sverige med svenskfédda forildrar. Fér ménga av de intervjuade eleverna ir
ridslan for att siga fel och ridslan for att ta kontakt med elever som talar bittre
svenska dn de sjilva, nigot som ir évergdende. Dock har det for flera elever, dc-
minstone till en bérjan, varit en trygghet att ha personer i klassen eller pa skolan
som har liknande erfarenheter av att ha invandrat eller som inte har svenska som
modersmal.

I rapporten Etnisk segregation i storstiderna (2010: kap. 4-5) menar Oskar
Nordstrom Skans och Olof Aslund att effekterna av etnisk segregation inte alltid
dr negativa utan dven kan vara positiva. P det socioekonomiska omradet kan det
till exempel ha en positiv effekt att befinna sig i en miljé med manga landsmin,
om dessa ir resursstarka i friga om arbeten och studieresultat. Om etnisk seg-
regation har positiva eller negativa effekter har alltsd snarare att gora med vilka
resurser som finns i omgivningen 4n vilket ursprung en befolkningsgrupp har.
Segregation kan ocksd ske mer eller mindre frivilligt och utga ifran mer eller
mindre medvetna val. En negativ aspekt av segregation ir att man till exempel
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kan bli mer eller mindre tvungen att bo, arbeta eller gd i skolan pa en bestimd
plats pa grund av bristande resurser att kunna vilja nigot annat, eller bristande
information om alternativen. Jag skulle vilja dra en parallell till skolans virld dir
det ocksd kan férekomma bade positiva och negativa effekter av segregation. I
exemplen ovan kan eleverna 4 ena sidan sjilva vilja och dra férdelar av att umgas
med elever med en liknande bakgrund pé skolorna, till exempel genom att det
skapar en trygghet och ett sjilvfortroende hos eleverna att méta personer som
forstar deras erfarenheter och i vissa fall ocksa delar deras forstasprak. Det kan,
som jag har beskrivit tidigare, i en del fall vara till stor studiemissig nytta att ha
kompisar i skolan som delar samma modersmal och som varit lingre i Sverige.
A andra sidan kan man friga sig i hur hog grad det ir majligt for dessa elever att
vilja ett annat umginge, bland annat pa grund av spraksvarigheter, men ocksa ett
ointresse hos andra elever.

Sprikliga gemenskaper — fordelar och nackdelar

Vi har i forra avsnittet redan sett en del exempel pa hur spriktillhérigheter kan
skapa sociala gemenskaper, till exempel Rimi som blev nira vin med en elev med
samma modersmal. I flera av de IVIK-klasser och férberedelseklasser dir jag har
varit, har jag observerat hur eleverna till viss del bildar grupper utifrin spriktill-
hérighet. Ofta kommunicerar man till viss del pa svenska dver dessa sprikgrinser
pa lektionerna och pa rasterna, och det ir inte ovanligt bland de intervjuade
eleverna med vinskaper over dessa grinser. Vad finns det for fordelar respektive
nackdelar med sprakliga gemenskaper enligt eleverna?

En stor fordel som flera elever nimner med att ménga elever i klassen har samma
sprakbakgrund som en sjilv, kan vara att man kan fa hjilp och stéd av varandra
pa sitt eget sprak, vilket jag redan nimnde i forra avsnittet (ex. Rimi). En an-
nan férdel som Eleonora har nimnt 4r att om man kan prata med nagon pa ett
sprak som bada behirskar fullt ut, di kan samtalsimnena bli djupare. Eleonoras
nirmaste vinner talar ruminska och de delar bade spriket, erfarenheter fran
Ruminien och erfarenheter av att vara nya i Sverige. Andra sprakliga gemenska-
per dn elever med samma modersmal, kan vara elever som kan ett annat gemen-
samt sprik som de har lirt sig i skolan i de linder dir de tidigare har bott. Flera
elever har berittat om fordelarna av att elever pa forberedande eller ordinarie
undervisningsnivéer delar ett annat sprik in modersmalet. Ett antal elever har
list engelska i skolan i de linder ddr de tidigare bodde och kunde dirfor prata
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med andra elever pa engelska innan de kunde bérja prata svenska. Eleonora hade
lart sig bade engelska och spanska i skolan innan hon flyttade hit, vilket hon hade
stor anvindning av i sin IVIK-klass.

Eleonora: I den nya klassen trivdes jag ritt si bra, med tanke pa att jag kunde
engelska. Och nistan alla i klassen kunde engelska. Och de som inte kunde det,
kunde spanska, och det kan jag ocksa. S vi kom ju 6verens ritt si bra och vi forstod
varandra och kunde prata.

(2009-12-02. 18 4ar. SP ar 1. ROU)

Sprikgrinser kan ocksd innebira att en klass delar in sig i olika grupper utifrin
spraktillhorighet och att dessa grupper mest pratar sitt eget modersmal med var-
andra. Detta verkar sirskilt vara fallet om det finns ménga i klassen med samma
spraktillhérighet. Bland de elever jag intervjuade som inte trivdes sirskilt bra i
relation till andra elever i forberedelseklasser och péa IVIK, var ett vanligt skil till
denna otrivsel att eleverna kinde sig utanfor eftersom de flesta i klassen pratade
med varandra pd ett gemensamt modersmél som man sjilv inte delade. Linda,
som flyttade till Sverige fran Ghana, hamnade i en férberedelseklass dér alla andra
elever pratade arabiska.

Linda: Jag passade inte in.

Eva: P4 vilket sitc da?

Linda: Det var f6r manga araber. Bara tjejer ocksa, inga killar. Och alla var araber,
de pratade bara arabiska. Jag forstod ingenting. Och det var jobbigt for mig.
(2009-03-27. 18 ar. IVIK. GHA)

Carita har utvandrat frin Thailand och i hennes IVIK-klass gar det ocksid manga
arabisktalande elever. De pratar med henne ibland, men ofta pratar de arabiska
med varandra och da kinner sig Carita utanfor.

Eva: Hur tycker du att det kinns mellan eleverna i din klass? Ar det en bra stim-
ning, eller 4r det brikigt, eller? Hur kidnns det?

Carita: Ja, det ir lite brikigt. Och ibland jobbigt att de bara snackar sitt sprak. Sa
vi fattar inte vad de siger.

[...]

Eva: Kdnner du att du blir en del i gemenskapen, fir du vara med? Eller kinner du
dig lite utanfér, eller?

Carita: Lite utanfor. Jag kan vara med dem, men de snackar sitt sprak ocksa.

Eva: Du sitter med, fast...

Carita: Ja, men de snackar sitt sprak och ibland snackar de svenska. Sedan snackar
de igen pa sitt sprik. Sa jag forstdr inte. Jag bara sitter och...

(2009-03-24. 17 ar. IVIK. THA)
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Kurre hamnade istillet i en sprikligt sett heterogen férberedelseklass, dir inget
sprak egentligen dominerade.

Eva: Den f6rsta tiden, vad hade du da fér kontakter? Hade du vinner? Triffade du
nan ny vin eller?

Kurre: Ja, pa [skola].

Eva: I forberedelseklassen?

Kurre: Ja, men det var liksom efter, efter tva ir nanting, for jag kunde inte spriket.
Det var jittejobbigt.

Eva: S4 de tvé forsta dren sé hittade du inga vinner d4?

Kurre: Nej.

Eva: Det later vildigt tufft.

Kurre: Det var det. Jag orkar inte ens tinka pa det.

(2009-12-02. 19 4r. SP ar 2. CHN)

Nir man inte kan svenska sé bra och ingen annan i klassen kan tala det egna mo-
dersmilet, kan man alltsi hamna utanfor alla sprakliga gemenskaper.

Utanférskap genom ignorering

Det ir vanligt bland de intervjuade eleverna att de har kiint sig ignorerade av de
andra eleverna i sin nya klass, nir de har gatt vidare frin férberedande till ordi-
narie undervisning. Detta giller sirskilt pa hogstadieniva. S hir berittar Gem,
Ghost och Anna, som alla gick vidare frin forberedelseklass till ordinarie under-
visning pa hogstadiet:

Eva: Hur tycker du att klassen tog emot dig nir du kom?

Gem: De pratade inte med mig och s.

Eva: Hur kiindes det for dig?

Gem: Kindes ensamt.

Eva: Pratar de med dig idag?

Gem: Ja, bara nigra flickor.

Eva: Varfor tror du att de inte pratade med dig?

Gem: Kanske dirfor att jag inte kunde s mycket svenska och sa.

(2009-10-14. 15 ar. Grundsk. 4r 9. CHN)
Ghost: Men forst tinkte jag att om jag svarar fel s kommer de att skratta, for de sdg

inte mig. De trodde att jag var ’ingenting’. Men nu ir det en annan sak.
Eva: Det kiindes s i borjan, att de trodde...?
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Ghost: Alltsd, de bara, typ, de tittade inte pd mig.

[...]

Eva: Men de tog inte kontakt med dig, s i borjan, de forsta manaderna?

Ghost: Nej, nej.

Eva: Hur kiindes det d&, de forsta manaderna?

Ghost: Det var jittesvirt. De hade inga problem att kontakta mig, men det var jag
som hade problem. Det var jag som var blyg. Och till vissa imnen gick jag lite f6r
sent, for att jag inte ville vara med dem. Jag ville inte sitta och vinta med dem dir.
Sé jag kom for sent.

Eva: Du kom f6r sent till lektionen? Ja, ja, si det var en strategi att slippa gi i kor-
ridoren tillsammans och sint?

Ghost: Ja.

(2009-11-10. 15 ar. F-klass + 4r 9. LBN)

Eva: De andra eleverna i din vanliga klass, hur tog de emot dig tyckte du?

Anna: Ja, inte s3 bra.

Eva: Inte sd bra? Vad var det dd som de gjorde? Eller p3 vilket sdte?

Anna: De gjorde ingenting, typ.

Eva: Ingenting? S3 de ignorerade dig d4?

Anna: Mmm, det kan man siga.

[...]

Anna: Ja, jag brydde mig faktiskt inte sd mycket for jag, typ, hur ska jag siga... Jag
var inte sin: "3h jag mdste skaffa vinner’, och sd. Det var inte s3 att det stérde mig
mycket att de inte pratade med mig. Jag sig ju indd fram emot lektionerna, for jag
ville ju ldra mig mer och s3.

[...]

Anna: Det var nigra som var snilla dir, som férsdkte visa mig runt och si, var vi
skulle ha lektioner och allt det.

Eva: S3 det var ndgra som var snilla i klassen?

Anna: Men s, typ, de hade redan sina grupper, eller vad man nu ska siga, si...
(2009-12-07. 18 4r. SP ar 3. GMB)

Olika sitt att ignorera de nya eleverna i klassen kan allts vara att inte prata med
dem eller att inte titta pd dem. Det ir flera av de elever jag intervjuat som i lik-
het med Gem och Ghost ligger skulden pa sig sjilva for att de inte slipps in i
gemenskapen i en ny klass. Anna forsokte fokusera pa skolarbetet istillet for att
bry sig om att hon var ensam, vilket ocksa 4r en dterkommande strategi bland de
intervjuade eleverna. En faktor som Anna nimner som kan vara en bidragande
orsak till att det verkar vara svarare for elever att bli inslippta i gemenskapen i
ordinarie undervisning pi hogstadiet 4n pa gymnasiet, ir att eleverna i klassen
redan har grupperat sig. Det kan vara littare att komma ny till en gymnasieklass
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dir alla elever 4r nya for varandra, och s blev ocksa fallet for till exempel Anna
nir hon senare bérjade pa gymnasiet.

Att bli inbjuden till social gemenskap men inte viga

En del elever har berittat om att de inbjudits till social gemenskap med andra
elever i sina nya klasser, men att de inte har vigat besvara kontakten. Kurre berit-
tar om hur han bérjade i vanlig klass pd hogstadiet:

Eva: Sen kom du ut lite grann pd engelska och matte i en vanlig klass. Hur togs du
emot i den klassen, av de andra eleverna?

Kurre: Kinde bara att de var snilla. Ja, just det, vi hade idrott tillsammans ocksa.
Jo, de var sniilla.

Eva: Var det nin som forsokte ta kontakt och si?

Kurre: Jo, det var ndn, men... Jo, det var nin som, typ sd: ’Ja, vi kan triffas efter
skolan’. Men mitt sprak var riktigt kasst. Nej, sd jag gjorde inte det.

Eva: Du gjorde inte det?

Kurre: For det var pinsamt att, ja, skulle man hinga med négra killar ut som jag
inte kunde forsta?

Eva: S& du blev innu mera ensam da, nir du inte vigade tacka ja till den kontakten?
Kurre: Ja.

(2009-12-02. 19 4r. SP ar 2. CHN)

Ahmad hade ocksa svart att vaga besvara klasskamraternas inbjudan till kontakt
pa gymnasiet:

Ahmad: Jag snackar inte med de andra. De andra eleverna de kommer och siger:
"Varfor snackar du inte med oss?’. Jag sa: 'Det 4r ingen som har frigat mig nanting,.
Om du frigar s fir du svar’. Jag kan inte komma och siga till exempel: "Hej’, och...
Jag sa: "Det vill jag, men det kan jag inte’. Jag vet inte varfor.

Eva: Nej, du ir lite blyg, eller?

Ahmad: Lite blyg och, ja... Jag sa: Jag kan inte’. Jag har blivit mycket lugn, jag vet
inte varfor.

Eva: Du blir lite ridd kanske ocksa?

Ahmad: Ridd och sa...

[...]

Ahmad: Jag kiinner manga afghaner hir [i skolan], men jag pratar inte sd mycket
med dem. Jag bara sdger hej.

Eva: Du pratar inte s& mycket med dem i klassen heller?
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Ahmad: Nej. Och jag sitter bara tyst. Och jag forsoker bara koncentrera mig, men
det gar inte. Jag vet inte varfor.

Eva: De vet inte hur du har det, de andra? Att du har det s jobbigt?

Ahmad: Nej. Alltsa det var en dir, det var en tjej som gar i min klass hir, hon kom
och fragade mig: "Hur ir det? Var kommer du ifrin?” och si. Sa jag berittade lite
och hon sa: "Va, kom du hit s8? Du maste skriva en bok! Du maste skriva en berit-
telse.” Jag sa: "Ja, kanske, i framtiden’.

[...]

Ahmad: Alltsi mdnga kommer och siger: "Varfor sitter du ensam?’. Och vad ska jag
gora? Manga gir sin vig, alla gir sin vig. Vad ska jag gora? Jag méste vara ensam,
ensam, lyssna pa musik. [...] S4 jag har inte kompisar och sé dir.

(2009-10-19. 18 ar. Forbered. NV-pr. AFG)

Det verkar som om vissa elever nistan blir férlamade av daligt sjalvfortroende i
motet med den nya svenska skolan och eleverna dir. Kurre har till exempel be-
rttat att han hade manga vinner i skolan i Kina innan han flyttade hit, sa hans
ensamhet har sikert inte att géra med att Kurre skulle vara en asocial person. Han
hade vid var intervju, nagra ar efter han gick i forberedelseklass, dessutom gott
om vinner i sin gymnasieklass. Ensamheten har sannolike till stor del att gora
med spraket, vilket bide Kurre och Ahmad, men ocksi manga andra elever i av-
handlingsstudien, framhiller som orsak till sin blyghet och tystnad. I Kurres och
Ahmads fall menar jag att deras ensamhet och daliga sjilvfortroende ocksa kan
ha att gora med att de tidvis madde mycket daligt under sin forsta tid i Sverige.
Kurre har berittat att erfarenheten att flytta frin Kina till Sverige var mycket
omvilvande och svar f6r honom. Ahmad berittade vid det forsta intervjutillfillet
(intervjucitatet ovan ir frin detta tillfille) att han hade problem med stindigt
aterkommande minnesbilder av traumatiska hindelser frin sina ar som flykting i
Iran och sedan flykten till Sverige, som ocksé gjorde att han hade mycket svart att
koncentrera sig i skolan och sova pd nitterna.

Lirare som mojlig resurs for att hjilpa elever att lira
kidnna varandra

Som jag redan har beskrivit i tidigare avsnitt sd verkar det enligt mina filtstudier
finnas det ett ganska stort problem som bestir i att mdnga Malméelever som ir
relativt nyanlinda i Sverige kinner sig mycket ensamma i sina klasser, sirskilt
ndr de gar over fran forberedande till ordinarie undervisning. Vid min fraga till
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elever om vad ldrare skulle kunna géra for att skapa en bittre gemenskap i klassen
och att fa elever att méta varandra, har nigra elever gett exempel pi lirare som
aktivt har bidragit till detta. Ahmad som berittade i citatet i forra avsnittet om
hur ensam han kinde sig i sin nya gymnasieklass, har ocksé berittat hur han i sin
tidigare IVIK-klass blev kompis med alla i klassen, genom ett till synes mycket
mélmedvetet arbete av lirarna for att eleverna skulle lira kiinna varandra:

Ahmad: De forsta veckorna gjorde de sina trevligheter’. De sa sd hir act: 'Ni maste
lira kinna varandra’.

Eva: Ja, olika trevliga saker?

Ahmad: Ja, och sen kte vi pa utflyke och de sa att: "Ni méste prata med varandra
och lira kiinna varandra. Ni ska inte vara blyga, utan ni méste lira kiinna varandra’.
Jag hade mycket grupparbeten och sant. Och sedan bytte de vara platser hela tiden.
Eva: Ni fick sitta bredvid ndn annan?

Ahmad: Ja. De sa att: 'Det ir vi som bestimmer’. Jag sa att: "Jag vill inte, jag vill
sitta hir.” De sa: "Nej, du maste sitta bredvid den tjejen eller killen’. De gjorde sa
hela tiden.

Eva: Hur blev det d&?

Ahmad: Det blev mycket bra, fér att om man sitter bredvid ndgon, om det var en
kille eller tjej, s& méste man prata.

Eva: S4 ni lirde kiinna varandra allihopa?

Ahmad: Ja, si.

(2009-10-19. 18 &r. Forbered. NV-pr. AFG)

Caroge Christiansen och Hohnen (2002: kap. 5) beskriver en form av gemen-
skap i skolan som de kallar binkkamratgemenskapen. Denna gemenskap styrs
till stor del av larare, som till exempel bestimmer vilka som ska sitta tillsammans
pa lektionerna. Lirarna forsoker pd detta sitt ldra eleverna att arbeta tillsammans
ocksa med elever som de inte kinner si vil eller ir vinner med, si att ocksa de
som inte har nagra vinner blir inkluderade i gemenskapen. Det kan dock, enligt
Caroge Christiansen och Hohnen, 4nd4 leda till att vissa elever kdnner sig utan-
for, pa grund av att de kinner att de blir valda av plikt. IVIK-lirarna anvinde sig
i exemplet ovan av flera strategier for att fa eleverna att nirma sig varandra: man
gjorde trevliga saker tillsammans, man dkte pa utflykter, hade grupparbeten och
bytte regelbundet bankplatser. I Ahmads fall verkar denna strategi ha fungerat bra
for att han skulle lira kinna nya elever i klassen. Andra elever har ocksd berdttat
om ldrare i ordinarie undervisning som hjilper eleverna att lira kiinna varandra
genom temadagar da eleverna arbetar tillsammans med ett visst tema, grupparbe-
ten, utflykter och ligerskola.
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Sammanfattning och fortsatt analys

Mainga nyanlinda elever i Malmo byter social miljo ofta till £6ljd av forflyteningar
mellan olika forberedande undervisningsnivéer och sedan vidare till ordinarie un-
dervisning. En negativ f6ljd av dessa forflyttningar kan vara att elevernas koncen-
tration pa skolarbetet minskar, eftersom en stor del av deras energi gar at till att
bygga upp nya sociala positioner och vinskapsband i stindigt nya grupper. Aven
om det kan vara energikrivande att byta klass ofta, har ménga av de intervjuade
eleverna vittnat om en stark sammanhéllning mellan elever i forberedelseklasser
och pd IVIK. Trots den korta tid som dessa klassammansittningar varar, bevarar
miénga elever vinskapskontakter frin dessa klasser i flera ér efterit. Forutom att
man kommer vidare till en hégre niva i sin utbildning kan en positiv sida med att
ofta byta klass vara att man fir mojlighet att bygga upp ett storre socialt ndtverk
pa kort tid. Det kan dock ocksa leda till att vissa elever inte hinner bli inkluderade
i klassens gemenskap och inte hittar vinner dar.

Mainga elever har berittat om en inklusion i olika gemenskaper pi skolorna som
bygger pi en kinsla av samhérighet med andra elever med liknande erfarenheter.
Nir elever gar vidare frin férberedande till ordinarie undervisning pd hogstadiet
eller gymnasiet, kan det vara en stor trygghet att ha nigon i den nya klassen som
sjalv har invandrat nyligen. Det kan ocksé vara en stor fordel for eleverna, bade
socialt och rent studiemissigt, om de har klasskamrater med samma modersmal
som har varit i Sverige lingre. Sidana elever blir ibland ett slags "hjilplarare” for
den nyanlinda eleven, som kan forklara vad som sigs i klassrummet eller vad
olika uppgifter gar ut pa. Inklusionen i sprikliga gemenskaper i klassen kan alltsa
vara till fordel for vissa elever. For elever som inte tillhér de sprikliga gemenska-
per som finns i klassen kan det dock vara till nackdel nir de andra i klassen talar
med varandra pd ett sprak de sjilva inte forstar. De riskerar att exkluderas frin
den sociala gemenskapen med andra elever.

Nordstrom Skans och Aslund (2010: kap. 4-5) skriver om positiva och negativa
effekter av segregation. De positiva och negativa effekterna av segregation har ett
starkare samband med vilka resurser som finns i omgivningen 4n vilket ursprung
en befolkningsgrupp har. Det kan till exempel ha en positiv effekt pa det socio-
ckonomiska omréidet att befinna sig i en miljo med manga landsmin, om dessa ir
resursstarka nir det giller arbeten och studieresultat. Man skulle hir kunna jim-
fora med Bourdieus begrepp socialt och kulturellt kapital (se Swartz 1997: kap.
6). Man behover kinna "ritt” personer pa ett filt f6r att kunna konkurrera om
positioner ddr. Dessa "ritta” personer har i det hir fallet ett betydande kulturellt
kapital, eftersom de har goda studieresultat. En negativ aspekt av segregation har,
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enligt Nordstrom Skans och Aslund (2010: kap. 4-5), att géra med att segrega-
tionen kan ske ofrivilligt f6r att man inte har resurser att vilja ndgot annat eller att
man inte kinner till alternativen. Att som de intervjuade eleverna vilja att ty sig
till personer med liknande erfarenheter f6r att det ger olika fordelar (t.ex. trygg-
het och hjilp med studierna), pekar & ena sidan pa ett frivilligt val med vissa po-
sitiva effekter av denna segregation i forhallande till andra elever. Aven om méinga
elever soker sig till andra elever med liknande erfarenheter for att de sjilva vill det,
finns dock ocksa ett inslag i elevernas beridttelser av att det kan vara svért att bli
insldppt i gemenskapen bland andra elever i den nya klassen. Detta pekar alltsa, a
andra sidan, pa en bristande frivillighet och alltsd en negativ aspekt av segregation
i férhillande till andra elever. En orsak till social exklusion i skolan som manga
intervjuade elever nimner 4r att elever pa ordinarie undervisningsniva ignorerar
dem nir de kommer nya i klassen. Goffman (1959/1998) beskriver hur vissa
personer i en grupp kan fa diskrepanta roller. En sadan roll 4r “icke-personen”,
som nir de befinner sig i en viss region behandlas som om de inte fanns dir.
Exempel pé personer som behandlas pa detta sitt som Goffman nimner ir: “de
mycket unga, de mycket gamla och de sjuka” (ibid.:136). Vissa nyanlinda elever
verkar i sin nya klass befinna sig pd en s lig statusnivé att de andra eleverna inte
ens tycks bry sig om att de ir dir. Detta kan till en del bero pa en stigmatisering
av nyanlinda som sker i en del klasser och som i vissa fall kan leda till fientlighet
och trakasserier (jag dterkommer med exempel pé detta i kommande kapitel). Ur
detta perspektiv kan man dven se elevernas tendens att soka sig till andra elever
med liknande erfarenheter i sina nya klasser som ett sitt att ty sig till andra med
samma typ av stigma. Enligt Goffman (1963/2011:27f) kan ”de normala” ha
svarigheter att forhalla sig till hur en stigmatiserad person ska behandlas, vilket
bland annat kan leda till att de beter sig som om personen inte fanns. Personer
som bir pa samma stigma kan ty sig till varandra for att slippa kdnna den osiker-
het och skam som de kan kinna infor ”"de normala”.

Flera av eleverna ger sig sjilva skulden for att de inte blir inkluderade i social
gemenskap med andra elever i sina nya klasser. De menar att de inte talar till-
rickligt bra svenska, eller att de sjilva inte har tagit kontaket. Att eleverna ligger
skulden pa sig sjilva skulle kunna ses som en av foljderna av deras skam &ver
att vara stigmatiserade. Lars Dahlgren och Bengt Starrin (2004:118ff) beskriver
statusbunden skam bland annat genom att hinvisa till Sighard Neckel (1991),
som menar att minniskors sociala omstindigheter tenderar att anses som ett per-
sonligt ansvar i ett postmodernt samhille. Manniskors arbetsloshet och fattigdom
till exempel kopplas dirfor till personliga nederlag. Skammen har inte lingre
lika tydliga kopplingar till moralisk dygd, utan anvinds istillet alltmer som en
sanktion mot socialt misslyckande och bristfillighet. Det som idag bestimmer en
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persons sjilvvirde dr hennes forméaga att konkurrera och att fungera sjilvstindigt.
Om man inte lever upp till denna norm riskerar man att bade i sina egna och
i andras 6gon uppfattas som underligsen, vilket genererar en skam. Nir man
skims 6ver sin underligsenhet ser man samtidigt underligsenheten som négot
sjalvforvallat och det kan dirfor leda till sjalvforake. Nir det giller de intervjuade
eleverna kan skammen dessutom i sig gora det svirare att soka nya kontakeer.
Men som vi kommer att se lingre fram, s finner eleverna ofta med tiden vigar
framat, trots att det kan vara kiimpigt till en bérjan.

En annan anledning, som elever har nimnt, till att det kan vara svart act bli in-
kluderade i en social gemenskap med andra elever i sin klass, 4r att eleverna i en
hégstadieklass redan har hunnit gruppera sig genom att de ofta har gatt i samma
klass i ménga ar. Det kan vara ldttare for eleverna att hitta nya vinner pa ordinarie
undervisningsniva pd gymnasiet, eftersom det dé bildas nya klasser och fler elever
ir nya for varandra.

Det hinder att elever som fakeiske blir inbjudna till gemenskap med andra elever
i sina nya klasser, inte orkar eller vagar besvara kontaktforsoken. Det kan ha flera
orsaker, bland annat att eleverna 4r omtumlade efter att ha limnat sliktingar
och vinner och en invand miljé for att flytta till Sverige. Det kan ocksa bero pé
att vissa elever har haft traumatiska upplevelser av krig och livet pa flyke, vilket
hos en del elever kan leda till koncentrationssvarigheter och aterkommande svara
minnesbilder av de traumatiska upplevelserna.

Minga elever har berittat om en stark kiinsla av ensamhet i sina nya klasser, fram-
for allt pa ordinarie undervisningsnivaer, men dven pa férberedande nivaer. Nagra
elever har nimnt egna erfarenheter av lirares betydelse for att 6ka elevers mojlig-
heter till inklusion i gemenskapen med andra elever i klassen. Metoder som har
fungerat i dessa elevers klasser har varit att skapa samarbete i grupper, till exempel
genom grupparbeten eller temadagar, gemensamma utflykeer, ligerskola och ge-
nom att byta binkplatser med jimna mellanrum i syfte att lira kinna nya perso-
ner i klassen. Det hinder ocksa att elever blir direkt exkluderade ur gemenskapen
av andra elever i sin nya klass pa férberedande eller ordinarie undervisningsniva.
Jag kommer att dterkomma till detta i kapitel 9.

134



KAPITEL 8

Spraket som frigdr och tystar

I detta kapitel undersoks sprakets betydelse f6r den sociala interaktionen mel-
lan de intervjuade och andra elever och vilken betydelse spraket far for elevernas
sociala positioner i skolan. Vidare kommer kapitlet att belysa sprakets roll for de
intervjuade elevernas inkludering i eller exkludering ur sociala gemenskaper i sina

klasser och hur eleverna hanterar sprikliga hinder f6r att bli inkluderade.

Inte helt ovintat har nistan alla de elever jag har intervjuat berittat om det nya
spraket som négot mycket centralt i deras nya skoltillvaro i Sverige. Det tar tid
innan man végar anvinda sitt nya sprak. Veronica berittar om hur det kiinns att
prata efter ett och ett halvt ir i sin gymnasieklass, dir de flesta eleverna har svensk

bakgrund:

Eva: Ar det skillnad idag mot hur det var i borjan?

Veronica: Jag mar bittre. Eller, ja, vad ska man siga. For nu har jag flera kompisar.
Nu kinns det som att jag kan prata lite mer och férklara hur jag tinker. [...] Det
kinns inda att det finns en begrinsning.

Eva: Ja, jag tycker ju att jag har inga problem att férstd. Men jag tror att jag forstir
vad du menar, att man vill kunna siga exakt det som man vill...

Veronica: Som jag skulle ha sagt pd spanska.

Eva: Ja, det dr klart, om man inte kan uttrycka sig lika nyanserat som man ir van
vid...

Veronica: Och ibland siger jag inte det jag tycker. Och sen...

Eva: Varfor siger du inte det du tycker?

Veronica: For jag kan inte sve... jag vet inte hur.

Eva: S3 du skulle vilja siga det?

Veronica: Mmm. Och det finns vissa nyanser, liksom, i det man siger sd man for-
star hur den personen ir nir han pratar. Och det forstir jag inte. Om, jag vet inte...
Om...till exempel om jag siger ordet: *bajs’ och ’skit’ d4 finns det en viss skillnad,
och det forstir jag inte med vissa ord. Si jag kanske siger dem, och det ir fel. Det
ir fel sammanhang. Det ir fel person jag pratar med. Och det forstdr jag inte. Det
ir jobbigt.
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Eva: Har det blivit sd nan ging att du kiinner att: ’oj, nu sa jag fel, nu har jag anvint
fel ord’? Har du kint det nan ging att: "oj, jag borde kanske ha sagt pé ett annat
satt, eller?

Veronica: Mmm.

Eva: Ar det ofta s&?

Veronica: Nej, for jag brukar inte prata si mycket.

Eva: Du undviker det istillet?

Veronica: Mmm.
(2009-12-01. 18 ar. MP 4r 2. PER)

De elever jag har intervjuat har oftast varit mycket litta att prata med. Jag har
upplevt att de har kunnat uttrycka sig vil och méinga ganger har de talat om
ganska komplicerade och kinsliga saker, men av naturliga skil har de pratat pa
en nigot forenklad sprikniva. Trots att jag sjilv har kint mig imponerad av vad
eleverna har hunnit lira sig pa sa kort tid, si har de sjilva ofta inte haft s stort
sjalvfortroende nir det giller spraket. Det kan vara frustrerande att inte kunna
siga det man vill med den exakthet och de nyanser som man skulle ha anvint
pa sitt eget modersmal, si som Veronica uttrycker ovan. Nir man inte forstar
nyanserna i ett sprak kanske man till exempel anvinder fel ord till fel person, och
liksom Veronica kan man vara ridd att bli bed6md som person utifrin nigot man
har sagt som man kanske inte menade. Det kan gora att man tystnar och att man
inte siger vad man tycker.

Bide mina filtstudier och intervjuer vittnar om att manga nyanlinda elever tyst-
nar och blir osikra pi spraket nir de gar fran forberedande undervisning for
nyanlinda till ordinarie undervisning eller till ett IV-program dir de flesta elever
ar fodda i Sverige. Jag har sett flera exempel pa elever som bide gir i forberedelse-
klass och i ordinarie undervisning pa hogstadiet, som dr mycket pratsamma och
har gott sjilvfortroende i sin forberedelseklass, men som nistan inte vigar siga
nagot i sin vanliga klass. S& hir siger till exempel Kandi:

Kandi: Jag tror alltid att jag pratar med fel grammatik och sint. Jag vill inte prata
sa mycket.

Eva: Du vill inte prata sa mycket? Ar det nir du ir i vanlig klass? Inte nir du ir i
forberedelseklass, ddr pratar du mycket.

Kandi: Ja, i forberedelseklassen kinner jag de andra, och jag vet att de inte kan
si mycket svenska heller. Sa vi liknar varandra. Men i vanlig klass har de bittre
svenska dn oss, sd det ir lite svirt att prata med dem.

Eva: Men retas de om du siger fel?

Kandi: Nej.

(2008-11-25. 15 4ar. F-klass + och ar 8. VNM)
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Forst efterhand far manga elever tillrickligt stort sjilvfértroende genom sina nya
sprakkunskaper for att vaga bryta sin tystnad. Vigen dit kan dock vara ling och
kantad av méinga andra hinder 4n nivin pi elevernas sprakkunskaper. I Kandis
fall slapp hon retsamma kommentarer och skratt nir hon sa fel. Annars ir det ett
mycket stort bekymmer for manga av de intervjuade eleverna, att de antingen ir
ridda for act bli skrattade &t och retade nir de kommer ut i ordinarie undervis-
ning, eller att de verkligen blir det.

Skratta med och skratta at

Jag vill borja det hir avsnittet med att beritta om en episod fran mitt filtarbete,
di jag foljde med en grupp elever frin IVIK pa en teaterforestillning f6r gymna-
sieungdomar. Vi satt i en ganska liten teaterlokal och dir var elever fran flera olika
skolor. Publiken satt nira scenen, en liten rund scen med sex unga skidespelare.
Pjisen handlade om hur en grupp ungdomar gldmdes kvar och lastes in i ett
vantrum pa en flygplats over en helg. De utkimpade sedan en strid om utrymme,
dir de delade in det lilla scengolvet i olika "linder”. Skidespelarna bérjade med
att komma in en i taget pd scengolvet och siga nagra repliker. Eleverna satt tysta
och lyssnade pa den ena skidespelaren efter den andra, fram tills den sista av ska-
despelarna borjade tala, da eleverna skrattade hogt och ljudligt. Det fanns ingen
komisk podng i det som skddespelaren sa, men han var den enda av skidespelarna
som talade med brytning (det tillhérde inte hans rollkaraketir, utan han hade up-
penbart ett annat forstasprik dn svenska). Samma sak hinde ytterligare ett antal
ganger di denne skidespelare borjade tala. Jag tittade pa eleverna fran IVIK som
jag hade kommit tillsammans med, men det verkade inte vara de som skrattade.
Efterdt hade vi en workshop kring pjisen dir jag deltog tillsammans med gym-
nasieungdomarna. Jag férstod da att de flesta som satt i publiken var ungdomar
som var fddda i Sverige med ett annat modersmal 4n svenska. Detta fick mig att
fundera linge efterat, och det fick mycket tydliga kopplingar till saker jag hérde
och sig under mina filtstudier i flera klasser och saker som elever berittade om
i sina intervjuer. Jag dterkommer om mdjliga orsaker till detta, men vill forst ge
fler exempel pd samma tema.

Négot som de flesta elever har berittat om vid intervjuerna har varit deras ridsla
for att nagon i klassen ska skratta for att de inte uttalar ett ord ritt eller om gram-
matiken inte blir korrekt (jfr Bunar 2001). Detta verkar, som jag har skrivit tidi-
gare, vara nigot som bekymrar eleverna frimst nir de gir over fran forberedande
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till ordinarie undervisning pa hogstadiet eller gymnasiet eller nir eleverna gar
vidare till IV-programmet. I férberedelseklasser och pa IVIK har jag ocksd noterat
hur eleverna skrattar at varandra nir ndgon siger fel, men det verkar inte bekymra
eleverna i lika hog grad. I dessa klasser 4r det pa ett annat sitt tillatet och forvintat
att man ofta siger fel, eftersom alla elever i klassen 4r nya inf6r spraket. Manga
ganger verkar det mer handla om att elever skrattar ’med” varandra dn ”at” varan-
dra. Den elev som siger fel skrattar ofta tillsammans med de andra och nista gang
ar det ndgon annans tur att siga fel. Att gemensamt fa skratta dt ndgot som alla i
klassen upplever som svirt, skulle i detta sammanhang dirfér kunna vara nigot
som stirker banden mellan eleverna. Nir de sedan gar over till ordinarie under-
visning pd hogstadiet, gymnasiets nationella program eller IV-programmet och
ibland far utsta skratt fran elever som talar bittre svenska dn de sjilva, kan skrattet
fa en mer fortryckande och exkluderande karaktir. I boken Laughter and Ridicule
(2005:194f) skriver Michael Billig om det fientliga respektive det uppskattande
skrattet, eller som han ocksa skriver, skillnaden mellan att skratta med” eller ”at”
nagon. Billig menar att humorn bade kan vara nigot socialt och antisocialt. Han
pekar ocksé pé att man ur sociologisk synvinkel kan se humor som béade ett sitt
att uppritthalla moral och att fortrycka olika grupper. Skrattet kan fungera som
ett sdtt att sitta andra pa plats och att markera sin egen hégre position.

Flera elever har berittat om att de har blivit retade och skrattade at pa grund av
spriket nir de har gatt 6ver till ordinarie undervisning pa hogstadiet eller gymna-
siet. En av dem ir Rahmin, som hir berittar om sina klasskamrater:

Rahmin: De flippade’ f6r mycket. De visste att jag inte kunde prata svenska s4 bra,
de flippade’ f6r mycket.

Eva: De "flippade’ f6r mycket, hur da "flippade’? Vad gjorde de d&?

Rahmin: Till exempel, varje lektion nir de [ldrarna] frigar eleverna... Till exempel,
lirarna skriver ndnting pa tavlan som de frigar eleverna om de kan. Och innan, nir
det var min tur, nir jag skulle svara, si borjade de plotsligt skratta och s, du vet.
Eva: Okej, sd de skrattade redan innan du hade bérjat?

Rahmin: Ja.

Eva: Hur kiindes det da?

Rahmin: Det kindes inte bra.

Eva: Vad gjorde du d&? Pratade du i alla fall, eller struntade du i att prata da?
Rahmin: Jag sa: "Jag kan inte’.

Eva: Okej, sd du sa att: 'du kan inte’?

Rahmin: Ja.

Eva: Men kunde du egentligen?

Rahmin: Ja.

(2008-11-28. 15 4r. Grundsk. r 8. AFG)
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Ridslan for att gora bort sig infér klassen ndr man pratar kan vara nagot som
tystar fler elever in de som ir nyanlinda. Men det nya spriket gor att de nyan-
linda eleverna har ytterligare ett osikerhetsmoment att férhélla sig till nir de ska
prata infor klassen. Det aterkommer i flera elevintervjuer att man undviker att
svara pa ldrarens friga, trots att man kan svaret, pa grund av ridsla for att ndgon
ska skratta om man siger fel pé svenska. Flera andra elever har ocksa berittat om
att de helt och hallet undviker att prata pa lektioner av ridsla for att nagon ska
skratta at dem. Sondos berittar hur detta har fitt konsekvenser fér hennes betyg
i SO-dmnet:

Eva: Om du inte pratar s& mycket pé lektionerna, har de [lirarna] frigat dig efterae?
Sondos: Nej, det dr det som 4r problemet ocksa. Jag fick IG i SO for att jag inte
pratade sd mycket i klassen. Nir han frigar mig sa skims jag for att svara. Jag
kan svaret, men jag svarar inte. Men jag har inte problem med svenskan [imnet
svenska], for att jag gir i en bra grupp. De delar oss i grupper. S3 jag vigar prata i
svenska och matte. Men jag har bara problem med SO, for di ir det hela klassen.
Eva: Har du sagt det till honom? Att det dr ddrfor?

Sondos: Nej. [...] Nir jag vill prata med honom sa siger han: ’Okej, okej, jag dr
upptagen’.

(2008-11-24. 16 &r. F-klass + ar 9. IRQ)

Om Sondos hade végat prata pa lektionerna, hade hon formodligen sluppit att fa
IG i betyg i SO-dmnet. Hon vet vad hon kan, men hon kan inte formedla det till
liraren pé lektionerna. I ett samtal med Sondos lirare berittade han ocksa mycket
riktigt f6r mig acc han tyckte att det var svart att bedéma vad Sondos egentligen
kunde i SO-dmnet eftersom hon nistan aldrig sa nagot pa lektionerna eller sva-
rade pa fragor. Mojligen hade en del av problemet kunnat l6sas om liraren hade
gett Sondos andra majligheter att visa vad hon hade lirt sig i SO-dmnet 4n att
prata infor kamraterna pa lektionerna. En majlig 16sning som Sondos sjilv nim-
ner, ir att dela in klassen i mindre grupper, da hon tycker det 4r littare att prata.
Sondos beskriver att hon skims for sin svenska. Skammen 4r nigot som ofta
dterkommer i elevernas berittelser om sin kamp med att kunna kommunicera pa
sitt nya sprak, och som jag aterkommer till i nista avsnitt.

For vissa elever ricker det med blotta tanken pa att nagon skulle kunna skratta at
dem for att de ska ldta bli att tala. Dacia berdttar hur det var att prata i klassen i
borjan nir han kom till ordinarie undervisning:

Eva: Om det var ndnting som ldraren fragade, vigade du ricka upp handen om du
visste svaret?

Dacia: Menar du nu?

Eva: Nej, d4 i bérjan.
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Dacia: Nej.

Eva: Det gjorde du inte. Aven om du visste svaret?

Dacia: (skakar pd huvudert)

Eva: Varfor gjorde du inte det?

Dacia: Jag tinkte s hir: ah, okej jag ska svara, men kanske jag siger ninting fel och
di kommer de att skratta it mig.

Eva: Att de andra i klassen skulle skratta?

Dacia: Ja.

Eva: Gjorde de det, om du sa fel nin ging? Kommer du ihdg?

Dacia: Aldrig. Nej. Allts jag svarade aldrig pa nan friga.

Eva: Du gjorde aldrig det? Men om ni hade nin redovisning eller ninting sint?
Dacia: D4 skrattade de inte, de flabbade inte.

Eva: S4 det var mest din egen kinsla, att du var ridd att de skulle skratta?
Dacia: Mmm.

Eva: S4 du svarade aldrig pé frigor?

Dacia: Aldrig.

Eva: Nir borjade du svara pi frigor da? For det gor du nu.

Dacia: Ja, nu. Jag gjorde det i attan. Forra dret.

Eva: S4 det tog ett ér i alla fall, eller tva? Tva &r méste det ha tagit?

Dacia: Tva ar. Det dr dnda vildigt mycket.

(2009-12-15. 16 ar. Grundsk. 4r 9. POL)

Det 4r flera elever som liksom Dacia har berittat om att de har varit ridda for att
elever ska skratta 4t dem, men som egentligen aldrig blivit utsatta for det. Denna
ridsla ar dock tillricklig for att tysta dessa elever i klassrummet.

Runfors (2003: kap. 5) skriver om hur lirarna i hennes undersékning stindigt
jimforde de elever de kallade "invandrarbarnen” med de "svenska barnen” nir
det gillde elevernas villkor och méjligheter i skolan. De “svenska barnen” for-
knippades med det normala och eftertraktade, medan “invandrarbarnen” i dessa
avseenden blev en motpol i lirarnas 6gon. Lirarna hinvisade i mycket hog grad
till bristande sprikkunskaper nir de diskuterade svarigheter hos eleverna. Spriket
uppfattades som en brist hos eleverna som skulle rittas till. Férutom att spraket
i sig ansags centralt for eleverna, fanns ocksé hos ldrarna en idé om det svenska
spriket som en gemensam kulturell referensram. Pd sa sitt blev elevernas be-
hirskning av det svenska spriket ocksa ett métt pd deras kulturella kompetens.
Idén om spraket som en gemensam kulturell referensram 4r ocksd nigot som
Deborah Cameron beskriver i sin bok Verbal Hygiene (1995). Cameron menar
att alla manniskor bedémer och virderar varandras sprik, eftersom en del av var
sprakanvindning handlar om att reflektera 6ver spriket och kritiskt granska det.
Cameron menar att minniskor pa olika sitt forsoker uppritthilla ett slags "verbal
hygien”, dir vissa sprakliga uttryck virderas hégre dn andra. I minniskors strivan

140



att dela ett sprak, finns ocksa en idé om spriket som en gemensam referensram
som innebir att man delar samma virden. Om man inte anvinder spraket pa ett
korrekt sitt, skulle det med andra ord ocksi kunna innebira en idé om att man
inte delar samma virden, och dirfor kan det uppfattas som nagot skrimmande
och som ett hot mot ordningen.

Om jag atergar till mitt teaterbesok tillsammans med elever frin IVIK i bérjan
av detta avsnitt, sd har jag alltsd funnit ett liknande forhallningssite till spraket
i flera av de klasser jag har besokt. Eleverna som under teaterbesoket skrattade
it skidespelaren som talade svenska med brytning, hade sjilva inte svenska som
forstasprak dven om de var fddda hir. Jag menar att detta ger en antydan om den
kritiska sprikgranskning, eller den process for att 4stadkomma “verbal hygien”,
som eleverna utsitts for inte minst i skolan men férmodligen 6verhuvudtaget i
sina dagliga liv. Jag har till exempel sjilv ett antal ginger bevittnat hur lirare upp-
manar elever att inte tala sitt modersmal i klassen eller ge dem tillrittavisningar
nir det giller svenska spraket. Eleverna utsitts for en strivan efter “verbal hygien”
som ldrarna delvis har i uppgift att utéva, men eleverna utévar den ocksid mot
varandra hela tiden genom att skratta "med” eller "at” varandra. Grinsen mellan
att “skratta med” eller "skratta &t” kan visserligen vara svar att alltid urskilja, och
jag har vid mina filtstudier uppfattat att det ena ibland kan overga i det andra.
Men manga ginger menar jag (genom mina observationer vid filtstudierna) att
det har funnits en tydlig hanfullhet i elevernas sitt att skratta at och retas med
nagon som inte uttrycker sig pa helt korrekt svenska, och flera elevers berittelser
tyder pd att de har upplevt en sidan hinfullhet (Rahmins citat i detta avsnitt 4r
ett av flera exempel). Christopher Stroud (2004:332) beskriver hur sittet att tala
uppfattas som ett utryck for vissa karaktirsdrag hos en person. Den som talar
standardversionen av ett sprik anses vara palitliga, vilutbildade och intelligenta,
medan de som avviker fran standardspraket forknippas med negativa karakeirs-
drag som lathet, bristande intelligens och bristande utbildning. De som inte har
tillgang till standardspraket riskerar att bli stigmatiserade. Sally Boyd (2000:60f)
har undersokt svenska lirarutbildares och skolledares bedomningar av utlands-
fodda larares sprakfirdigheter och pedagogiska egenskaper. Hon kommer i stu-
dien fram till att bedomningen av lirarna framfor allt utgér ifrin deras uttal och
att detta generaliseras till bide hela sprikfirdigheten, deras yrkeskompetens och
limplighet som ldrare (jfr Bredinge m.fl. 1998). Att personer som talar med bryt-
ning kan bli diskriminerade pa arbetsmarknaden lyfts fram i Kamalis (2005:31ff)
studie. Det kan spela en mindre roll att man faktiskt har goda betyg i svenska.
Diremot kan engelsktalande personer ha fordelar och till och med & lov att prata
engelska pa sina arbetsplatser, si det stills med andra ord inte samma krav pd alla
invandrade grupper. Eleverna som sig pd teater har lirt sig att det inte 4r "fint” att
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tala med brytning, och nir det kommer en skadespelare (eller en nyanlind elev i
klassen) som bryter innu mer markant 4n de sjilva, sa kan de tillfilligt vinda sitt
hanskratt mot nigon annan. Ett hanskratt som férmodligen bottnar i skammen
infor det nedlatande eller tillrittavisande bemétande de sjilva ofta far nir de talar
svenska.

For vissa elever har det varit férlésande att uppticka att andra elever i den nya
klassen pa ordinarie undervisningsnivé inte heller alltid talar korrekt svenska och
att de ocksd svarar fel pa fragor. Sa var det for Maria i hennes hogstadieklass och
hon later sig inte lingre hindras av att ndgon skrattar:

Eva: Vagar du friga lirare [om du inte forstir]?

Maria: Ja, det lirde jag mig det i nian, att ricka upp handen. Jag siger det jag tinker
pa utan att bry mig om de andra. Fér forst nir jag bérjade i nian, vagade jag inte
ens siga ett ord. Jag var ridd att de andra skulle flabba 4t mig och si. Men sen blev
det helt annorlunda, nir jag sig att de andra ocksa gjorde fel. De frigade om ord
som de inte fdrstod pd svenska, och de ir till och med fédda hir i Sverige. Och jag
var ny. [...] S& nu skiter jag i om det ir nigon som flabbar eller siger: ’Kan du inte
det ordet?’ eller s3, det skiter jag i.

(2010-11-08. 16 4r. IV ar 1. IRQ)

Jag drar slutsatsen att det kan vara en god hjilp for eleverna att viga borja tala,
om det finns en tillitande atmosfir i klassrummet dér det inte gor si mycket om
man siger fel. Detta dr nigot som ldrarna i sin roll som ledare skulle kunna ha
stora mojligheter att paverka.

Skam och virdighet med utgidngspunke fran spraket

Flera elever har uttrycke att de kinner en skam inf6r klasskamrater och ldrare
nir de pratar svenska. De har explicit anvint ordet "skam” (eller bojningar av
ordet) i dessa sammanhang. Skammen ir nagot som effektivt tystar dessa elever,
inte minst nir andra skrattar &t dem, men ocksé utan att andra skrattar och re-
tas. Thomas Scheff och Suzanne Retzinger (2000) ser skam som en dvergripande
benimning pa en rad kinslor (t.ex. fornedring, forldgenhet och kinslor av ovir-
dighet) som utgr ifrin att man ser pa sig sjilv pa ett negativt sitt genom andras
ogon. Det kan ricka med att det finns en férvintan om att andra ser pa en med
sidana ogon for att skam ska uppstd. I likhet med Goffman menar Scheff och
Retzinger att skam (Goffman sjilv anvinde dock oftare ordet "forligenhet) ir en
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dominant kiinsla i néstan all social interaktion. De menar att det i ndstan all kom-
munikation finns en strivan att undvika skam och férldgenhet hos sig sjilv och/
eller andra som ingir i interaktionen. Skam 4r nigot som Scheff och Retzinger
menar uppstar nir det finns ett hot mot sociala forbindelser.

Rocky har berittat om hur han har latsats forsta ndgot som ldraren sagt for att
slippa skimmas:

Eva: Far du den hjilp du behéver om det 4r nanting du inte forstar och sa? Vagar
du siga till?

Rocky: Ja. Men ibland, du vet... Jag vill inte latsas att jag kan bra svenska, men
ibland nir ldraren frigar mig om det 4r nigot ord som ir svirt, nir liraren frigar:
"Forstar du?” och det 4r framfor de andra eleverna, da skdms jag att siga nej. Det ar
dirfor jag ibland siger ja. For jag vill inte skimmas, du vet.

(2008-12-12. 16 &r. F-klass + 4r 9. PSE)

Vissa elever har berittat att de skims sirskilt infor klasskamraterna och har littare
att tala med ldrarna, girna efter lektionen nir ingen annan hér. Dacia skimdes
istillet sdrskilt infor sina ldrare. Jag fragar Dacia om han vigade friga liraren om
det var nigot han inte forstod nir han borjade i vanlig klass pd hogstadiet:

Dacia: Nja, typ (skrattar lite), det var bittre for mig att friga mina kompisar om
vad ett ord betydde, dn att friga ldraren.

Eva: Ja, varfor var det bicttre att friga dina kompisar?

Dacia: Ja, d& behévde jag inte skimmas. Nir jag gick till liraren skimdes jag nir jag
fragade: "Vad betyder det ordet?’.

[...]

Eva: Vad fick du for kontake dd med lirarna i bérjan?

Dacia: Ja, jag hade inte s bra kontakt med lirarna i borjan.

Eva: [...] Men varfér hade du inte bra kontakt?

Dacia: Jag skimdes. Att friga nanting.

[...]

Eva: Hur har det varit da... Jag vet en del elever, om de kinner sa dir att det 4r job-
bigt i skolan, da ir det manga som skolkar och si. Har du gjort det?

Dacia: Ja.

Eva: Det har du? Var det mycket dé i bérjan, eller fortfarande?

Dacia: I bérjan, var det mycket, men inte nu lingre. Jag har bra kontakt med mina
kompisar, med ldrarna ocksd. Nir det kommer ett prov, sd kan jag hela provet. Sa
det 4r helt okej nu. Innan var det jitte-, jittesvart. Jag pallade inte ga till skolan
och si.

Eva: §4 du stannade hemma hela dagen?

Dacia: Mmm. Exakt.

Eva: Okej. Men vad var det som fick dig att stanna hemma egentligen d&?

143



Dacia: Det var bara spriket, svenskan.

Eva: Det var sa jobbigt med spraket?

Dacia: Mmm.

Eva: Hur ofta stannade du hemma da?

Dacia: Hur ofta?

Eva: Ja, var det varje vecka eller bara ibland?
Dacia: (Funderar) Du vet, tva ginger i veckan.
Eva: Tvé ginger i veckan?

Dacia: Ja.

Eva: Hela dagarna?

Dacia: Hela dagarna.

Eva: Oj. D4 maste det ha varit jitte-, jittetufft?
Dacia: Mmm.

(2009-12-15. 16 ar. Grundsk. 4r 9. POL)

Att skolka har for en del elever i undersékningen varit en sista utvig att ibland
forsoka komma undan den obehagliga och manga ganger rent av skrimmande
situationen att inte behirska spriket i skolan. Det loste sig for Dacia med tiden,
bland annat genom forstdende och engagerade lirare som aktivt forsoktee hjilpa
honom att bli sig tryggare infor dem och fraga dem om sadant han inte forstod.

Veronica och Nora har ocksd uttrycke en skam 6ver sin svenska genom att ut-
trycka en ridsla att bli "avsléjade”. Dessa elever har berittat om sin ridsla att
lirare och elever skulle uppticka hur stora brister i sprikkunskaperna de hade
(enligt sina egna bedomningar). De var ridda att elever och ldrare skulle undra
hur det var méjligt att de hade kommit in pd gymnasiet, och av den anledningen
var de béda till en bérjan tysta i skolan. Nora fragade varken lirare eller elever om
det var nigot hon inte forstod, av ridsla att bli avslojad. Jag kan tilligga att det
sedan har gatt mycket bra f6r bada dessa elever och att de nu vagar prata i klassen
och friga om det dr nagot de inte forstar. Skammen kan vara nagot som gar 6ver
och férindras med tiden, vilket ocksa ir fallet med minga av de problem som de
intervjuade eleverna har berittat om. Men dessa problem kan ocksa vara ett stort
hinder under en ling tid f6r eleverna, inte minst socialt.

Sammanfattning och fortsatt analys

Enligt Jonhill (2012) kan man vara mer eller mindre inkluderad i en gemenskap
utifrin sin kommunikationsf6rméaga. Man kan rent fysiskt vara inkluderad i en
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gemenskap, men samtidigt vara mer eller mindre exkluderad frin deltagande i ge-
menskapen utifrdn sin formaga att kommunicera och dirmed till exempel kunna
delta i gemensamma beslut. En anledning till exklusion av nyanlinda elever ur
sociala gemenskaper i skolan har pa flera sitt att gora med det svenska spriket.
Det finns flera anledningar till att manga elever "tystnar” nir de gar 6ver fran for-
beredelseklasser eller IVIK till IV eller ordinarie undervisning pa hogstadiet eller
gymnasiet. Det kan vara frustrerande att inte kunna uttrycka sig med den exakt-
het som man 4r van vid pa sitt modersmal. Man kan vara ridd f6r att bli bedémd
som person utifran sin bristande svenska. En osikerhet infor det nya spriket kan
alltsd gora att nyanlidnda elever i viss man sjilva exkluderar sig fran deltagande i
skolans sociala gemenskaper. Men spriket kan ocksd vara en orsak till att andra
elever agerar pé ett socialt exkluderande sitt gentemot nyanlinda elever. Manga
av de intervjuade eleverna beskriver en ridsla for att andra elever ska skratta at
dem nir de siger fel, och det ricker for att vissa av de nyanlinda eleverna ska
tystna, oavsett om de andra verkligen skrattar eller inte. Andra elever blir verk-
ligen retade och skrattade 4t nir de forsoker sidga nagot péa svenska. Ridslan for
att andra elever ska skratta kan leda till att vissa elever inte svarar pa frigor fran
lararen trots att de kan svaret. En elevs tystnad kan i sin tur leda till att lirare anser
att eleven pratar for lite i klassen och dirmed far ett ligre betyg, eller inget betyg
alls. Vissa elever vigar inte siga till pa lektionen om det 4r nigot de inte forstar,
utan fragar hellre liraren efter lektionen. Andra elever vagar inte friga ldraren,
utan frigar hellre andra elever om de behéver hjilp med att forstd. Det hinder att
elever skolkar for att de tycker att det 4r allefor jobbigt att inte kunna uttrycka sig
pa svenska och att inte forstd vad som sigs pa lektionerna. Ett sitt for ldrare att
hjilpa en elev att prata mer i klassen, som en elev sjilv har nimnt, 4r att da och
di dela in klassen i mindre grupper.

Skam over spriksvérigheter kan vara en faktor som gor att nyanlinda elever ex-
kluderar sig sjilva frin sociala gemenskaper i skolan. Flera elever talar om en
kinsla av skam 6ver att inte kunna uttrycka sig helt korrekt pa svenska. Méinga
elever undviker att tala i klassen for att undvika skammen och férsoka bevara
nagot av sin virdighet. Paradoxalt nog riskerar denna strategi i sig att verkligen
orsaka ett misslyckande och dirmed dnnu mer skam. Skolan kriver av eleverna
att de ska vara aktiva och prata pa lektionerna, vilket ibland kan vara avgérande
for att fa betyg. Scheff och Retzinger (2000) menar att skam uppstéir hos en per-
son nir de sociala forbindelserna till andra hotas. Med utgangspunkt frin detta
kan alltsa exklusion fran en social gemenskap till foljd av att man drar sig undan
pa grund av skam, i sin tur leda till annu mer skam, vilket riskerar att tillsam-
mans bilda en ond spiral. Vad idr det som gor att eleverna riskerar att exkluderas
ur social gemenskap med andra elever och skiims for sin svenska och 4r ridda for
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eller kanske faktiskt rikar ut for andras hanskratt eller avstandstagande? Bourdieu
(1991b: 67ff) ser spriket som en av de grundlidggande faktorer som anvinds for
att uppritthélla en viss maktordning i samhillet. Han menar att sprakets virde
bestdms i forhillande till en sprakmarknad, dir de dominerande samhillsklasser-
nas sitt att anvinda spraket dr mer virt in de dominerades. De som inte har det
sprakliga kulturella kapital som krivs pd en viss sprakmarknad blir inte lyssnade
pa och tagna pa allvar pd samma sitt som de som har det. Att inte klara av att
kommunicera obehindrat pa svenska i skolan och inte alltid f6rsta vad olika texter
betyder, blir f6r de nyanlidnda eleverna en stindig paminnelse om att de riskerar
ett misslyckande och att deras sprak inte ricker till pa skolans sprakmarknad.

Exkludering ur sociala gemenskaper i skolan pa grund av elevers skam infor sitt
sprakbruk, kan i sin tur ha att géra med en samhillelig stigmatisering av ett visst
sprikanvindande. Den lagstatusposition (som ibland tar sig uttryck i hanfulla
skratt) som de nyanlinda eleverna ges av andra elever i skolan pa grund av sin an-
vindning av det svenska spriket, avspeglar ocksd vissa andra svenskfédda elevers
lagstatusposition i forhallande till sin sprikanvindning. Det ir fler elever 4n de
nyanlinda som pé olika sitt visar att de kdnner en skam infor sitt sprakanvin-
dande och vars sprak inte heller alltid ricker till pa skolans sprikmarknad. Pa
ménga skolor i Malmé finns ett stort antal elever med ett annat forstasprak in
svenska. Den som inte talar standardversionen av ett sprik riskerar att bli stig-
matiserad och frknippas med negativa karaktirsdrag (Stroud 2004:332). Enligt
Goffman (1963/2011:15f) bir en stigmatiserad person ofta pa en skam 6ver den
stigmatiserande egenskapen. Det kan leda till att man inte vill kiinnas vid denna
egenskap hos sig sjilv, vilket kan orsaka ett sjdlvhat. Goffman (ibid.:47) beskriver
hur det kan uppsté en ambivalens hos en stigmatiserad person nir det galler att
jimfora sig med andra som bir pa stigmat. A ena sidan kan stigmat innebira
mojligheten till gemenskap med andra som har erfarenhet av vad det innebir att
vara stigmatiserad. A andra sidan far man di avsta frin att forknippa sig med "de
normala”. Tonaringar har en tendens att hellre identifiera sig med ”de normala”
och att vinda sig frin andra som bir pa samma stigma som de sjilva. De elever i
avhandlingsundersokningen som ir fodda i Sverige och har ett annat forstasprak
dn svenska och som hanskrattar 4t andra som bryter dnnu mer markant 4n de
sjdlva, visar samtidigt att de uppfattar att deras eget sprakbruk inte foljer stan-
dardnormen. Det var vanligt vid undersékningens filtstudier att elever skrattade
dt varandra som en kommentar till en elevs sitt att uttrycka sig pa svenska. Detta
skedde dven mellan elever som var fédda i Sverige med ett annat forstasprak in
svenska. P4 sd sitt kan man siga att de dominerande samhillsklassernas sprak-
anvindning uppritthalls i skolan inte bara genom ldrarna, utan genom eleverna
sjilva. Bourdieu & Passeron (1970/2008:74) menar att personer fran icke-do-
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minerande grupper eller samhillsklasser genom utbildningsinstitutionernas vir-
dering av deras kulturella kunskaper hela tiden paminns om att dessa kunskaper
inte har nagot virde. "Sidana paminnelser tenderar hos dem att skapa om inte
ett explicit erkinnande av den dominerande kulturen som legitim si dtminstone
ett vagt medvetande om den egna kunskapens kulturella ovirdighet” (ibid.:74).
Skolornas virderingar av elevernas sprikanvindande far betydelse for elevernas
syn pa bade sig sjilva och andra som talar med brytning.

Kan elevernas sitt att skratta &t varandras sprakbruk ocksd ses som ett sitt ate
forsoka bryta skammen och pa si sitt inkludera varandra i en social gemenskap?
Goffman (1967/2005:97ff) menar att vi pé olika sitt i vart sociala samspel stin-
digt forsoker ridda oss sjilva och varandra fran att framstd i dalig dager eller
behéva kinna oss generade (eller skamsna). Man kan till exempel undvika att
uppmirksamma att ndgon har begitt en blunder eller forsoka slita Gver misstaget.
En annan strategi, menar jag, skulle kunna vara att tvirtom lyfta fram skammen
och gora den tydlig. Kanske det kan vara sd att elevernas skratt 4t varandras sprak-
bruk ocksa ibland kan ses som ett sitt att forséka “punktera” skammen, genom
att gora uppenbart det som redan dr uppenbart for alla, men som man forsker
dolja. Kanske detta framhivande av skammen i vissa fall i férlingningen kan syfta
till mindre skam: man skrattar it det hela och sedan ir det Gver, och man behéver
inte lingre dgna energi at att forsoka délja sina tillkortakommanden. Frigan ir
dnda varfor elever alls ska behéva kiinna skam over sin sprakanvindning i skolan.

De berittelser som de intervjuade eleverna har delgett om sin kamp med spriket
och skammen infr att inte kunna uttrycka sig pé korreke svenska, dr nagot som
tystar manga av eleverna under en lingre eller kortare period i skolan och som kan
bidra till exkludering av dessa elever fran skolans sociala gemenskaper. Elevernas
hantering av det sprikliga hindret for att bli inkluderade i sociala gemenskaper i
skolan behover dock inte stanna vid att de fortsitter att vara tysta. Mdnga elever
har vid intervjuerna gett exempel pd att de med tiden har face tillrickliga sprak-
kunskaper for att viga ta kontakt med andra elever. Eleverna moter siledes inte
bara den sociala exkluderingen till f6ljd av spriksvarigheter med passivitet och
tystnad, utan arbetar samtidigt aktivt (manga ginger mycket hart) for att fa storre
sprakkunskaper och dirmed na inkludering i sociala gemenskaper i skolan.
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KAPITEL 9

Krinkande behandling,

trakasserier och mobbning

I foljande kapitel kommer aspekter av elevernas sociala interaktion sinsemellan
som innebir direkta trakasserier att undersokas nirmare. Trakasserierna kan i sin
tur betraktas som en spegling av elevernas sociala positioner i skolan. Kopplingar
kommer att goras mellan trakasserierna och olika maktordningar i samhillet.

En mycket pétaglig form av exkludering i férhéllande till sociala gemenskaper
handlar om olika former av krinkande behandling. Enligt Skolverket (2009:8)
innebir krinkande behandling i skolan: “handlingar som krinker barns eller
elevers virdighet. Krinkande behandling kan utforas av en eller flera personer och
riktas mot en eller flera”. Som krinkande behandling riknas bade krinkningar
som sker vid enstaka och upprepade tillfillen. Mobbning ir enligt Skolverket en
form av krinkande handling som sker upprepade ginger. Trakasserier 4r en an-
nan form av krinkande handling som har sirskilda samband med nagon av dis-
krimineringsgrunderna: “kén, konséverskridande identitet eller uttryck, etnisk
tillhorighet, religion eller trosuppfattning, funktionshinder, sexuell liggning eller
dlder” (ibid.:8). De krinkningar som de intervjuade eleverna berittar om nedan
handlar i de flesta fall om trakasserier utifrin kén, etnisk tillhorighet eller andras
etnifiering/rasifiering av en person. Av den anledningen har jag valt att beskriva
dessa krinkningar som trakasserier, men jag anvinder ocksa termen “krinkning-
ar” i en vidare bemirkelse.

I rapporten Krinkningar i skolan har Christina Osbeck m.fl. (2003: kap. 6), efter
enkitundersokningar bland 3 386 skolelever i dr fem och étta i grundskolan och
ar tva pa gymnasiet, kommit fram till att elever med utlindsk bakgrund i hogre
grad dn Svriga elever ir utsatta for upprepade verbala eller fysiska krinkningar i
skolan.” Resultatet av undersdkningen visar ocksé att elever i drskurs atta, pojkar

45 Enkitundersokningen riktade sig till elever i drskurs fem, dtta och ar tvd pd gymnasiet. I
SCB:s slutliga urval ingick 182 skolor fran 92 kommuner i Sverige. Eftersom det ingick i
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och elever med utlindsk bakgrund ir 6verrepresenterade bland de som utfor de
krinkande handlingarna. Studien visade inte nigra sikerstillda skillnader nir det
giller kopplingar till elevernas ekonomiska status. I enkitundersékningen an-
gav 29 procent av eleverna med utlindsk bakgrund® och 24 procent av eleverna
med svensk bakgrund®” att de blivit utsatta for upprepade krinkningar under det
senaste aret. Studien har endast tagit hiansyn till om eleverna sjilva har upplevt
sig som krinkta. Ddrmed riknas utsagor och handlingar bort som av en utom-
staende skulle kunna uppfattas som krinkningar, men som inte upplevs som sa-
dana av eleverna. Krinkningar i skolan kan alltsd sigas vara nigot som ir vanligt
forekommande.

Nio av de intervjuade eleverna i denna undersokning har berittat om att de varit
utsatta for trakasserier som riktats direkt mot dem som enskilda personer. Det
har i de flesta fall handlat om trakasserier med direkt rasistiska och/eller sexistiska
kopplingar. De elever som har varit utsatta har varit av olika nationellt ursprung:
Kamerun, Palestina, Irak, Polen, Bosnien, Ghana, Thailand och Afghanistan.
Fem av de trakasserade eleverna dr flickor och fyra pojkar . De elever som har
utsatt dessa nyanlidnda elever for trakasserier har i alla fall utom ett (Dragan)
sjdlva haft nigon form av invandrarbakgrund antingen genom sina forildrar eller
genom att de sjilva har invandrat. Ménga av de elever som har utsatts for trakas-
serier har gatt i skolor dir en stor andel av eleverna har utlindsk bakgrund, vilket
kan vara en av forklaringarna till att de trakasserande eleverna i huvudsak har en
sidan bakgrund. Det finns ingenting som siger att de nyanlinda eleverna inte
skulle kunna ha blivit trakasserade ocksi i en skola med en stérre andel elever
fodda i Sverige med svenskfédda forildrar. Det visar ocksi exemplet med Dragan
(se nedan), som blev trakasserad i en skola med en majoritet av elever med svensk
bakgrund. Diremot menar jag att det kan vara intressant ur analyssynpunke att
veta att det dr manga av de trakasserande eleverna i studien som sjilva har nigon
form av invandrarbakgrund, eftersom de bakomliggande orsakerna till trakasse-
rierna delvis kan se annorlunda ut in om de hade haft svensk bakgrund.

undersokningens uppdrag att sirskilt uppmiarksamma krinkningar med kopplingar till etnicitet,
valde man att lita gruppen elever med utlindsk bakgrund éverrepresenteras. Minst 300 elever
i varje undersokt skoldr hade utlindsk bakgrund. I studien ingick 3 386 elever, uppdelade
pa 50 klasser per dldersgrupp dir elevantalet i klassen var 25 (Osbeck m.fl. 2003: kap. 4). I
Skolverkets uppdrag infor studien ingick att framfor allt underséka krinkningar relaterade till
elevernas etniska tillhorighet, kon, sexuella liggning och sociala bakgrund (ibid.:12).

46 I studien anvinds uttrycket “elever med utlindsk bakgrund” om elever som har en eller tvi
forildrar som ir fédda utomlands.

47 Enligt studiens definition riknas endast elever med bada férildrarna fodda i Sverige som “elever
med svensk bakgrund”.
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Rasistiska nedlatande glapord med koppling till
invandrarbakgrund

Dragan blev trakasserad av andra elever pd sin skola nir han gick i forberedel-
seklass i en annan svensk stad innan han flyttade till Malmé. De trakasserande
eleverna hade alla svensk bakgrund och de kallade Dragan for ”jivla svartskalle”
och 7javla blatte” och knuffade runt honom nir han gick i korridoren. Det gick
sa langt att Dragan inte vigade g ut ur lektionssalen nir han hade rast, efter-
som han var ridd att méta de trakasserande eleverna. Han fick ocksa svart att
koncentrera sig pa skolarbetet, eftersom han hela tiden var orolig f6r vad som
skulle hinda honom hirnist. Etniske relaterade verbala krinkningar 4r nigot som
uppmirksammas i rapporten [ntolerans av Jonas Ring och Scarlett Morgentau
(2004:12). I enkitundersdkningen som omfattar 10 600 elever pa hogstadiet och
gymnasiet, uppger 40 procent av de utlandsfédda eleverna att de nigon ging
blivit retade pa grund av sitt ursprung. Motsvarande siffra f6r ungdomar fodda i
Sverige med svenska forildrar 4r nio procent.

De 6vriga atta eleverna har berittat om trakasserier som skett pa skolor i Malmo.
Niégra elever har blivit bemotta med fientlighet nir de gitt frin forberedande
till ordinarie undervisningsniva. Rocky berittar hur det var nir han kom till sin
hogstadieklass:

Eva: Men annars, skolkompisar nir du har kommit till vanlig klass, hur har det
funkat med det? Har du snabbt fatt kompisar i vanliga klassen ocks4?

Rocky: Nej. Det var riktigt svirt. De bara... Férsta gingen jag triffade dem, borja-
de de kalla mig "flykting’ och sant. Men sen, efter fyra manader, fem médnader blev
vi riktigt bra kompisar. Nir jag lirde kdnna dem, tyckte jag de var sina ’snejkar’
[eng. ‘snake’?], de var déliga och allt majligt, men sen efter fyra minader tyckte jag
att de har bra sidor.

[...]

Eva: Men de tyckte att du var flykting’, vad menade de med det?

Rocky: Att jag inte dr svensk medborgare.

Eva: Menade de att det var nigot daligt med det?

Rocky: Nej, jag vet inte, kanske. Men de sa, de retades samtidigt. Om en ny kille
kommer till skolan och han inte ir svensk medborgare, s kallar de honom ’jivla
flykting’.

[...]

Rocky: Men nu, vi ir inte bista kompisar, nej. Vi dr klasskamrater, man méste i alla
fall vara snill mot sina klasskamrater.

(2008-12-12. 16 ar. F-klass + ar 9. PSE)



Jag gjorde en tvd ménader ling filtstudie pad Rockys skola. De flesta elever pa
denna skola 4r fédda i Sverige och har férildrar som 4r fédda utomlands. En
stor andel av eleverna har forildrar fodda i Mellanostern och har arabiska som
modersmil. Jag hade en forvintan om att elever med den bakgrunden skulle
kinna en viss sympati med nykomna elever frain Mellandstern. Aven om de inte
sjdlva hade invandrat, si forestillde jag mig att deras forildrar formodligen hade
berittat for dem om sin invandring och i manga fall sikert ocksi om flykten
frin linder dir de tidigare bott. Dirfér fann jag det nigot férvinande att vissa
elever pé skolan stotte ut nyanlinda elever, och inte minst nyanlinda elever frin
Mellanéstern. De fall jag har uppmirksammat genom filtstudier och intervjuer
pa denna skola, handlar om hur killar med forildrar fodda i Mellandstern i tvd
olika klasser stotte ut nyanlinda killar fodda i Mellansstern. Till viss del skulle
det kunna bero pé konflikter (i nutid och genom historien) mellan olika nationer
i omradet. Jag menar dock ocksi att det finns tecken i undersokningen pa att ny-
anlinda elever, oavsett nationalitet, uppfattas ha en lag status och 7sitts pa plats”
av vissa elever inom ordinarie undervisning. Liknande f6reteelser, dir nyanlinda
elever trakasseras av elever som 4r fodda i Sverige med forildrar fodda utomlands
(oavsett elevernas eller forildrarnas ursprungsomrade) har jag uppmiarksammat
dven pa tva olika gymnasieskolor. Rockys skola ir alltsd inte unik pa den punkten.

Jonsson (2007) beskriver i sin avhandling hur killar pa en hogstadieskola pa oli-
ka sitt av skolan och ldrarna placeras i kategorin “invandrarkillar”, med vissa
stereotypa forvintningar pd hur ”invandrarkillar” 4r. Samtidigt utovar killarna
patryckningar pa varandra som handlar om att man ska “vara sig sjilv”, vilket
ocksa innebir att de ser sig som “invandrarkillar” och till viss del har inforlivat
de stereotypa forvintningar som skolan har pa dem. Inom denna grupp av killar
skapas en stark gemenskap som bland annat bygger pd en forestillning om sam-
hérighet pd grund av invandrarbakgrund. Samtidigt 4r killarna medvetna om att
det forekommer en del diskriminering av invandrare som grupp i samhillet och
att det till exempel kan 16na sig f6r personer med invandrarbakgrund att byta till
mer svenskklingande namn om de ska ha en chans att fi jobb. Att identifiera sig
med den kategori dir man blir placerad av majoritetssamhillet kan, som Jonsson
beskriver, saledes bade ge en positiv kinsla av gemenskap och tillhérighet med
andra som ocksa blir kategoriserade som “invandrare”, och samtidigt innebira en
lag status i forhéllande till samhallet i stort (vilket t.ex. kan ta sig uttryck i diskri-
minerande exkludering pa arbetsmarknaden). Jag vill dra en parallell till killarna
pa Rockys skola som ir fodda i Sverige med utlandsfédda forildrar. Det kan vara
svart att uppnd den hogre “svenska” positionen nir man skiljer sig i utseende fran
majoritetssvenskar och har ett annat sprik dn svenska som sitt forstasprak och
ddrfor av andra hela tiden blir kategoriserad som “invandrare”. Nir det kommer



nyanlinda elever till klassen, som 4r "dnnu mer invandrare” 4n de sjilva eftersom
de verkligen har invandrat och de bryter dnnu kraftigare pa svenska (vilket ir ett
av de starkaste kriterierna for att bli kategoriserad som invandrare, jfr Cameron
1995:12), skulle man kunna siga att den egna tillhdrigheten till gruppen ”in-
vandrare” inte lingre ir lika sjilvklar. Kanske kan det 6ppna for ett tillfille att
disidentifiera sig med gruppen “invandrare” och pd s sitt hoja sin egen status

och virdighet.

Beverly Skeggs skriver i sin bok Azt bli respektabel (1999: kap. 5) om kvinnor
ur den engelska arbetarklassen som disidentifierar sig med sin samhillsklass. Av
andra kategoriseras de som arbetarklass, men for dem sjilva dr arbetarklassiden-
titeten nagot som de desperat forsoker ta sig ur och inte vill kinnas vid. Deras
erfarenheter av sin samhaillsklass position ir att den innebir uteslutning. De
svenskfodda killarna med utlandsfodda forildrar i Rockys klass kanske inte helt
tar avstdnd frdn en “invandraridentitet”, men de tycks dtminstone vilja avskilja
den fran en “invandraridentitet” med ligre status. De anvinder ordet "flykting”,
vilket dr ett ord som flera elever i undersokningen har berittat att andra elever
har anvint mot dem som nedlatande tillmile. Att vara “flykting” verkar i dessa
elevers 6gon ha dnnu ligre samhillsstatus dn att vara “invandrare”, och ordet
blir dirfor ett effektive site atc markera ett avstindstagande och hogre status.
Nicola Magnusson (2011:123fF, 152) beskriver hur personer som har kommit
till Sverige som flyktingar i olika sammanhang maste forsvara sig mot forestill-
ningen om “flyktingen” som frimling, offer och en bérda for samhillet. Att vara
flykting associeras till lag status, och kan upplevas som stigmatiserande. Ett sitt
att definiera den virdighet som ménga elever i skolan verkar fora en stindig kamp
for att uppna, inte minst elever med utlindsk bakgrund, skulle kunna vara att
jimfora den med vad Beverly Skeggs kallar "respektabilitet”. Skeggs (1999: kap.
5) skriver om arbetarklasskvinnors strivan att dtminstone uppna en respektabi-
litet, att anses som respektabla i andras 6gon, genom sitt arbete med omsorg om
andra. Hon menar att respektabilitet 4r en av de mest centrala mekanismerna nir
vissa grupper i samhillet avskiljs som ”de andra”. De som tillhor medelklassnor-
men ir till exempel pé ett sjilvklart sict respektabla och behover inte bevisa sin
respektabilitet, medan de som blir kategoriserade som ”de andra”, arbetarklassen,
inte betraktas som respektabla, men kan gora forsok att bli det. Pa ett liknande
sitt menar jag att killarna i Rockys klass kan forsoka uppna en mer respektabel
social position i férhillande till det majoritetssvenska samhillet genom att mar-
kera att de dtminstone dr fodda i Sverige till skillnad frin de nyanlinda som de
kallar "flyktingar”. Skeggs (ibid.:119) skriver ocksa om kvinnorna att: "De ut-
tryckte snarare en vigran att erkinna dn ett krav pé ritten att erkiinnas”. Killarna i
Rockys klass tar pd samma sitt avstand fran elever som har en liknande bakgrund
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som de sjilva, eller dtminstone deras forildrar. Ar det maijligt for dem att kriva
ritten att erkidnnas och vara stolta Gver sig sjilva och sin bakgrund i skolan? Det
verkar i alla fall inte vara ndgot som skolan sjilvklart formedlar till killarna.

En annan mojlig orsak som jag har reflekterat over nir det giller fientligheten
mot nyanlinda elever som finns hos vissa elever i Rockys klass, ar att nykomna
elever frin Mellandstern skulle kunna uppfattas som ett hot nir det giller sta-
tus och positioner hos vissa elever som ir fodda i Sverige med forildrar fodda i
Mellanéstern. Trots den ligstatusposition som majoritetssamhillet tilldelar perso-
ner med bakgrund i Mellandstern, kan det i den egna gruppen av sliktingar och
vinner med bakgrund i omradet finnas en stolthet dver ursprunget. Detta har jag
ocksa sett exempel pa i skolorna. Som ett exempel frin mitt filtarbete hinde det
vid ett tillfille att en svenskfodd elev med forildrar fodda i Mellanostern under
en lektion stillde sig upp och mycket eftertryckligt och stolt sa att hon definitivt
inte sdg sig sjilv som svensk utan som arab, och att hon aldrig skulle komma att
se sig som ndgot annat dn arab. Flera av de arabisktalande nyanlinda eleverna pa
olika skolor som jag har intervjuat, har berittat att de inte tycker att det 4r niagon
storre idé att prata arabiska med de svenskfodda arabisktalande eleverna for att
de inte kan si mycket arabiska. Mojligtvis syftar dessa elever pa de svenskfodda
arabisktalande elevernas forméga att uttrycka sig pa arabiska nir det giller sko-
lans olika dmnen, eftersom detta pastiende ofta har en anknytning till att jag har
frigat om arabisktalande elever i klassen har kunnat hjilpa de nyanlinda eleverna
med att forklara skoluppgifter pa arabiska. Det kan ocksa vara sa att arabiskta-
lande elever kan ha svért att forstd varandra om de talar olika arabiska varianter.
Utifran vad de elever jag har intervjuat har haft att siga om detta, antar jag ialla-
fall att nyanlinda arabisktalande elever i allminhet talar arabiska mer obehindrat
dn de arabisktalande elever som ir fodda hir. Férutom att tala flytande arabiska,
har de nyligen invandrade arabisktalande eleverna dessutom en starkare frank-
ring i Mellandstern genom att de 4r fédda och uppvuxna dir. Det skulle kunna
hota de svenskfodda arabisktalande elevernas sjilvkinsla och stolthet dver att vara
araber, nir det kommer elever som de kan uppleva som dnnu mer “autentiska”
araber genom att verkligen vara fodda i arabisksprikiga linder och tala arabiska
obehindrat. Det blir pa nigot sitt ocksd tydligt att eleverna varken sjilvklart kan
se sig som “araber” eller som ”svenskar”. De olika exemplen ovan, att & ena sidan
ta avstdnd frin nyanlinda elever fodda i Mellanostern, och att & andra sidan vara
stolt 6ver att vara arab och méjligen till och med avundsjuk pé de nyanlinda elev-
erna frin arablinder for att de 4r "dnnu mer araber”, skulle ocksd kunna peka pa
de stora slitningar som det kan innebira for eleverna i deras sokande efter tillho-
righeter och identifikationer. Slitningar som till en stor del beror pa det samhille
de lever i och som de inte sjilvklart riknas som en del av.
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Rasistiska sexuella trakasserier

Miranda rikade ut f6r en liknande situation som Rocky, men med dnnu allvarli-
gare trakasserier nir hon bérjade pd sitt gymnasieprogram:

Miranda: Och sé ibland nir vi satt i klassrummet sa de: "Usch, det dr nins skor som
luktar hir, ppna fonstret! Det 4r nan som luktar hir’.

Eva: Att det var nén som luktade?

Miranda: Ja: "Oppna fonstret’.

Eva: Varfor sa de s& da?

Miranda: Jag vet inte. Och sen om jag satt bakom dem, s& flyttade de fram sina
binkar.

Eva: De flyttade sina binkar?

Miranda: Mmm. S& det var mycket, och jag kunde inte hantera det. S& dirfor sa
jag: 'Nej, jag méste byta klass’. Lirarna de frigade [varfor] och jag sa: "Jag vill bara
byta klass. Kanske det blir bittre’. Det var mycket stressigt hemma ocksa, s& det var
svért act klara proven ocks, for att det var mycket.

Eva: Det var mycket hemma och mycket i skolan?

Miranda: Mmm, sd det var dirfor jag sa: 'Kanske om jag byter, blir det lite bitcre’.
Men det var mycket den tiden. De kastade saker pd mig, de sa saker. Jag vet att jag
ir svart, men du far inte kalla nan ’svareskalle’.

Eva: Nej. Det gjorde de?

Miranda: ’Jivla afrikan’. De sa att afrikaner ir horor.

[...]

Eva: Berittade du for lirarna att de sa sé ill dig?

Miranda: Nej.

Eva: Varfor gjorde du inte det?

Miranda: Allesd, jag ville inte att ndn skulle 3 problem f6r nigot som jag gjorde.
Jag tror pd Gud, att man kan f6rlita ndn som har gjort dumma saker. [...] Istillet
for att du anmiler, istéllet for att du gor den personen hemska saker. Eller att hon
gjorde fel och du gor fel tillbaka. Fér kanske jag tinkte, om jag anmiiler, kanske
liraren fir veta att hon ir en dum person, eller si. [...] Men jag ville inte beritta
for da kanske jag gjorde s att den personen inte fir bra betyg i framtiden, eller det
hinder nanting fel i framtiden. For att jag ir tacksam i Sverige, jag ar alltid det, jag
tackar jattemycket f6r vad de har gjort f6r mig. Sa dirfér kunde jag inte gora nigon
illa, du vet. S4 det var dirfor jag inte kunde beritta.

(2009-06-09. 20 4r. OP ar 2. CMR)

I Mirandas fall var de trakasserande klasskamraterna ocksd ungdomar med nagon
form av utlindsk bakgrund som hade ett annat forstasprik in svenska. Aven hir
skulle man kunna se dessa ungdomars sitt att ta avstand fran nagon som ir "dnnu
mer invandrare” dn de sjilva, som ett sitt att hoja sin egen status. Forutom detta
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visar exemplet att Miranda som vistafrikan blir utsatt for en rasism som utgar
ifrin utseende. Enligt Katarina Mattsson (2001:37) dr rasism ett omtvistat be-
grepp. En del forskare anvinder begreppet endast nir det handlar om vérderingar
av manniskor utifrin biologiska argument. Andra forskare anvinder begreppet i
en vidare bemirkelse dir dven stereotypisering av etniska grupper och vissa typer
av resonemang om nationell kultur och kulturella skillnader betraktas som en
“kulturrasism” eller “ny rasism”. Etienne Balibar (2002) skriver att det idag finns
en ny form av rasism som inte som bygger pa idén om biologiska raser. Den
nya rasismen bygger istillet pd forestillningar om kulturer som visensskilda och
statiska. Dessa kulturer maste hallas isir antingen for att de annars riskerar att
drabba samman, eller for att det dr ett virde i sig att “autentiska” kulturer beva-
ras. Balibar menar att denna nya form av rasism inte som tidigare naturaliserar
rastillh6righet, utan istillet naturaliserar ett rasistiskt beteende. I sin forlingning
kan detta synsitt fa till f6ljd att det anses "naturligt” med etniska konflikter och
frimlingsfientliga handlingar (iven om dessa handlingar i och for sig inte 4r 6nsk-
virda). I exemplet med Miranda ovan, verkar trakasserierna bade utgi frin en
rasism som grundar sig i biologi och utseende, men ocksa en kulturrasism dar
kvinnor med bakgrund i Afrika férknippas med prostitution. Mirandas exempel
visar ocksd hur vissa elever kan bli vildigt ensamma med sin utsatthet. De talar
inte alltid om for lirarna hur de har det, i Mirandas fall uppenbarligen av hinsyn
till de trakasserande eleverna. Det verkar som om hon inte heller tycker att hon
har ritt ace klaga, for att hon ar tacksam 6ver att vara i Sverige éverhuvudtaget.
Miranda bytte klass. I den nya klass som Miranda gick i vid vér intervju, hade
hon inga problem med trakasserande klasskamrater. Hon kinde sig tryggare och
vagade prata mer med de andra i klassen. Hon fick dock betala ett hogt pris
for att byta klass eftersom hon gjorde klassbytet strax fore andra terminens slut.
Mirandas nya ldrare i ett visst amne accepterade inte Mirandas gamla betyg i am-
net och hon blev tvungen att ga om hela kursen. I vissa andra amnen dir hon var
mycket duktig, sa ldrarna att hon inte kunde fi VG eller MVG f{6r att hon kom
sd sent pd terminen. Miranda visste inte att bytet av klass skulle fi dessa foljder

for hennes betyg.

I rapporten Krinkningar i skolan (Osbeck m.fl. 2003: kap. 7) visas att bland
elever i arskurs atta och i andra dret pa gymnasiet, uppgav 34 procent av elev-
erna att de utsatts for verbala eller fysiska sexuella trakasserier under det senaste
aret. Flickor var mer utsatta dn pojkar, 39 procent av flickorna hade utsatts for
sexuella trakasserier, jimfoért med 29 procent av pojkarna.®® I studien togs, som

48 Nir det gillde verbala sexuella trakasserier uppgav 32 % av flickorna och 19 % av pojkarna att
de utsatts for detta. Nir det gillde fysiska sexuella trakasserier var motsvarande siffror 18 % for

flickor och 15 % f6r pojkar.
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skrivits tidigare, hinsyn till om eleverna sjilva upplevde sig krinkta och bade
krinkningar av elever och skolpersonal riknas in i studien. Det finns inga storre
skillnader mellan elever med utlindsk respektive svensk bakgrund nir det géller
utsatthet for sexuella krinkningar. I boken Intersektionaliter framhaller Paulina
de los Reyes och Diana Mulinari (2005:90) sambanden mellan den sociala kon-
struktionen av kon, klass, “ras”/etnicitet och sexualitet. Dessa kategorier innebir
i sig olika maktordningar, som i sin tur ir beroende av ett intersektionellt samspel
med varandra. En del typer av trakasserier som de intervjuade eleverna har berit-
tat om, handlar om en kombination av sexuella och rasistiska trakasserier. Detta
skulle kunna betraktas som en f6ljd av intersektion mellan tva (minst) olika mak-
tordningar, dir de trakasserade tjejerna har en underordnad position bide som
kvinnor och genom sitt ursprung. I Mirandas citat ovan, férknippade de trakas-
serande eleverna henne och andra afrikanska kvinnor med prostituerade. Carita
frin Thailand har berittat hur killar i hennes klass pa IVIK trakasserade henne
och hennes thailindska kompis.

Eva: Du sa att du kiinde dig lite utanfér i klassen, men kan det vara s3 att... Ar det
nigon som dr dum ndgon ging... eller, mot dig? (Eva)

Carita: Innan, men inte nu, for att de har snackat med kuratorn.

Eva: Med kuratorn? Mmm. Vad var det innan d&?

Carita: Ja, killarna de snackade... tog i armen och sént...

Eva: Tog tag i armen?

Carita: Ja, armen eller rumpan...

Eva: P4 rumpan ocksa?

Carita: Dirfor gick vi och berittade for kuratorn.

[...]

Eva: Gjorde de det pa dig eller gjorde de det pd de andra tjejerna ocksa?

Carita: P4 mig och min kompis, bista kompis.

Eva: Var hon ocks3 frin Thailand?

Carita: Ja.

Eva: Som flyttade till Stockholm? Gick hon ocksa hir?

Carita: Ja.

Eva: S4 hon flyttade. Hmm. Nej, det var inte snillt. Si fir man ju inte gora.
Carita: Och en kille han sa: "Vad kostar det om jag ska sova med dig?’. Han sa sa.
(2009-03-24. 17 4r. IVIK. THA)

Eftersom Thailand i media ofta kopplas till sexturism och detta kan fi en inver-
kan pa hur minniskor i allminhet ser pa thailindska kvinnor, menar jag att det
forutom en sexuell koppling 4ven kan finnas en rasistisk botten i killarnas sitt att
forknippa just Carita och hennes kompis med sexuell tillginglighet. Av Caritas
svar framgar att det var just hon och hennes kompis som utsattes for dessa krink-
ningar, och inga andra tjejer i klassen. Linda blev kallad f6r "virus” av killarna i en
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annan [VIK-klass, formodligen i betydelsen av "HIV-virus”. Tillmalet fir bide en
sexuell och en rasistisk botten, eftersom Linda som afrikan kopplas till en sexuellt
overforbar sjukdom som méinga méinniskor har drabbats av sirskilt i Afrika soder
om Sahara. I Fanny Ambjérnssons bok 7 en klass for sig (2008:185) menar gymna-
sietjejerna i hennes undersokning att ordet “hora” ar det virsta nagon kan kalla en
tjej.* Ambjornsson (ibid.: kap. 5) konstaterar att den virsta stigmatiseringen av
tjejer har med kvinnors sexualitet att gora, och att det har varit sa i Sverige i flera
hundra ar. Rédslan f6r att bli forknippad med sexuell "18ssldppthet” 4r nagot som
haller bade kvinnors sexualitet och sociala position i schack. I undersékningen
beskrivs hur en tjej inte bara riskerar att bli kallad "hora” om de bryter mot den
kvinnliga sexuella normen, utan ocksi om hon till exempel ir allmint “kaxig” i
sin attityd eller klir sig pa ett sitt som bryter mot normen.

Rasistiska trakasserier med utgangspunkt enbart frin
geografiskt ursprung eller nyetnicitet

Andra rasistiska trakasserier som de intervjuade eleverna berittar om verkar hin-
visa enbart till elevernas geografiska ursprung eller forestillda etniska gemenska-
per, och i alla fall inte pé ett tydligt sitt dven till fenotypiska kinnetecken och/
eller kon som i tidigare fall. Av flera skil 4r det svart att dela in personer i et-
niska och nationella tillhorigheter eftersom grinsdragningarna kan vara svéra att
gbra. Man kan sjilv anse sig tillhora en viss grupp, vilket i sin tur kan erkinnas
eller inte erkinnas av andra innanfér eller utanfor gruppen. Man kan anse sig
tillhora flera grupper samtidigt. Etniska och nationella tillhérigheter kan ibland
definieras pa ett sitt inom en viss grupp och pa ett annat sitt av personer som
inte tillhér gruppen. Tillhorigheten till dessa grupper kan ocksa vara rorliga och
forindras med tiden. B. Anderson (1993:21ff) menar att nationella gemenskaper
ar forestillda pa sa sitt att de som 4r medlemmar i en nation aldrig kommer att
triffa eller lira kinna mer 4n en mycket liten brakdel av de som ingir i denna
gemenskap. I de nationella gemenskaperna menar han att ocksa vissa kulturella
och religiosa gemenskaper ingir. En forestillning om nationella, kulturella eller
religiésa gemenskaper kan uppritthallas av personer som anser sig tillhéra dessa
gemenskaper, men tillhorigheterna kan ocksé tillskrivas vissa grupper av andra,
ofta dominerande, grupper. Olivier Roy (2004:691ff) beskriver nagot han kall-

49 Detta gillde bade de tjejer i undersdkningen som gick pa ett studieférberedande och de som
gick pa ett yrkesférberedande program.
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lar “nyetnicitet”. Han menar att till exempel “muslimer” i Europa antas ha en
gemensam tillhorighet med en gemensam “muslimsk” kultur, oavsett var dessa
muslimer har sitt geografiska och kulturella ursprung, och att denna kulturella
tillhorighet skiljs ut som annorlunda 4n det europeiska virdlandets kultur. Roy
beskriver paradoxen i att definitionen av islam som en enhetlig och sjilvstindig
kultur f6rst blir méjlig efter utvandring och en etnifiering av islam utifran ett vis-
terlindskt perspektiv. John Rex (1997:270ff) beskriver tillhérigheten till en slags
utvidgad nivi av “etnicitet” och hinvisar till termen “ethnie”. Etnicitet beskriver
han som den tillhérighet man kan kinna till en etnisk grupp pé basis av till ex-
empel nira sliktskap, en gemensam historia, traditioner, religion och sprik. Nar
det finns grupper utanfér denna nira grupp som har liknande historia, sprik och
traditioner till exempel, kan man kinna en viss nirhet dven till dessa besliktade
“ethnie”-grupper. Den starka emotionella tillhorighet som man kan kinna till
den egna nirbesliktade etniska gruppen, kan man ofta kiinna 4ven till en sidan
utvidgad “ethnie”-grupp, menar Rex. En arabisk tillhérighet, menar jag, skulle
kunna ses som "ethnie” i den meningen att vissa araber sjilva anser sig ha en sé-
dan tillhérighet, trots skillnader i till exempel geografiskt ursprung, traditioner,
historia och religion. Det skulle emellertid ocksd, med Roys (2004:69ff) termi-
nologi, i viss min kunna uppfattas som en “nyetnicitet” som blir aktualiserad
efter migration till visterlindska linder, dir ménniskor med ett visst geografiskt
ursprung av virdlandet blir beskrivna pa ett enhetligt sitt och som “annorlunda”.

Rimi blev trakasserad av en ungersk elev i sin forberedelseklass som sa att han
hatade araber. Dacia uppfattade att en grupp pojkar med arabisk bakgrund pi
hans skola, ville starta ett brak med Dacia och hans polska kompisar som var pd
besok pé skolan, for att de var polacker. De ropade "Kolla! Polacker!” efter dem
och hotade med att sld dem. Rahmin blev bryske hindrad av en elev med iransk
bakgrund fran att komma in pd en iransk musikuppvisning pa sin skola, med
hinvisning till att han var afghan. Det verkar som om de trakasserande eleverna
hir anvinder sig av forestillningar om etniska hierarkier, dir personer frin vissa
geografiska omriden har en hogre status dn personer frin andra omraden. Solveig
Higglund menar i rapporten Perspektiv pi mobbning (1996:2) att man maste se
mobbning som en del av ett socialt sammanhang;:

Den krinkande handlingen initieras och utfors i ett socialt sammanhang, ett sam-
manhang som ger mening och kvalitet at det som hinder. Dirfér kan man anta att
det som &r asocialt i mobbningssituationen inte ir visensskilt frin andra asociala
dimensioner i de nirvarandes vardag.

Med utgangspunkt i detta menar jag att de olika rasistiska uttryck som har
uppmirksammats i intervjumaterialet, delvis méste sittas i samband med olika
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rasistiska uttryck som omger eleverna i det svenska samhille de lever i. David
Wellman (1993) anvinder begreppet "strukturell rasism” for att definiera en form
av rasism dir den dominerande samhillsgruppen genom att stédja sig pa sam-
hillets normsystem exkluderar och diskriminerar andra grupper. Detta visar sig
inte minst pd arbetsmarknaden. Rickard Carlsson (2013) visar i sin avhandling
hur personer med arabisk bakgrund blir diskriminerade vid arbetsansokningar i
Sverige, utifran stereotypa forestillningar hos arbetsgivare om araber. Det finns
ocksa forskare som diskuterar en mindre synlig, men inte mindre vanlig, var-
dagsrasism. Philomena Essed (1991) menar att den strukturella rasismen ocksa
tar sig uttryck i en sidan vardagsrasism, med andra ord hur minniskor forhéller
sig till och beter sig mot varandra i vardagen. Nagot som ir utmirkande for var-
dagsrasism ir, enligt Essed, att rasialiserade och/eller etniska grupper anses vara
underligsna, att dessa grupper utsitts for olika former av aggressiva yttringar och
att de halls pé socialt och rumsligt avstand frin majoritetsbefolkningen. Berit och
Anders Wigerfeldt (2001) visar i sina undersékningar hur vardagsrasism kom-
mer till uttryck i svensk miljo. Denna form av rasism blev bland annat tydlig i
en av de skolor de undersokte, dir elever utsattes for rasistiska glipord och hot,
vilket ocksd ledde till att "invandrare” och “svenskar” pa skolan i stor utstrick-
ning skildes at och endast umgicks inom dessa grupper. I svensk skolmiljé har
forskning visat att elever behandlas olika av ldrare utifrin om de kategoriseras
som “invandrare” eller "svenskar”. Den majoritetssvenska eleven kan av skolan
uppfattas som tillhorande normen, det "normala” och efterstrivansvirda, medan
”invandrarelever” inte uppfattas gora det utan istillet framfor allt forknippas med
problem och olika brister (Runfors 2003: kap. 5; se dven Gruber 2007). Om jag
aterknyter till eleverna i avhandlingsundersokningen som agerar och uttrycker
sig rasistiskt, s& menar jag att en samhillsmiljé (och kanske dven skolmiljs) som
legitimerar rasism ger rasistiska uttryck en grogrund och en legitimitet, oavsett
var eleverna eller deras forildrar har sitt ursprung.

Det skulle ocksd kunna vara sd att vissa lirare medvetet eller omedvetet delar in
sina elever i olika statusnivéer beroende pa etnisk bakgrund, och att eleverna lig-
ger mirke till det. Enligt en modersmélslirare pa en av skolorna dir jag gjorde
mina filestudier, berittade arabisktalande elever for henne att de tyckee att po-
lackerna i deras klass behandlades bittre av lirarna och inte gjordes ansvariga for
olika forseelser i klassrummet, till skillnad fran dem sjilva. Dacias upplevelse av
att araber inte gillar polacker skulle till en del kunna bottna i att polackerna skulle
kunna anses ha (eller ibland kanske verkligen har?) férdelar i skolan “trots” att de
i likhet med de arabisktalande eleverna ocksd betraktas som “invandrare”.
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En del av forestillningarna om olika status i forhallande till fodelseomrade kan
ocksd ha anknytning till elevernas egna eller forildrarnas geografiska ursprungs-
omraden. George Fredrickson (2003:19f) ger vissa exempel pé icke-visterlind-
ska former av rasism. Han utgir frn en definition av rasism som innebir att det
inte bara handlar om ett visst forhillningssitt, utan ocks tar sig konkreta uttryck
i handlingar, institutioner och strukturer som sanktioneras av en forestéillning om
djupgiende skillnader mellan ménniskor. Forestillningen om dessa djupgiende
skillnader kan understédja upprittandet av en rasordning eller en "naturlig” och
permanent grupphierarki, till exempel med hinvisning till att det 4r Guds vilja
eller avspeglar vissa naturlagar. Med utgingspunke frin denna definition pekar
han pé en japansk traditionell forestillning om att endast den egna folkgruppen
kan forstd och uppskatta japansk kultur, vilket har lett till att personer fodda i
Japan med ursprung i Korea diskrimineras. Ett annat exempel som han lyfter
fram 4r det feodalliknande herravilde som tutsier (som f6rsérjde sig genom bo-
skapsskotsel) utévade Gver hutuer (som var jordbrukare) i Burundi och Rwanda
innan koloniseringen. Fredrickson menar dock att den europeiska rasismen fran
1400-talet och framét har haft en storre inverkan pa virldshistorien 4n liknande
foreteelser i andra delar av virlden eller under andra tidsperioder. Det var ocksé
i Europa som en konsekvent rasistisk logik utformades och forverkligades i sina
mest extrema former. Tva av de elever som jag har intervjuat som ir fodda i
Afghanistan och har levt ett antal ar som flyktingar i Iran, har berittat hur af-
ghaner i allminhet blir misshandlade och verbalt trakasserade av iranier i Iran
enbart med hinvisning till att de 4r afghaner. En artikel av Fariba Adelkhah och
Zuzanna Olszewska (2007) bekriftar att det forekommer trakasserier, inte minst
frin myndighetshall, mot afghaner i Iran. Detta skulle till en del kunna férklara
incidenten med Rahmin ovan.

Trakasserier pd ett annat sprak dn svenska

Charlotte Johansson (2000:40) beskriver hur elever med ett annat forstasprak dn
svenska kan anvinda modersmalet som ett slags hemligt sprik som ingen annan
eller ett begrinsat antal elever i klassen forstir. Modersmalet kan anvindas sirskilt
for att uttrycka starka kinslor och for att markera en samhérighet. Bide Nora och
Linda har erfarenheter av att killar i deras forberedelseklasser har sagt fula saker
till dem pa arabiska. I Noras fall kunde hon forstd eleverna eftersom hon sjilv
talar arabiska, men det kunde diremot inte Noras ldrare. Nir Nora en ging sa till
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en av dessa elever att siga de fula orden pa svenska istillet, blev eleven mycket arg.
Han ville uppenbarligen inte att liraren skulle forsta. Linda forstar inte arabiska,
men hon fick en stark kinsla av att killarna i hennes férberedelseklass sa fula saker
till henne, genom att de ocksd visade det med sitt kroppssprak. Spriket kan pa
detta sitt bli ett verktyg att fortrycka nigon “utan att det mirks”, det vill siga
utan att ndgon direkt kan anklaga nigon annan for att ha sagt nagot fult. Det blir
svart att stilla nagon till svars och ddrfor kan trakasserierna, eller mobbningen,
fortga under lang tid, vilket de ocksd gjorde f6r bide Nora och Linda. Maria
Wester (2008:225) anvinder sig av begreppet “skolsmart” f6r att beskriva en typ
av kulturkompetens hos vissa elever som innebir att de med utgingspunkt fran
sin egen sociala kompetens och sin medvetenhet om skolans uppférandenormer,
kan agera for att fa egna fordelar samtidigt som detta inte mirks for att de smilter
in socialt i klassen. Wester menar att skolsmarthet bland annat tar sig uttryck i
att eleverna anvinder olika strategier for att undvika sanktioner fran lirare, till
exempel genom att styra lirarens uppmirksamhet mot nigot annat dn det oac-
ceptabla beteendet hos eleven. Pi ett liknande sitt menar jag att eleverna som
trakasserar Linda och Nora pa ett sprik som ldrarna inte forstar kan betraktas som
”skolsmarta”. I Noras fall holl denna ”skolsmarthet” pa att krackelera nir Nora
bad den trakasserande eleven att prata svenska och han inte lingre kunde délja
sitt “skolsmarta” beteende.

Trakasserier och skolan som organisation

Trakasserier och mobbning kan enligt Kjell Granstrém (2007:47ff) ha manga or-
saker och det finns vetenskapliga forklaringsmodeller som betonar olika orsaker.
Dessa forklaringsmodeller lyfter bland annat fram biologiska eller socialpsykolo-
giska orsaker hos offren, brister i uppfostran eller problematiska hemférhéllanden
hos de som mobbar, eller gruppdynamiska processer i samband med skolarbete.
Hedvig Ekerwald och Carl Anders Sifstrom (2012:168ff) riktar i sin forklaring
av hur mobbning uppkommer bland annat blicken mot betydelsen av hur sko-
lan ir organiserad. De skriver att mobbning oftast ses som ett avvikande och
isolerat fenomen, men att det kanske i realiteten ir ett slags “normaltillstand” i
skolan. Att mobbning kan ses som “normalt” (men oacceptabelt) i skolan har en-
ligt Ekerwald och Sifstrom att gora med att skolan innebir en i allra hogsta grad
ojimlikhetsskapande struktur. De menar att den ojimlikhet som 4r en realitet i
samhillet reproduceras genom skolan, dir dverldgsna och underligsna elevgrup-
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per etableras genom prov och betyg. Genom detta system férhindras manniskor
fran att se sin egen och andra minniskors intelligens som jimbérdiga. Skolan och
lirarna socialiserar in eleverna i en given samhillsordning. Det innebir att vissa
karaktiristika hos eleverna uppmuntras och andra sorteras ut. Om nagon “sticker
ut” eller "avviker” f6r mycket frin den ideala identitet som skolan forsoker skapa
hos eleverna, har socialisationen misslyckats och det markeras i skolan pd olika
sitt. Har menar Ekerwald och Sifstrém att mobbarna kommer in som normalite-
tens yttersta grinsvakt, som uppritthéllare av den absoluta ojimlikhet som skolan
grundar sig i (vilket i sin tur kan ses som en konsekvens av ett ojamlikt samhille).
Av dessa skil bor mobbning enligt forfattarna inte frimst betraktas som ett psy-
kologiskt utan ett politiskt strukturellt fenomen. Enligt Ekerwald och Sifstrom
(2012:178fF) ligger svaret pd mobbningen i att férindra skolans struktur sa att
den blir mer jamlik, att skolan bér fokusera mer pa en demokratisk utbildning
dir alla elever har ritt att tala och bli lyssnade pd, och mindre pa sin funktion att
sortera elever.

I flera av de fall av trakasserier som jag har nimnt i detta avsnitt, sa har de utsatta
eleverna varit modiga nog att tala om for lirare eller annan personal pa skolan att
de blivit trakasserade. Det har i dessa fall lett till att trakasserierna si smaningom
har minskat eller upphort, bland annat genom att lirare har pratat med de tra-
kasserande eleverna och ibland ocksa deras forildrar. Det 4r dock inte alla elever
som berittar om trakasserierna for skolpersonalen. Som exemplet med Miranda i
detta kapitel visar, sa kan elever forsoka hitta egna strategier for att komma undan
trakasserierna, som till exempel att byta klass. I andra fall uthirdar man och stan-
nar kvar, trots trakasserierna.

Sammanfattning och fortsatt analys

De exkluderande handlingar i form av trakasserier som nio av de intervjuade
eleverna har beridttat att de varit utsatta for, har oftast rasistiska och sexistiska
kopplingar. Trakasserierna har skett bade pa forberedande och ordinarie under-
visningsnivder. Det har handlat om att vissa elever i ordinarie undervisning pa
vissa skolor trakasserar nyanlinda elever genom ge dem rasistiska tillmilen som
”javla svartskalle”, eller ”javla flykting”. I flera berittelser framkommer en kombi-
nation av rasistiska och sexistiska trakasserier mot tjejer. Trakasserierna kan pa sa
sitt avspegla flera av de maktordningar som finns i samhillet och de lagstatuspo-
sitioner de skapar nir det giller bade kon, klass och etnicitet. Det har handlat om
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bide fysiska och verbala trakasserier, dir tjejer med ursprung frin vissa geografis-
ka regioner har férknippats med prostitution och sexuellt 6verférbara sjukdomar
som HIV. Vissa elever har fitt utsta rasistiska trakasserier som enbart hinvisar till
elevens geografiska ursprung eller nyetnicitet, till exempel en arabisktalande flicka
som fick hora av en annan elev att han hatade araber. Elever har ocksd berittat
om hur andra elever i klassen har forsoke dolja sina verbala trakasserier for ldrare,
genom att trakassera eleven pé ett sprik som ldraren inte forstar.

De flesta skolor dir de intervjuade eleverna har gitt, har en stor andel elever som
dr fodda i Sverige med nagon form av invandrarbakgrund (genom egen eller for-
dldrarnas invandring), vilket forklarar varfor eleverna i forsta hand berittar om
trakasserier som genomforts av denna elevgrupp. Det finns ingenting som siger
att eleverna inte skulle ha blivit trakasserade ocksd av elever fodda i Sverige med
svenskfodda forildrar, i skolor med en storre andel elever med svensk bakgrund
och undersokningen visar ocksd pé ett exempel dir si skett. Att de trakasserande
eleverna i avhandlingsundersokningen oftast har utlindsk bakgrund fir ddremot
en viss betydelse for min analys.

En del rasistiska forestillningar och uttryck bland elever som trakasserar andra
elever kan ha uppkommit i ett annat sammanhang 4n det svenska. Att en af-
ghansk elev trakasserades av en iransk elev med hinvisning till att han var afghan,
skulle kunna kopplas till trakasserier av afghaner i Iran (Adelkhah & Olszewska
2007). Det skulle dock krivas andra och férdjupade undersokningar for att ta
reda pa elevers eventuella rasistiska forestillningar som uppkommit i andra lin-
der dn Sverige. Elevernas rasistiska trakasserier méste dock ocksd, menar jag, ses
i sitt svenska sociala sammanhang. Eleverna lever i en samhillsmiljé som delvis
legitimerar rasism, vilket kan ta sig uttryck i en vardagsrasism dir personer uti-
fran sin utlindska bakgrund kan behandlas med misstinksamhet och nedlitenhet
till exempel i skolan eller bli exkluderade frin social gemenskap med majori-
tetsbefolkningen (se t.ex. Essed 1991; A. & B. Wigerfeldt 2001). Rasismen kan
ocksd ta sig uttryck i en exkluderande diskriminering av personer med utlindsk
bakgrund pi arbetsmarknaden utifrin stereotypa forestillningar om exempelvis
araber (Carlsson 2013). Forskning visar att lirare behandlar elever olika med
utgangspunkt fran att de kategoriseras som “svenskar” eller “invandrare (Runfors

2003; Gruber 2007).

Att elever far en "invandrarstimpel” i skolan kan leda till en stigmatiserande lag-
statusposition och dirmed en viss exkludering i férhéllande till majoritetssamhil-
let. Goffman (1963/2011:118) menar att en stigmatiserad person kan forsoka
avskilja sig frdn sitt stigma genom att vara lika nedlitande som “de normala”
mot personer som bir pa dnnu tydligare stigman dn hon eller han sjilv. I av-
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handlingsundersokningen blir ett sidant beteende tydligt nir vissa elever med
invandrarbakgrund trycker ner nyanlinda elever som 4r "dnnu mer invandrare”
dn de sjilva genom att de verkligen har invandrat. Skolforskning visar att elever
med majoritetssvensk bakgrund av ménga lirare uppfattas tillhéra normen och
det efterstrivansvirda, medan elever som kategoriseras som “invandrare” frimst
forknippas med brister och svaga skolprestationer (Runfors 2003; Gruber 2007).
Goffman (1959/1998:39f) beskriver hur de hogre samhillsskikten idealiseras och
att de som befinner sig ligre ner i hierarkin strivar efter att klittra uppat. De tra-
kasserande eleverna i avhandlingsundersékningen ar dtminstone fodda i Sverige
och har pratat svenska sedan barnsben 4ven om det inte 4r deras forstasprak, och
skulle av den anledningen kunna uppfatta sig ha en hogre samhillstatus dn de
nyanlinda. Ordet “flykting” anvinds aterkommande som ett nedlatande epitet
for nyanlinda elever av andra elever pé skolorna, och kan i de skolor dir under-
sokningen genomforts betraktas som ett sitt att avskilja och positionera gruppen
nyanlinda elever pé en ldgre statusnivé i férhillande till andra elever med nagon
form av invandrarbakgrund.

Goftman (1959/1998:155) beskriver hur en ingrupp kan agera aggressivt mot
utgrupper. En person som tidigare tillhort en utgrupp (och kanske till och med
en stigmatiserad sddan), men som ir pa vig in i “teamet” kan utsittas for "skdmt-
samma trakasserier”. I vissa fall skulle elevernas trakasserier mot de nyanlinda
eleverna nir de kommer till sina nya klasser kunna tolkas som en forsta (skimt-
samt?) aggressiv instillning, som sedan 6vergar i en storre vinskaplighet dd den
nya eleven atminstone till viss del slipps in i en social gemenskap. Si verkar ha
skett i atminstone ett fall (Rocky). Samtidigt kan man i undersékningen upp-
fatta en ambivalens hos vissa elever som ir fodda i Sverige med forildrar fodda
i Mellandstern gentemot nyanlinda elever frin Mellandstern. De svenskfédda
eleverna kan ha en stolthet 6ver sina rotter i Mellandstern, som blir hotad nir
det kommer nya elever till klassen som kan uppfattas ha en dannu mer "autentisk”
tillhorighet till Mellandstern eftersom de verkligen ér fodda dir och kan tala ara-
biska mer flytande 4n eleverna som ar fodda i Sverige. Detta kan peka pé elever-
nas sokande efter tillhérigheter och identifikationer och de stora slitningar som
det kan innebira nir man varken sjilvklart riknas som en del av det samhille dir
man ir f6dd eller dir man genom forildrarna har en del av sina rotter.

I forskningen kring mobbning framhalls olika orsaker till varfér mobbning upp-
kommer, som inriktar sig bade pa orsaker hos mobbaren och den mobbade.
Ekerwald och Sifstrom (2012:168ft, 178fF) rikrar istillet uppmirksamheten mot
hur skolan som organisation fungerar. De menar att skolan i sig innebir en ojim-
likhetsskapande struktur. Overligsna och underligsna elevpositioner skapas ge-
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nom prov och betyg, vilket innebir att elever forhindras fran att se sin egen och
andras intelligens som jimbérdiga. Ekervald och Sifstrom menar att mobbare
kan ses som uppritthallare av den ojimlikhet som skolan i sig innebir, och att
det dérfor inte bara ir ett psykologiskt utan framfér allt ett politiske strukeurelle
fenomen. De menar darfor att en bekimpning av mobbning méste innebira en
forindring av skolans struktur mot en stérre jamlikhet, dir demokrati stér i fokus
for utbildningen och uppmuntrar till alla elevers ritt att tala och bli lyssnade pa.
Skolan bér enligt forfattarna av samma anledning fokusera mindre pé sin funk-
tion att sortera elever.
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KAPITEL IO

Statusskillnader mellan
forberedande och ordinarie
undervisningsnivaer

I detta kapitel undersoks vilka sociala positioner de nyanlinda eleverna som gar
pa forberedande utbildningsnivéer har i férhillande till elever pa ordinarie ut-
bildningsniva, samt vad exkluderingen fran ordinarie utbildning har for sociala
konsekvenser i detta sammanhang.

Kontakten mellan elever pi forberedande och ordinarie undervisningsnivéer har
olika forutsittningar pi hogstadiet och gymnasiet i Malmo. Pa hogstadiet finns
storre mojligheter till direkt kontakt mellan dessa elevgrupper, eftersom det dir
finns en mojlighet att successivt slussa ut de nyanlinda eleverna i vanliga klas-
ser. P4 gymnasienivd i Malmé finns inte samma majlighet att successivt slussa
ut IVIK-eleverna till ordinarie undervisning pa nationella program, och pa de
gymnasier i Malmé dir jag intervjuade elever hélls IVIK-klasser och IV-klasser
avskilda fran elever i ordinarie undervisning pa s sitt att man inte har nagon
gemensam undervisning (med ndgot enstaka undantag). Av denna anledning re-
dovisar jag nedan hogstadiet och gymnasiet var for sig.

Statusskillnader pa hogstadieniva

Under mina faltstudier var jag pa fyra olika hogstadieskolor. Pa en av de hogsta-
dieskolor dir jag gjorde intervjuer, tog det ofta mellan ett och tva ir innan forbe-
redelseklasseleverna borjade slussas ut i vanlig klass. Dessforinnan hade eleverna
gatt i en introduktionsklass i mellan ett halvir och upp till ett &r pa en annan
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skola, enligt ett system f6r nyanlinda elever som var speciellt for just denna stads-
del. Pa de andra hogstadieskolorna dir jag gjorde mina intervjuer tog det oftast
bara nigra manader innan utslussningsprocessen startade. I den skola dir utsluss-
ningsprocessen tog lingst tid, var eleverna mer eller mindre avskilda fran ovriga
elever pd skolan medan de gick i forberedelseklass. S hir berittar Sondos om
kontakten mellan elever i férberedelseklassen och Gvriga elever pa denna skola:

Sondos: Det finns nagra killar som knackar pd [forberedelseklassldrarens namn]
klass. De siger, de tramsar och siger 'vi kan inte svenska’ och sant.

(2008-11-24. 16 4r. F-klass + 4r 9. IRQ)
S& hir berittar Linda som tidigare gick pd denna skola:

Eva: Var de andra klasserna dir, var de snilla mot er?

Linda: Ja, ibland. Ibland var de lite elaka mot oss. Alltsd inte mot mig egentligen,
utan mot en kompis till mig.

Eva: Vad kunde de gora dé?

Linda: Ibland puttade de henne och mobbade. [...] S& hon skolkade mycket frin
skolan.

Eva: Okej.

Linda: Hon sa inte till nigon ldrare alls. [...] Hon sa aldrig nigot.

Eva: Men hon skolkade for att hon var ridd?

Linda: Ja.

(2009-03-27. 18 ar. IVIK ar 2. GHA)

Vid min vistelse i forberedelseklasserna pé denna skola noterade jag ofta att an-
dra elever péd skolan kom och bankade eller sparkade pa dérren till niagon av
forberedelseklasserna och ropade négot om att eleverna inte kunde svenska eller
liknande. De kunde 4ven kalla forberedelseklasseleverna “javla flyktingar” (jam-
for Rockys citat kap. 9, samma skola). En elev har dock ocksa berittat om en
nyfikenhet och vinskaplig instillning frin andra elever pa skolan. Johan gick i
forberedelseklass pd denna skola innan han borjade pa IV:

Eva: De andra eleverna som gick pa skolan, da, som gick i vanlig klass, hade du
kontakt med dem?

Johan: Ja.

Eva: Det hade du ocksa?

Johan: Mmm.

Eva: Hur triffades ni? Var det i skolan, eller var det for att ni var slike, eller...? Hur
blev ni kompisar pa skolan? [...] Hur triffade du dem? P4 rasterna, eller?

Johan: Ja, pa rast och... pd rast.

Eva: $4 ni bara blev kompisar, sa dir?
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Johan: Ja, alla... Ibland hade jag min gitarr, jag tog med min gitarr till skolan och
jag spelade. De ville lyssna pa mig. Och de frigade mig: "Hur gammal 4r du?’ och
’Vad heter du?’ och "Var kommer du ifrdn?’. Sen hilsade de alltid pd mig, och sen
blev vi kompisar.

Eva: S& du fick kontakt genom musiken. Var de snilla mot dig, tyckte du, de som
gick i vanlig klass?

Johan: Ja, de respekterade mig mycket.

(2010-05-18. 17 4r. IV éar 1. IRQ)

Elever som jag har intervjuat pd andra hogstadieskolor, dir det inte tog mer in
nigra manader innan de bérjade ha vissa imnen tillsammans med elever i van-
liga klasser har, i likhet med elever pa den nyss nimnda hogstadieskolan, ocksd
berittat om ett visst avstand mellan elever i forberedelseklass och elever i vanliga
klasser. Sa hir berdctar Kurre om sin tidigare forberedelseklass som lag lite avsides
pa skolan:

Eva: Hur kiinde du i forhallande till de andra eleverna pa skolan? Hade du kontak-
ter med de andra eleverna pé skolan?

Kurre: Nej.

Eva: Nej. Var det... kunde du kiinna att det var konflikter mellan frberedelseklas-
seleverna och de andra eleverna? Fér de ir ju liksom lite for sig pé skolan, kan man
sdga.

Kurre: Konflikter kan jag inte siga, men utanfor, sa klart.

Eva: Ja, ni kiinde er utanfér, eller si?

Kurre: Ja. Den klassen ir utanfor.

(2009-12-02. 19 &r. SP 4r 2. CHN)

Rimi som vid var intervju gir pd samma hogstadieskola dir Kurre tidigare gick,
har liknande erfarenheter.

Eva: Nir du gick i forberedelseklass, hur var de andra eleverna pa skolan mot de
som gick i forberedelseklass?

Rimi: Alltsd, vet inte. De pratade inte s mycket.

Eva: De pratade inte s mycket med er?

Rimi: Ja.

Eva: Men férsokte ni prata med dem?

Rimi: Nej inte s mycket. Ibland s sa jag "hej” och de sa "hej’, men vi pratade inte
mer.

Eva: Men var de dumma nén ging, si dar?

Rimi: Nej.

(2009-09-29. 14 ar. F-klass + ar 7. IRQ)



Utifran elevernas berittelser och mina egna observationer var avstindet mellan
forberedelseklasselever och elever i ordinarie undervisning tydligare i den skola
didr eleverna holls kvar i forberedelseklass langst tid. Det var ocksd tydligare att
forberedelseklasseleverna pa denna skola blev placerade i en lagstatuskategori av
ovriga elever, genom olika nedsittande glapord och bankningar pé forberedelse-
klassdorren. I de tre hogstadieskolor dir utslussningsprocessen for eleverna fran
forberedelseklass till vanlig klass inte var sa ling, berittade eleverna inte om nagon
direkt fientlighet mot forberedelseklasserna frin elever i 6vriga klasser. Daremot
talade de om att det fanns ett avstind, man tog helt enkelt inte kontakt med var-
andra i ndgon storre utstrickning. Ett mojligt sdtt att forklara skillnaderna mellan
den forstnimnda skolan och de tre sistnimnda, skulle kunna vara att férberedel-
seklasselever och 6vriga elever pa den forstnimnda skolan inte hade tillfille att
lira kidnna varandra under mycket ling tid, eftersom det tog si ling tid innan
dessa elever hamnade i vanlig klass. Detta kan ha lett till spinningar mellan elev-
erna, dir det hinde att forberedelseklasselever pa olika sitt trycktes ner av vissa
elever i vanliga klasser (vilket dven beskrivits i kap. 9). Ofta gick forberedelseklas-
seleverna pa hogstadiet aldrig ens ut i ordinarie undervisning, eftersom de behélls
i forberedelseklasserna sa linge, och sedan gick direkt vidare till IVIK eller IV.
P4 de ovriga tre skolorna var avskildheten i forberedelseklass pa hogstadiet for de
flesta elever kortvarig, och dirmed fick eleverna ganska snart méjlighet att métas.

I rapporten Den mdngtydiga intoleransen (Léwander 2010:36f, 66) visas hur vin-
skapsforbindelser far betydelse for elevers attityder till olika grupper som méter
fordomar och negativ sirbehandling i samhillet. Elever som till exempel hade
vinner som var muslimer eller som var fodda i Afrika (vilket givetvis dr over-
lappande grupper), hade mer toleranta attityder mot dessa grupper generellt in
ovriga elever. I de skolor jag har undersokt skulle forutsittningarna for toleranta
attityder hos eleverna kunna vara bittre i de fall dir olika elevgrupper fir mé-
tas och dtminstone far en mojlighet att bli bekanta med varandra. I de skolor
som relativt snabbt slussade ut nyanlinda elever i vanliga klasser, behovde ny-
anlinda och andra elever inte vara frimlingar for varandra sd linge, och det kan
ha bidragit till att man inte hann bygga upp lika starka spinningar som i den
skola dir denna process var laingsammare. I tre av de fyra hogstadieskolor dar
jag gjorde filtstudier lig forberedelseklassrummen lite avsides pa skolan, lingst
bort i en korridor, i ett annex till skolan eller i en avskild barrack. M. Johansson
(2009:220, 251) beskriver i sin studie hur gymnasieprogram med olika hog status
placerades rent rumsligt i hennes undersokta skola. Det program som hade hogst
status placerades centralt i skolan. Programmen med ligre status fanns pd mer
undanskymda platser och undervisningen pa IV-programmet holls for sig i nagra
niraliggande klassrum. Att forberedelseklasserna lag avsides pé tre av hogstadi-
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erna i min undersokning kan ha forstirke kinslan av atskillnad och statusskillnad
mellan férberedelseklasselever och Gvriga elever pa dessa skolor.

Statusskillnader pa gymnasieniva

P4 IVIK och IV pa de skolor dir jag har gjort intervjuer har eleverna (med nigot
undantag) ingen undervisning tillsammans med elever i 6vriga klasser pa gymna-
siet, men de ses i korridorerna och i gemensamma utrymmen p4 rasterna.”® Taqi
gar vid var forsta intervju pa IVIK och han berittar si hir om relationerna mellan
elever frin IVIK och 6vriga elever pa sin gymnasieskola.

Eva: Hur tycker du att det funkar hir i skolan om du tinker pd de andra eleverna
som inte gir i IVIK och ni som gir i IVIK. Hur fungerar kontakten dir, tycker du?
Tagi: Det kinns vildigt konstigt nir man gir pd IVIK-programmet, for att dir ser
man bara invandrare. Det betyder inte att invandrare ir simst, men det kiinns som
att man dr... man har alltsd inget resultat... alltsd sd.

Eva: Kinns det som att det 4r for att man har daligt resultat som man gir pd IVIK?
Taqi: Ja.

Eva: Det gor det? Hur tror du att de andra tinker pé skolan, som inte gir pd IVIK?
Har du nigon kontakt med dem?

Taqi: Jag har inte kontakt med dem, men jag kinner allts3, jag kinner sjilv att de
tycker att vi 4r de simsta eleverna i skolan. Vi dr de som inte kan lira oss nat, och,
ja, det kiinner jag sjilv.

Eva: Varfor kinner du det, tror du? Ar det nigon som har sagt det till dig, eller?
Tagi: Nej, allesd, det dr lite svart att forklara, men nir man ser pd deras dgon, de
kollar inte pd mig, pd ndgot sitt alltsd. De kollar som om vi har gjort nigot fel. Jag
har inte gjort ndgot fel. Det jag har gjort fel ir att jag gar pa IVIK.

(2009-03-17. 16 4r. IVIK 4r 1. AFG)

Parszyk (1999:188f, 245) beskriver nigot som minoritetselever’ i hennes under-
sokning uppfattar som “osynlig rasism”. Minoritetselever pa den skola hon stude-
rat anar en flentlighet frin elever med svensk bakgrund pa skolan. Det handlar om
ett tyst avstindstagande, di elever med svensk bakgrund till exempel vinder dem
ryggen eller inte ser dem i 6gonen. I Parszyks studie fruktar minoritetseleverna
denna typ av dolda avstandstagande mer 4n de fruktar en uttalad rasism som tar

50 En elev har dock berittat att han liste matematik pa gymnasieniva tillsammans med en klass pa
ett nationellt program medan han for évrigt gick pa IV.

51 Parszyk anvinder benimningen “minoritetselever” som samlande beteckning for elever med
invandrar- eller flyktingstatus i sin studie (ibid.:59).
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sig uttryck i glapord och brak. Det som dr dolt kan man inte forsvara sig emot pa
samma sitt som det som ar uttalat. P4 den skola som Taqi i citatet berdttar om, har
de flesta elever pa skolan svensk bakgrund. Detta sitt att ta avstind frin nyanlinda
elever pa den gymnasieskola som Tagqi berittar om, skiljer sig markant frin hur det
var pi den hogstadieskola jag tidigare har berittat om (Rockys citat kap. 9) dir
de flesta elever hade utlindsk bakgrund. Det skulle kunna vara sa att elever med
svensk bakgrund pé Tagqis skola inte "behéver” markera sitt avstandstagande och
sin hogre position lika tydligt som eleverna med utlindsk bakgrund pa hégstadie-
skolan, eftersom de till skillnad fran eleverna pa hogstadieskolan inte kategoriseras
som “invandrare” sjilva. Genom att tillhéra normen genom sin svenska bakgrund
har de redan ett 6vertag och behover bara markera det pa ett subtilt sitt for ate
uppritthélla det. Jag kan forstd att Tagi pd nagot sitt kiinner av andra elevers miss-
tinksamhet eller tysta markering av ett 6vertag genom deras blickar, eftersom jag
sjilv har gitt tillsammans med eleverna i korridorerna och kint av dessa spin-
ningar. Samtidigt 4r ett “dolt avstindstagande” nagot som ir svirt att bevisa och
nigot som i Taqis citat eventuellt skulle kunna avfirdas som ett antagande som
skapats av en enskild elevs egna daliga sjilvfortroende. Aven om de sex elever jag
intervjuade pa Tagis skola inte berittade om négra direkta trakasserier mot de
nyanlidnda eleverna av Gvriga elever pd skolan, var jag dock sjilv vid ett tillfille
med om att en grupp elever pa denna skola pa ett direke sitt uttryckte en rasistisk
hillning mot en nyanlind elev. Denna erfarenhet bekriftar att atminstone vissa
elever i ordinarie undervisning pa Taqis skola har en avstindstagande instillning
till &minstone vissa nyanlinda elever. Jag var pa vig in i ett klassrum tillsammans
med en elev frin Ghana f6r att gora en intervju, da en grupp pojkar utanfor klass-
rummet utforde nigon slags krigsdans under vilda tjut medan de sig menande pa
den ghananska tjejen. De kopplade uppenbarligen hennes afrikanska ursprung
till ndgot primitivt och ociviliserat, ett par av de grundliggande karaktirsdrag de
koloniserande anvinde for att beskriva de koloniserade som underligsna och som
lever kvar i vér visterlindska bild av "den andre” fortfarande idag (se t.ex. Said

1978/1993; Hall 1997; Eriksson m.fl. 1999).

Parszyk (1999:246) skriver att elever riskerar att utveckla en negativ sjalvupp-
fattning nir de utsites for ett dolt avstandstagande. De tar till sig omgivningens
fordomar pa ett omedvetet sitt och omvandlar dem till en egen sjilvbild. Det
verkar som om Taqi i citatet ovan pa ett liknande sitt kan ha internaliserat det
budskap han far av andra pa skolan, nir han férknippar sig sjilv med invandrare
som inte har presterat nigra resultat i skolan och dirfér gar pa IVIK. Detta bud-
skap som skolan férmedlar kan delvis anses vara kopplat till hur skolsystemet 4r
uppbyggt, dir forberedande utbildningsnivier som forberedelseklass, IVIK och
IV har kommit till for att vissa elever anses ha brister i sina kunskaper som de
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ska kunna komplettera si att de senare kvalificerar sig for den ordinarie skolut-
bildningen. M. Johansson (2009:216ff, 242f) beskriver IV-programmet pa en
gymnasieskola som en ”IG-region”, di eleverna befinner sig dir pa grund av att
de saknar godkinda betyg. Elever som rent fysiskt befinner sig pa denna gymna-
sieskola uppfattas anda inte lika sjilvklart hora hemma dir som de andra eleverna
pa skolan, eftersom de dnnu inte har kvalificerat sig for gymnasiestudier. De har
dirmed inte uppnatt den elevidentitet som efterfrigas av skolan. Rolf Helldin
(2002:116) skriver angiende elever som inte klarat att fi godkinda betyg i ett
eller flera amnen: "En betydande andel av de elever som inte kan konkurrera
ir hinvisade dill alternativa eller anpassade studiegingar med lag samhillsstatus
vilket kan inverka menligt bl.a. pa deras sjilvkinsla.” Taqi och andra nyanlinda
elever pd hans gymnasieskola befinner sig alltsa i en skolsituation dir de dels har
en ldg status genom att vissa elever pa 6vriga skolan har en nedlitande instillning
till nyanlinda elever, dessutom har de en lag status i skolan for att de d4nnu inte
har uppnitt skolans efterfrigade elevidentitet rent betygsmassigt.

Claudia har erfarenheter av IVIK pa en annan gymnasieskola.

Claudia: Bland IVIK-klasserna, sa de att vanliga klasser, vanliga elever, de vanliga
gymnasieklasserna, de vill inte ha kontakt med IVIK-eleverna.

Eva: Var det sa?

Claudia: Ja, det var det.

Eva: Mmm, det kindes si. Hur kunde du mirka det, att det var s&?

Claudia: Ja, det var liksom... De ville inte prata och de liksom struntar i...

Eva: De struntade i er?

Claudia: Att prata eller att gora nanting tillsammans, eller...

Eva: Forsokte ni nigon ging att siga "hej’ och s&?

Claudia: Men jag tror faktiske att flera elever i IVIK-klasserna de 4r ganska stokiga
och storiga, alltsd siger dumma saker till vanliga elever. Det ir dirfor som de héller
lite avstdnd.

Eva: Ja, ja.” Men sa eleverna i vanlig klass, sa de ndnting till IVIK-eleverna da? Var
de snilla?

Claudia: Ja, ibland kanske nan sa ninting dumt.

Eva: Men det var i alla fall tvd sidor, kan man siga? IVIK-klasserna for sig och
vanliga klasserna for sig?

Claudia: Ja. Och nan har... Jag tror att nir jag gick IVIK, si hade nan skrivit nin-
ting dumt pa mitt skdp en ging.

(2009-10-06. 18 4r. NV ir 2. VNM)

52 I citaten siger jag ibland: "Ja, ja’, nir jag svarar pé en elevs forklaring av nagot. Det ir inte sagt
med en otalighet, utan betyder helt enkelt: “Jaha, jag forstar”. Jag kunde alltsd lika girna ha
svarat: “Jaha!”. Jag tror att eleverna i ssmmanhanget har uppfattat detta genom mitt sitt att siga
det, dven om det kanske kan ge ett otaligt intryck for en lisare.
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Claudia ldgger en del av skulden for de andra elevernas avstindstagande pa IVIK-
eleverna sjilva. Detta att ldgga skulden pa sig sjilv, eller som i Claudias fall pa
IVIK-klassen man gar i, for andra elevers avstandstagande, ar nagot aterkom-
mande i intervjuerna (jfr 4ven Ghost, Gem, kap. 7). I Claudias fall skulle det
& andra sidan ocksa kunna vara si att hon sjilv distanserar sig frin de ”stokiga”
IVIK-eleverna och dirmed delvis accepterar andras nedlatande instillning till
IVIK i allmidnhet, men inte mot sig sjilv som person.

Nora berittar vid var forsta intervju om avstindet mellan IVIK och 6vriga elever
pa sin gymnasieskola:

Eva: Har ni bra kontakt mellan IVIK och andra elever som gér pd skolan?

Nora: Nej. Jag har inte triffat ndgon. Bara ndgra, en tjej som gér i vanlig klass. Vi
bara hilsar och si. Det ir inte s& mycket kontakt med dem.

Eva: Finns det nanstans dir ni kan triffas, dir ni kan triffa de eleverna som gir i
andra klasser?

Nora: Ne;j.

Eva: Skulle du vilja det?

Nora: Ja.

Eva: Hur skulle man kunna gora?

Nora: Det vet jag inte faktiskt. Men de som gir i vanliga klasser, de tycker inte om
att prata med dem som gar i IVIK. Kanske killarna har kompisar som gir i vanlig
klass, de kinner dem, men vi kan inte gi runt och hilsa pa dem eller sa.

(2009-03-31. 17 ar. IVIK ar 1. IRQ)

Jag gjorde en tvd manaders filtstudie pa Noras skola och kunde konstatera att det
fanns ett uppehéllsrum for alla elever pd skolan dir man kunde spela spel eller
bara sitta ner, och det fanns dven en cafeteria. Nora tycks dock inte uppfatta dessa
utrymmen som platser ddr elever frin IVIK kan triffa andra elever. Det dr kanske
inte frimst gemensamma utrymmen som saknas; det behovs uppenbarligen na-
got mer for att eleverna verkligen ska métas i dessa utrymmen.

P4 IV-programmet méts ofta elever som tidigare har gatt pa IVIK och elever som
dr fodda i Sverige som har gitt ut hogstadiet och inte fitt betyg i ett eller flera av
kirnimnena. Dragan berittar om sin 6verging frin IVIK dill IV:

Eva: Kunde ni kommunicera i klassen, ni som var ganska s nya i Sverige och de
andra?

Dragan: Det var... I min klass p& IV var det bara jag som var fran IVIK. Bara jag
som var frin IVIK. Alla andra var... ja, frin vanliga klasser.

Eva: Fick du nin kontakt med dem d&?
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Dragan : Ja, ja. De visste inte att, typ sd, jag kunde indd bra svenska. De visste
inte att jag gick pd IVIK innan, eller ninting. Jag betedde mig helt normalt som,
typ si. Anda si skimdes jag att jag hade gitt pa IVIK, det var dirfor jag inte ville
erkidnna det.

Eva: Du sa inte det?

Dragan: Nej.

[...]

Eva: S4 dr det liksom dnnu ldgre status att ga pa IVIK 4n att gé pa IV da?

Dragan: Ja, exakt. Om man gir pd IVIK s3 dr man "flykting’. Om man gar pa IV sd
r man bara sdn... ja, som skiter i skolan.

Eva: Ja, sd ni tinkte att de andra pa skolan, de sig pa er si: ni 4r de som skiter i
skolan?

Dragan: Ja.

(2009-10-15. 20 4r. HRP ar 3. BIH)

Enligt Dragan har alltsa IVIK 4nnu ldgre status dn IV. I Dragans resonemang
om att de andra inte kunde kiinna till att han tidigare gitt pa IVIK eftersom han
talade si bra svenska och betedde sig "helt normalt”, finns en indirekt antydan
om att elever pd IVIK forknippas med "onormalt” beteende. IV-klasser forknip-
pas visserligen, enligt Dragan, med elever som ”skiter i skolan”, men det ver-
kar trots allt vara nigot biéttre @n att kategoriseras som “flykting”.* Magnusson
(2011:125, 147ff, 179) beskriver hur beteckningen "flykting” kan bli stigmati-
serande dé den riskerar att forknippas med en offerroll och att bli betraktad som
en samhillsborda. Personer i hennes undersokning beréttar om svérigheterna att
bli av med flyktingstimpeln och hur de kiimpar for att bli sedda som individer.
De identifikationer de tidigare burit med sig riknas inte lingre och de blir i olika
sammanhang hinvisade till att mestadels réra sig bland andra flyktingar. Flera
personer i Magnussons undersékning som kommit till Sverige som flyktingar har
pa olika sitt forsoke att disidentifiera sig fran gruppen “flyktingar”, till exempel
genom att inte rora sig pé stillen dir flyktingar samlas. Pa ett liknande sitt disi-
dentifierade sig Dragan frin andra "flyktingar”, genom att lata bli att tala om att
han tidigare gitc pd IVIK.

Vid vér uppfoljningsintervju har Taqi gatt firdigt IVIK och dessutom hunnit ga
ett ar pa [V-programmet pa en ny gymnasieskola. Han jaimfor hur ovriga klasser
pa den nya skolan ser pa elever frin IVIK och IV.

Tagi: Om man tinker pa de som gir i ettan och de som gar IV, det ar ingen skillnad
mellan IV och IVIK.
Eva: Ingen skillnad?

53 Som en jimforelse anvinds beteckningen “flyktingar” ocksé av vissa elever som ett nedlitande
epitet for elever som gir i forberedelseklass pa hogstadiet (se kap. 9).
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Tagi: Nej, ingen skillnad, for att IV och IVIK idr samma’. De elever som gir i ettan,
tvdan eller trean, de som gér i vanlig klass, de tinker att de som gar i IV och IVIK,
de dr, typ, "handikappade’ eller de kan ingenting, de lir sig inte.

Eva: Okej, sd du fick den kinslan? Det kommer jag ihdg att du sa pé [skola] ocksa,
att du kinde det som att de andra tittade konstigt pd er som gick pd IVIK och sa.
Men det kindes likadant pd [annan skola]?

Tagqi: Ja, det kiindes likadant, det ir ingen skillnad.

Eva: Nej, hur kunde du kiinna det? Vad var det som fick dig att kinna det? Var det
nigon som sa ninting, eller var det...?

Tagi: Nir vi var i korridoren och sant, horde vi att de andra eleverna sa att [...] allt
konstigt som hinder i skolan, eller nir nigon brakar eller gor ninting dumt, eller
nanting sant, alla siger att det dr IV-elever som gor detta. Sa det 4r dirf6r som alla
kollar konstigt pa IV eller de tror att de ir kriminella och de ir... de lir sig ingen-
ting, de kommer hit till skolan bara for att ha kul och sdnt, med kompisar och sint,
inte bara for att ldra sig nat.

Eva: S& det 4r sant som du hér, ir det sint som du hér av de som ir omkring dig,
hur de pratar och sa?

Tagqi: Ja, det horde jag nir de sa, flera ginger.

Eva: Ja, sd dé pratar de till och med nir ni ir i nirheten, si siger de sina saker sd
att ni ocksa kan hora?

Tagqi: Ja. Men ibland skriver de ocksd s pa en lapp och hinger lappen dir: TV-barn’
och si nigonting dumt.

Eva: ’IV-barn’?

Taqi: Ja.

Eva: Var hinger de lappen d&?

Taqi: Pa skipdérren, skapet.

(2010-06-23. 17 4r. IV 4r 1. AFG)

Taqi har fitc utstd andra elevers nedlitenhet mot honom forst som forbere-
delseklasselev, direfter som elev pd IVIK och nu dven pi sitt [V-program. M.
Johansson (2009) beskriver vad elever pa IV-programmet i hennes undersokning
tror att andra elever pd skolan tinker om dem. Dessa beskrivningar ir sliende lika
dem som Taqi berittar om ovan. IV-programmet anses vara till f6r “sléfockar”,
”brikstakar”, ”sina som ir dumma i huvet” och “skolkare” och iven i Johanssons
studie kallas eleverna "IV-barn” (ibid.:194). Att gi pa foérberedande undervis-
ningsnivaer innebir ett dilemma f6r eleverna. Elever som gar i férberedelseklass,
pa IVIK och IV kan av skolan betraktas som elever som ir i behov av sirskilt
stdd, i jimforelse med elever i ordinarie utbildning, och riskerar dirmed att fi en
avvikarroll pa skolorna. A andra sidan kan deras skolging p4 dessa forberedande
nivier i bista fall 6ka deras forutsittningar att si sméningom lyckas i den ordi-
narie skolutbildningen. Hellberg (2007:156,187) beskriver i sin undersékning
av elever pa ett IV-program som far specialpedagogiskt stdd, hur detta stéd a ena
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sidan bidrar dill att eleverna far en forbittrad mojlighet att lyckas i skolan, men
4 andra sidan ocksa har som f6ljd att eleverna stirks i sin identitet som elever i
behov av sirskilt stod.

Som en motvike till beskrivningarna ovan av elevers negativa erfarenheter av sam-
spelet mellan elever pa férberedande och ordinarie undervisningsnivaer, vill jag
avsluta detta avsnitt med Marias positiva skildring av hur det 4r pa hennes gym-
nasieskola.

Eva: En sak som jag undrar éver dr om ni som gar pa IV, har ni kontakt med de
andra eleverna, de andra klasserna, pa skolan?

Maria: Vanliga klasser?

Eva: Ja? Det har ni?

Maria: Ja. Jag kidnner tva, tre tjejer som gick pa [Marias tidigare hogstadieskola]
ocksd, i vanlig klass. De gar nu pid NV. S4 jag brukar vara med dem p4 rasten och
ibland hjilper de mig nir jag har svér lixa. S4 jag tycker att det ar bra.

Eva: Men annars, de andra eleverna i klassen, har de ocks3 kontakt med...?

Maria: Alla har kontakt med andra.

Eva: Det har de?

Maria: Ja, alla.

Eva: Ja, men ir det for att de kiinner andra sedan tidigare da?

Maria: Det ir s3 det ir.

Eva: S4 det ar inte si uppdelat mellan er och de andra?

Maria: Men 4nd4, min kompis hon kinner en tjej som gér i vanlig klass, sa jag har
blandat mig med dem, snackat med dem och sént, si jag har fitt nya vinner som
gér i vanlig klass.

[...]

Eva: Hur tror du att de andra klasserna ser pd er som gir pa IV?

Maria: Jag vet inte. Det finns nigra som tinker: ’ah, de kan inte si bra svenska, de
forstar inte’, men jag tycker inte att de visar det, eller att nigon blir mobbad. Det
4r normalt, det 4r ménga som gatt i IVIK som nu gir IV, och dven de som ir fodda
hir i Sverige. Har man inte klarat nigot 4mne, s gir man pa IV. S4 det ir lugnt!
(2010-11-08. 16 ar. IV ir 1. IRQ)

Maria valde aktivt denna gymnasieskola f6r att hon visste att det var en god
stimning mellan eleverna dir. Hon valde bort en annan skola dir hon visste att
relationerna mellan elever pa forberedande nivier och 6vriga elever var problema-
tiska. I Marias skola verkar inte IV-eleverna ha samma avvikarroll som i tidigare
exempel, eftersom mdnga elever kinner varandra sedan tidigare. Dessutom har
hon social nytta av att hon hann bérja i vanlig klass pa hégstadiet, och dérfor har
haft littare att f kontakter nir hon har bérjat pa gymnasiet. En slutsats som kan
dras av detta dr att det 4r centralt att eleverna lir kinna varandra pé en skola, om
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det ska kunna skapas bittre férutsittningar att undvika att vissa elever kategori-
seras som avvikare och hamnar i en lagstatusposition. Det kan ocksa vara av stor
social betydelse for eleverna som kommer till gymnasiet att under sin hogstadie-
tid inte enbart ha gatt i forberedelseklass, utan dven i vanlig klass.

Sammanfattning och fortsatt analys

I de fyra hogstadieskolor dir undersokningen har genomforts fanns ett tydligare
avstind mellan elever i forberedelseklasser och i ordinarie klasser pd den skola dir
det tog liangst tid for forberedelseklasseleverna att komma ut i ordinarie under-
visning. I denna skola var det tydligt och uttalat genom andra elevers beteende
mot forberedelseklasseleverna att de blev placerade i en lagstatusposition. I de tre
skolor ddr utslussningsprocessen till ordinarie undervisning gick fortare for de
nyanlinda eleverna, fanns det ocksd ett avstind mellan forberedelseklasselever
och elever i ordinarie undervisning, som visade sig genom att dessa grupper av
elever inte tog kontakt med varandra i ndgon stérre utstrickning. Diremot talade
de intervjuade eleverna inte om négot uttalat nedlitande beteende frin eleverna
i ordinarie undervisning mot forberedelseklasseleverna. Elever fran forberedelse-
klasserna kom dir ganska snart ut i ordinarie undervisning till viss del, och métet
mellan eleverna kan ha bidragit till att spinningarna mellan de bada elevgrupper-
na inte hann bli lika starka som i den forstnimnda skolan. Aven pa gymnasieniva
visar min studie att det finns ett tydligt socialt avstind mellan elever pa forbere-
dande och ordinarie undervisningsnivaer. Eftersom elever frin férberedande och
ordinarie undervisningsnivéer i de undersokta skolorna inte méts i undervisning-
en pa gymnasieniva uppstar en liknande situation som pa den hogstadieskola dir
eleverna holls linge kvar i forberedelseklasser. Liksom pd denna hogstadieskola
berittade elever pa flera gymnasieskolor om tydliga statusskillnader mellan elever
pa forberedande och ordinarie undervisningsnivd. Goffman (1959/1998:651f)
beskriver hur en person eller en grupp kan uppritthélla sin status och respeke i
andras 6gon genom att hélla en distans och pé si sitt skapa en viss mystifikation
kring den egna personen/gruppen. En person i en hdgre position kan undvika att
avslja att hon eller han i manga avseenden ir lik personer i ligre positioner, till
exempel genom att lata bli att rora sig pa samma platser eller att tala fortroligt
med dem. Den distans som méinga elever pa férberedande nivéer berittar om att
de kinner i férhallande till elever pé ordinarie utbildningsnivéer, verkar i flera fall
handla om att elever pé ordinarie undervisningsnivier markerar ett avstand. Det
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kan till exempel handla om att dessa elever inte tar 6gonkontakt med elever pa
forberedande nivéer, eller signalerar ett visst forakt genom sin blick. I andra fall
har elever pd ordinarie undervisningsnivier markerat sitt verlige mer patagligt,
till exempel genom nedlitande kommentarer, bankningar pa forberedelseklas-
sens dorr i kombination med okvidningsord eller hanfulla lappar som fists pa
IVIK- eller IV-elevers skap. Ett sitt for eleverna att hantera den stigmatisering de
dr utsatta for kan vara att forsoka “passera”. Goffman (1963/2011:15f) menar att
en stigmatiserad person kan kinna en skam 6ver och forsoka ta avstand frin den
egenskap hos sig sjilv som betraktas som skamlig genom att délja den f6r andra.
Sé skedde i ett fall ddr en elev inte ville tala om f6r de andra eleverna i sin IV-klass
att han tidigare gatt pa IVIK eftersom han da riskerade skammen att bli betraktad
som “flykting”. Goffman (1963/2011:891f) beskriver hur stigmatiserade personer
i olika sammanhang kan forsoka ”passera” som "normala”. Detta kan lyckas i en
miljé dir andra inte kinner till stigmat, men den som f6rsoker "passera” kan fa
leva med en stindig oro for att bli "avslojad”.

Enligt nagra elever i undersékningen betraktas bade IV och IVIK av 6vriga elev-
er pa deras skolor som utbildningar for elever "som inte kan lira sig nagot”.
Aterkommande i intervjuerna ir att andra elevers exkludering av nyanlinda elev-
er, hanteras av de nyanlinda eleverna genom att de ligger skulden pd sig sjilva
for andras avstindstagande. Om man har internaliserat andras fortryckande fore-
stillningar om sig sjilv, kan detta bli ett sitt att forklara en fortryckande situation
som man sjilv dr utsatt for. Man blir pa detta sitt utsatt for ett dubbelt fortryck,
bide utifran och inifran sig sjilv. Man kan se detta som ett uttryck for ett slags
”symboliskt vald” som sker i skolan, dir skolan har som ”sjilvklar” och legitim
uppgift att virdera vissa elever hogre 4n andra, vilket paverkar elevernas sitt att se
pa sig sjilva och varandra. Enligt Donald Broady (1980/1998:16) har skolan den
grundliggande uppgiften att: “sortera eleverna och forbereda dem for livet som
l6nearbetare och samhillsmedborgare”. Elever virderas genom hela skolsystemet
som ett led i denna sortering. Skolans organisation innebir hierarkiska strukturer
som pd olika sitt uppritthalls av bade lirare och elever. Bourdieu och Passeron
(1970/2008:51) menar att man kan se allt pedagogiskt handlande som ett sym-
boliskt vild “genom att vara en godtycklig makes pabdrdning av en kulturell god-
tycklighet”. Genom att samtidigt d6lja de maktrelationer som ligger bakom det
kulturella kapital som utbildningsinstitutionerna formedlar och virderar, fir man
minniskor att ta dessa maktrelationer for givna och inte ifrigasitta dem. Pa sa
satt blir maktutévningen eller "valdet” symboliskt, ndgot som inte ir fullt synligt
eller medvetet for de som berors av det (ibid.:50fF, 86ff). Elever pa forberedande
undervisningsnivéer kan betraktas som elever som inte dnnu har kvalificerat sig
for att gd i ordinarie undervisning och dirfor 4r exkluderade fran denna utbild-
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ning. De saknar, med Bourdieus termer, det kulturella kapital som krivs for att
vara fullt ut inkluderade pd utbildningsmarknaden. Helldin (2002:116) beskriver
hur de elever som inte nir godkinda betyg i ett eller flera imnen hinvisas till
olika former av anpassade studiegingar med lig samhallsstatus. Att under manga
ar (vilket dr fallet f6r manga av de intervjuade eleverna i min undersékning) vara
exkluderad fran det som betraktas som "normal” undervisning genom att bli satt
i en grupp for sig, en grupp som ofta har den allra ligsta statusen pa skolan, pa-
verkar sannolikt dessa elevers sjilvkinsla och syn pa sig sjilva och vad de har for
framtidsmojligheter. P4 gymnasieniva finns inte samma mdojligheter att succes-
sivt slussa ut eleverna i ordinarie undervisning som pa hégstadiet, eftersom man
méste ha uppnatt en viss betygsniva for att éverhuvudtaget antas till gymnasiet.
Eleverna blir pa sd sitt "inlasta” i systemet under tiden de gar pa IVIK eller IV och
har dnnu mindre majligheter att ta sig ur sin sirtillhorighet och ligstatusposition
pa skolan 4n pa hogstadiet.

Det finns i intervjumaterialet ocksé ett fital positiva exempel pa att elever frin
forberedande och ordinarie undervisningsnivier pa hogstadiet och gymnasiet
sjdlva spontant har tagit kontakt med varandra. Intervjumaterialet visar exempel
pa att det kan underlitta om elever kinner varandra sedan tidigare, genom att till
exempel ha gatt pA samma hégstadieskola nir man sedan kommer till gymnasiet.
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KAPITEL ITI

Religios tillhorighet/icke-
tillhorighet och socialt samspel
mellan elever

Detta kapitel kommer att undersoka vilken betydelse de intervjuade eleverna
upplever att deras egen och andra elevers religisa respektive icke-religiosa tillho-
righet far for den sociala interaktionen elever emellan. Kapitlet kommer att belysa
den religisa tillhorighetens respektive icke-tillhérighetens betydelse for elevernas
mojlighet att bli inkluderade i sociala gemenskaper i skolan, samt vilka strategier
eleverna har for att bli inkluderade om den religiosa respektive icke-religiosa till-
hérigheten utgor nagon form av hinder for inkludering.

Nir jag startade den empiriska undersékningen pé skolorna var min avsike att,
som en del av mina fragor till eleverna, ta reda pé vad eleverna upplevde att deras
religiosa tillhrighet respektive icke tillhérighe™ hade for betydelse i samspelet
mellan elever och ifall eleverna upplevde sig respekterade i skolan. Vid mina in-
tervjuer med eleverna blev svaren pé frigorna med anknytning till religios till-
hérighet oftast ganska korthuggna. Jag upplevde ofta att eleverna tyckte att det
var konstigt att jag borjade friga om detta och att de inte var sirskilt intresserade
av samtalsimnet. Detta ledde i sin tur till att jag stillde firre frigor kring mnet
in jag frin borjan hade tinkt. Att eleverna svarade korthugget kring dessa fragor
kan ha berott pa att de var instéllda pa att intervjun skulle handla om skolan, och

54 Jag anvinder beteckningen “religis tillhdrighet” i detta avsnite istillet for att skriva att en elev
har en viss religion, eftersom beteckningen “religios tillhérighet” inte implicerar nigot om hur
man tror eller graden av tro. Beteckningen "religios tillhorighet” kan pa si sitt anvindas pa ett
mer inkluderande sitt in begreppet "religion”. Man kan till exempel ha en religios tillhrighet
genom sina forildrar eller den kultur man dr uppvuxen i, och sjilv vara mycket eller inte alls
engagerad i religionen. Benimningen religiés tillhorighet/icke tillhorighet syftar i detta avsnitt
pa den tillhorighet som eleverna sjilva anser att de har. Jag har inte mer specifikt underséke vad
eleverna tror pa. Vid intervjuerna med eleverna har jag dock oftast anvint benimningen religion,
helt enkelt for att inte kringla till frigorna alltfor mycket.
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att de blev 6verraskade av mina frigor. Det kan ocksa ha berott pd att frigor om
religion skulle kunna vara kinsliga for vissa elever. Det hinde till exempel vid ett
tillfdlle att en elev borjade forsvara sin religion, trots att jag stillde ganska enkla
frigor som enligt min egen bedémning inte var utmanande eller provocerande.

For att kunna uppna ett djupare samtal med eleverna om den sociala betydel-
sen av deras religiosa tillhorighet respektive icke-tillhérighet pé skolan, bestimde
jag mig ddrfor senare for att gora en fordjupad studie som fokuserade pa frigor
med anknytning till religion och religios tillhérighet i skolan. Jag gjorde upp-
foljningsintervjuer med tio elever dir vi huvudsakligen pratade om betydelsen
av religids tillhorighet/icke-tillhérighet i skolan, men dir jag ocksé fick tillfille
att fraga eleverna vad som hint i skolan i dvrigt sedan sist vi sigs (intervjuguide i
bilaga 3). Eleverna var i denna intervjusituation forberedda pé att jag skulle stilla
frigor med anknytning till religion, och dessa samtal om religion blev verkligen
bide mer fortroendefulla och fordjupade 4n vid mina forsta forsok vid tidigare
intervjuer. Det avsnitt som nu foljer kommer att behandla vad som framkom vid
dessa tio uppfoljningsintervjuer. Dessutom kommer jag att redovisa och analysera
kortare material ur tva tidigare intervjuer med Sondos och Rola, eftersom de hade
intressanta saker att tilligga i avsnittet "Tjejers kldd- och utseendekoder”. Sondos
och Rola redovisas inte i presentationen av de deltagande i uppféljningsintervju-
erna nedan, eftersom de inte deltog i dessa intervjuer och inte samtalade kring
samma frigor som de ovriga.

Presentation av deltagarna vid uppfoljningsintervjuerna
om religios tillhorighet/icke-tillhorighet

Indelningen i nedanstiende tabell av elever i olika religiosa tillhérigheter/icke-
tillhorighet utgér frin hur eleverna definierar sig sjilva. Detta innebir i undersok-
ningen till exempel att en av eleverna tror pd Gud och definierar sig som kristen,
trots att hon inte tror pa det som sigs i kyrkan. En annan elev definierar sig som
buddhist trots att hon siger att hon "inte helt tror pa religionen”.

182



Namn Religios Ursprungsland  |Alder och datum for |Skolnivé vid intervju

(kén: k = kille, |tillhérighet/ icke |(ISO 3166 uppfoljningsintervju

4 = tjej) tillhdrighet landskod)

Ahmad (k) muslim Afghanistan 19 4r, 101011 Naturv. prgm. (NV)

(AFG) ar2

Barry (k) buddhist Thailand (THA)|19 4r, 101104 1V, 2:a dret

Genm (tj) buddhist Kina (CHN) 16 4r, 101022 IVIK, 1:a iret

Kurre (k) ateist Kina (CHN) |20 4r, 101018 Samhillsvetenskapligt
program (SP) ar 3

Linda (tj) kristen Ghana (GHA) |19 ar, 101110 IV, 1:a dret

Maria (tj) muslim Irak (IRQ) 16 4r, 101108 IV, 1:a dret

Mans (k) muslim Irak (IRQ) 16 ar, 101119 Teknik-prgm. (TK)
ar 1

Nora (tj) muslim Irak (IRQ) 18 ar, 101101 Omvard. prgm. (OP)
ar 2

Rimi (¢ mandé Irak (IRQ) 15 4r, 101026 Grundskolan ir 8

Veronica (tj) kristen Peru (PER) 19 ar, 101103 Tekniskt basar (TB)
hégskolan®

8  Veronica gick vid vért forsta intervjutillfille andra dret pd Mediaprogrammet. Dirfor hade jag
forvintat mig att hon vid var uppfoljningsintervju skulle ga tredje dret pa samma program. Det
visade sig emellertid att hon hoppat av Mediaprogrammet och istillet borjat lisa en hégskolekurs.
Hon férklarade att hon redan hade gitt firdigt gymnasiet i Peru och att hon dirfér redan hade
behorighet till hogskolan. Vir intervju om religios tillhdrighet och sociala relationer handlade
ddremot uteslutande om hennes erfarenheter fran tiden pa IVIK och pé gymnasiet.

For att kort beskriva elevernas religiositet/icke-religiositet, lyfter jag nedan fram
vad de har berittat om sin eventuella religiosa praktik och sitt engagemang i eller
forhallningssitt till sin religiosa tro/ateistiska livsaskddning.”

De muslimska eleverna

Ahmad ber varje dag, men samlar sina béner till tvé eller tre tillfallen.”® Han gar
till moskén négon gang ibland, sirskilt vid hogtider. Nir han var liten (mellan sju
och atta ar) gick Ahmad i koranskola i Afghanistan. Ahmad sdger att han inte tin-
ker sa ofta pd sin religion, dven om den ir en del av hans dagliga liv, till exempel
genom bonen. Han siger dock ocksé att han tinker mer pd sin religion i perioder
nir han har det svart. D4 kan bénen ge honom lugn.

55 Begreppet livsiskidning dr ett brett begrepp som i korthet enligt Anders Jeffner (1988:7)
utgar frin de virderingar och teoretiska antaganden som skapar en minniskas virldsbild och
syn pd andra minniskor. I begreppet livsaskadning kan begreppet religion innefattas, men en
livsdskddning behéver inte ha en religiés grund.

56 Att samla sina dagliga béner till ett mindre antal tillfillen ér en vanlig shiitisk prakeik. For mer
om bénen och unga vuxna muslimer i Sverige, se Otterbeck 2010:544F.
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Maria ber varje dag, och samlar sina fem boner dill tvé tillfillen. Hon gick dill
moskén i Irak, men det gor hon inte i Sverige. Hon kinner att hon inte har tid.
Maria menar ocksa att det inte 4r s& manga ungdomar som gér till moskén, de ber
hemma istillet. Det syns pa Maria att hon 4r muslim, eftersom hon bir huvud-
duk.”” Maria siger att hennes kladstil har forindrats sedan hon kom hit, men att
tron ir densamma som tidigare. Innan hon kom till Sverige var hon van att bira
fotsida klader som dolde kroppsformerna, men i Sverige klir hon sig ungefir som
ungdomar gor hir, i lingbyxor och troja.

Mans samlar ocksa sina fem béner om dagen och ber dem vid tillfdllen pa dagen
dd han dr hemma. Liksom Ahmad gir Mans till moskén vid enstaka tillfillen,
sirskilt i samband med hégtider. Mans tinker ofta pé religiosa fraigor. Han menar
att hans tro kanske har blivit lite starkare sedan han kom till Sverige. Nir jag fra-
gar hur det har blivit s, svarar han att han hir i Sverige har fatt se hur samhillet
kan bli om man inte foljer de regler som han har lirt sig genom religionen. Som
exempel nimner han att ménga fler minniskor skiljer sig hir i Sverige jamfort

med i Irak.

Nora gir aldrig till moskén, men hon ber fem boner om dagen i perioder. Ibland
har hon inte tid och di kan hon lata bli en period. Noras tro har alltid varit viktig
for henne, dven om hon inte ber varje dag. Hon vill girna behélla sin tro for sig
sjalv och tycker inte om att visa upp sin religiosa tillhorighet f6r andra. Hon siger
att hon inte skidms for att siga att hon 4r muslim, men for henne ir religionen en
privatsak. I matsalen pi skolan viljer hon bort flaskkétt, och till dem som frigar
siger hon bara att hon inte tycker om det. Att sdga att man inte fir dta fliskkote
pa grund av religionen, tycker hon ir onddigt.

De buddhistiska eleverna

Barry ber hemma en till tre ginger i veckan. Han har ett husaltare i hemmet dir
han har samlat buddhistiska bilder. I Thailand gick han till templet tillsammans
med sin mormor. Nir Barry nyss hade kommit till Sverige gick han nagra ganger
till templet. Han tyckte att det var f6r mycket “business” 6ver munkarna hir och

57 Jag anvinder beteckningen “huvudduk” som en samlande beteckning for det tygstycke som
anvinds av manga muslimska kvinnor fér att frimst ticka hiret och halsen (Ouis & Roald
2003:189ff). Jag anvinder beteckningen for att den pd ett tydligare sitt 4n den vanligare
benimningen 7sldja” (som framfér allt anvinds, t.ex. i media, nir det giller muslimer, men
ocksd av elever i undersdkningen), anknyter ocksa till kvinnors anvindning av huvudduk inom
andra religiésa traditioner. Anvindningen av huvudduk eller andra huvudbonader ir vanlig
bland kvinnor till exempel hos ortodoxa judar och anvinds ocksa av vissa kvinnor i samband
med katolska och ortodoxa kristna gudstjinster. I samband med citaten anvinder jag den
benimning som eleverna sjilva anvinder, antingen ”sloja” eller “sjal”.
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att de mest dgnade sig at att samla in pengar, si han slutade ga till templet. For
Barry ir det viktigt med religiosa regler i vardagen, sa att man inte gor saker som
man enligt religionen inte bér gora.”®

Gem siger att hon dr buddhist, men att hon inte tror helt pa religionen. Religionen
kan tillfilligt vara viktig for henne, som nir hennes farfar blev svart sjuk, men
annars tinker hon inte sirskilt ofta pa sin tro. Hon gér inte till templet i Sverige.
Gem ber inte heller, men hon lyssnar ibland tillsammans med sin mormor pa
inspelningar av religidsa talare som mormodern har pd CD-skivor. I Hongkong
foljde Gem med sin mamma till templet och hon gick i en buddhistisk skola.

De kristna eleverna

Linda gir ofta dill kyrkan hir i Sverige, men ibland har hon inte tid och da kan
hon gora ett uppehéll en period. I Ghana gick hon inte till kyrkan lika ofta.
Genom kyrkan i Malmg har hon triffat en del nya vinner, som hon triffar dven
utanfor kyrkobesoken. Linda ber hemma.

Veronica gick i en katolsk skola i Peru, dir lirarna var nunnor. I Peru var reli-
gionen och religidsa ritualer en naturlig del av vardagen, men det 4r den inte pd
samma sitt i Sverige. | Sverige har hon bara gatt i kyrkan vid enstaka tillfillen.
Hon ir inte intresserad av att ga i kyrkan, f6r hon tror inte pé det de siger dir.
Det enda hon tror pé 4r Gud, siger Veronica. For Veronica ir religionen nigot
privat som hon praktiserar for sig sjilv. Hon ber ibland hemma.*

Den mandaeiska eleven

Rimi ir den enda av de intervjuade eleverna som ir mandé. Hon triffar sin for-
samling vid enstaka tillfillen nir det dr dags f6r dop vid en 4. Forsamlingen triffas
huvudsakligen utomhus. Rimi ir inte dopt 4dn, och sist det var dags for dop var
det for kallt i d4n. Nista ging det blir tillfille, sa ska hon dépa sig. Hemma i fa-
miljen pratar man inte sa mycket om religionen, men ibland tittar de tillsammans
pa gudstjinster pa arabiska TV-kanaler. Hon ber hemma vid vissa hogtider, och
ibland ber hon till Gud att det ska gé bra for henne i skolan.*

58 Mer om buddhister i Sverige finns att ldsa i t.ex. Plank (2009).
59 Mer om kristna som invandrat till Sverige frin Chile finns att lisa i Nordin (2004).
60 Mer om mandeism finns att ldsa i t.ex. Benge (2012).



Den ateistiska eleven

Kurre ir den enda ateisten bland de intervjuade eleverna. Han siger att han tror
pa vetenskapen. Kurre har funderat mycket over existentiella fragor, sirskilt nir
han nyligen hade kommit till Sverige fran Kina. D4 funderade han mycket pd
varfér han var hir och om det fanns nigon mening med det. Han borjade lisa
filosofiska bocker pa kinesiska som han linade pa biblioteket och kom fram till
att han var ateist. Han siger att han inte har hittat det perfekta svaret pé sina ex-
istentiella frigor, men att vetenskapen ir det som han mest litar pa. Vetenskapen
ger trygghet, menar han, till exempel nir det giller hilsa, framtid och utveckling.

Elevernas vetskap om varandras religiosa tillhorigheter/

icke tillhorighet

Jag stillde fragor till eleverna for att ta reda pd om eleverna i deras klasser kinde
till varandras eventuella religiosa tillhérigheter, och hur de i s fall visste detta.
Ahmad verkar ha en ganska god uppfattning om hur det férhaller sig i hans klass.

Ahmad: Alltsa, de som dr muslimer, de vet att jag dr muslim, for mitt namn
[Ahmads riktiga namn] 4r en imams namn. S3 de flesta vet att jag maste vara mus-
lim, shiamuslim.
Eva: §4 de frigar inte?
Ahmad: Nej. Men de kristna och sé, de vet inte vad [Ahmads riktiga namn] bety-
der. De frigar inte, men de kommer att forstd till exempel nir jag fastar.

[...]
Eva: Men i den hir klassen som du gir nu, dir finns nén som ir buddhist... Och
nin som ir kristen ocksa?
Ahmad: Ja, det ir klart!
Eva: Ja, flera olika religioner.
Ahmad: Ja. Och yazidier, ocksa.

[...]
Eva: Okej. Men hur har ni fitt veta om vad ni har for religion? Har ni frigat varan-
dra, eller visste ni det innan?
Ahmad: Alltsa, vi har frigat varandra, och sen ir det som jag sa, att man kollar
pa namnen och sd. Om nin heter [Ahmads riktiga namn] si vet man att han ir
muslim.

(2010-10-11. 19 4r. NV ar 1. AFG)
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En persons namn kan alltsa avsloja religios tillhorighet, atminstone bland de som
ir invigda i namnets religiosa koppling. Religiosa ritualer, som till exempel fasta,
kan ge ytterligare ledtradar till religios tillhorighet som 4ven en person som inte
sjdlv tillhor religionen kan forsta. Jonas Otterbeck (2010:146) menar att det nis-
tan inte gar att d6lja att man 4r muslim eftersom det blir tydligt genom namn, ur-
sprungsland och religiésa hgtider som ramadan. Ahmad betonar dock ocksd att
elever vet om varandras religidsa tillhorighet for att de helt enkelt frigar varandra.
En av de muslimska eleverna, Nora, har ett ovanligt namn som inte ar kopplat till
islam. Det dr nigra som har frigat Nora vad hon har f6r religion och de flesta tror
att Nora 4r kristen. Hon tror att vissa gissar att hon ir muslim om de mirker att
hon inte dter flaskkote. Sjilv vet hon att det finns andra i klassen som ir kristna
och buddhister och att en del elever inte har en religios tro. I likhet med Ahmad
och Nora och har Barry och hans klasskamrater ocksi stillt fragor till varandra
om religios tillhorighet.

Eva: Nir du har gatt i skolan hir i Sverige, har du vetat vad de andra i klassen har
for religion?

Barry: Vissa vet jag, det dr dé ofta muslimer och kristna.

Eva: Hur vet du det, att de dr muslimer och kristna?

Barry: For man... man fragar ju, faktiskt.

Eva: Det gor du?

Barry: Ja, det frigar man faketiskt nir man har religionskunskap, si kan man friga
vad de har for religion.

(2010-11-04. 19 4r. IV 4r 2. THA)

Aven Gem vet om sina klasskamraters religiosa tillhorigheter for att eleverna be-
rittade om detta for varandra under en lektion. Gem menar ocksa att man kan
se pa andra elever vad de har for religion. Flera elever kopplar religios tillhorighet
till utseende. Ofta drar de inte slutsatser enbart utifrin detta, utan de fragar ocksa
varandra. Linda och Maria kopplar religios tillhorighet, atminstone delvis, till
utseende. Maria vet vad de andra tjejerna i klassen har for religion. De flesta av
tjejerna biar huvudduk som hon sjilv. De andra tjejerna i klassen som kommer
frin Thailand och Kina har frigat Maria om hon 4r muslim, och Maria har frigat
dem vilken religion de sjilva tillhér. Linda tror att hon vet vilka som 4r muslimer
i hennes klass:

Linda: Jag vet, jag kan se det pd dem.

Eva: Mmm. Du ser det p& dem?

Linda: Ja, araberna, man ser det p& dem.

Eva: Ja, sd om det 4r nin som 4r arab si tinker du att det 4r nog en muslim?
Linda: Nej, men ibland s iter de inte sint, och da vet man.



Eva: Okej. Att de inte dter flisk och sdnt?

Linda: Ja, och de brukar siga att de 4r muslimer.
(2010-11-10. 19 4r. IV 4ar 1. GHA)

Forutom utseende kopplar alltsd Linda vissa elevers religidsa tillhorighet ill ri-
tualer kring maten. Veronica utgir helt frin utseendet nir hon funderar 6ver
vilken religion eleverna i hennes tidigare gymnasieklass kan ha haft. Hon vet att
tva elever i hennes gymnasieklass var muslimer eftersom de bar huvudduk. De
elever som hon kategoriserar som “svenska” funderar hon pa om de kan ha varit
protestanter, men hon vet inte. Andra elever kopplar ocksé vissa av de intervjuade
elevernas utseende till en viss tro. Gem siger att andra ofta gissar ritt nir de gissar
vad Gem har for religion, eftersom de vet att kineser ofta ir kristna eller budd-
hister, eller att de inte har nigon religios tro. Kurre tror att andra elever i skolan
kopplar hans utseende till en viss religion.

Eva: Tror du annars att ndgon har tinkt pa vad du har f6r religion i skolan?

Kurre: Ja, de tror att jag ir buddhist, men jag ir ateist. For att jag 4r en asiatisk kille.
Eva: S d4 blir du direkt placerad i buddhist-kategorin?

Kurre: Ja.

(2010-10-18. 20 ar. SP ar 3. CHN)

Aven i Otterbecks (2010:146f) studie finns ett exempel pa en elev som placeras
i en viss religios kategori utifran sitt utseende. Trots att eleven inte ér troende
muslim och inte presenterar sig som sidan, fir hon ofta frigor om islam och
muslimer. Mans menar att det 4r tydligt i skolan vilken religion man tillhér, men
att man inte direkt kan se det pa nagon:

Eva: I forberedelseklassen och i nian, var det synligt dir vad man hade fér religion
i skolan?

Mans: Ja, det var jittetydligt.

Eva: Det var tydligt. P4 vilket sitt vet man det?

Mans: Alltsd om man snackar och sdnt, och hur de gor... Men, man kan inte se det,
utan man mdste snacka med dem ocksd. Allts3, de flesta sa ju det.

Eva: De flesta sa det?

Mans: Ja, och man ser ju det pa deras Facebook och s3, att de inte tror pa Gud.
(2010-11-19. 16 4r. TK ar 1. IRQ)

Att ldsa varandras Facebook-sidor kan alltsd ocksd vara ett site att hilla reda pa
andras religiosa tillhorighet. Ibland kan det vara svart att veta om andra dr med-

vetna om ens religiosa tillhorighet for att de helt enkelt inte kdnner till religionen.
Sé& dr det for Rimi:
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Eva: Tror du till exempel att andra i din klass vet vad du har fér religion?

Rimi: Ja. Innan fragade de mig: "Vad har du f6r religion?”. Och jag miste forklara
vad det ir for religion. Och jag forklarade och de sa: ’Okej’. Men jag vet inte om
de dnda... Men det finns vissa som kinner igen [religionen], men inte svenskar, de
kinner inte igen den.

(2010-10-26. 15 4r. Grundsk. Ar 8. IRQ))

Det verkar som om eleverna i undersékningen och deras klasskamrater har en
viss koll pa varandras religiosa tillhorigheter, oavsett om man bara gér snabba
gissningar utifrin utseende, namn eller iakttagande av religidsa ritualer och regler,
eller om man verkligen fragar varandra. Detta siger dock ingenting om den vike
eleverna ldgger vid dessa kategoriseringar. Det finns emellertid tva elever, Kurre
och Gem som tydligt uttalar att de egentligen tycker att det ir ointressant att
kategorisera sig sjilva eller andra utifran religis tillhorighet.

Eva: Har man koll i skolan p& vem som ir vad? Vet du vem som ir kristen till
exempel?

Kurre: De som ir nira [kompisar], de vet jag. Annars ir det ointressant fér mig.
Eva: Det ir ointressant. Mmm. Det ir ingen som pratar om det direke?

Kurre: Nej.

(2010-10-18. 20 ar. SP-progr. ar 3. CHN)

Gem: Och ibland nir de frigar, s siger jag inte vilken religion jag tror pa.

Eva: Mmm. Varfor siger du inte det?

Gem: Jag vet inte.

Eva: Ar det for att du inte vill beritta, kanske?

Gem: Ja. Kanske de skulle siga i skolan: "Hon ir buddhist, hon dr buddhist’.
Eva: Okej, de kanske sdger runt i skolan att du r buddhist, och det vill du inte?
Gem: Nej.

Eva: Varfor det?

Gem: Det har ingen betydelse att beritta vilken religion jag har.

Eva: Nej, du vill inte att de ska siiga det. Men tror du att det skulle vara nat negativt,
om de hade vetat det?

Gem: Nej.

Eva: Nej, du vill bara inte att de ska prata om det?

Gem: Det ir inte viktigt.

(2010-10-22. 16 ar. IVIK ar 1. CHN)

Kurre bryr sig inte om vad de andra eleverna har for religiosa tillhorigheter, utom
nir det giller de nirmaste kompisarna. Att Gem inte tycker att det 4r viktigt att
beritta om sin religiosa tillhorighet, kanske delvis beror pa att hon inte tycker att
det ir en intressant information och att det finns andra viktigare saker att beritta
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om sig sjilv. Hon har dessutom tidigare berittat att hon inte 4r sirskilt engagerad
i sin religion. I Gems motvillighet att avsléja sin religiosa tillhorighet skulle dock
ocksd kunna finnas ett inslag av ridsla for att bli betraktad som “annorlunda”.
Goldstein-Kyaga och Borgstrom (2009:77) menar att manga personer som inte
tillhor majoritetsbefolkningen viljer att tona ned till exempel sin nationella eller
religiésa identitet i manga sociala ssammanhang eftersom de riskerar att stigma-
tiseras. Man kan ocksa vilja att lyfta fram olika kulturella koder och identiteter
beroende pa sammanhang.

Religios tillhorighet/icke-tillhorighet och vinskap

Malmé ir en stad med en mangfald av virldsiskadningar och virdesystem som
delvis 6verlappar och delvis konkurrerar med varandra, da staden befolkas av
minniskor med ménga olika nationella bakgrunder och religidsa tillhorigheter
till exempel. I Malmos skolor har de intervjuade eleverna méott bade elever med
miénga olika religiosa tillhorigheter, och elever som inte har nagon religids tro
alls. Hur péaverkar detta eleverna nir de viljer vianner i skolan? Nora umgis med
klasskompisar som har olika religiosa tillhérigheter, eller som inte ér troende.

Nora: Men nu i denna skolan si har jag kompisar som ir svenska, och andra som
dr fodda hir men deras forildrar dr frin Kina, vi har samma syn. Vi bryr oss inte
om religion. Vi frigar inte om nagon vill sitta med oss: "Var kommer du ifrdn?’ el-
ler "Vilken religion tillhor du?’, vi frigar aldrig det. Vi tycker att det 4r oviktigt att
fraga det. Och det dr det ocksa f6r mig. Om jag har kristna kompisar eller om jag
har andra kompisar, s linge de ir bra, si linge de passar mig och inte gér dumma
saker, sd 4r det helt perfekt. Sa jag bryr mig inte om var de kommer ifrin och om
de inte tror pd Gud alls eller nanting, jag bryr mig inte.

Eva: Nej, bara de 4r bra minniskor?

Nora: Ja, s dr det, allts jag bryr mig om sjdlva minniskan, hur man tinker och hur
man... Det dr det som jag bryr mig om mest, kan man siga.

(2010-11-01. 18 ar. OP ar 2. IRQ)

Det dr andra saker 4n religion som styr hur Nora viljer vinner och hennes vin-
ner resonerar likadant. Linda berittar ocksd att hon inte tinker pé vilken religios
tillhorighet andra elever har nir hon viljer vinner. Hon har haft en buddhistisk
kompis i en tidigare klass, hon har muslimska kompisar i sin nuvarande skola och
en vin som inte dr troende. Maria som 4r muslim och Gem som 4r buddhist var
bista kompisar i skolan under hogstadiet. De berittar om hur de viljer vinner:
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Eva: Betyder det nanting fér dig vilken religion en person har nir du nir du viljer
en kompis, eller s&?

Maria: Jag gick med [Gem] i tva &r. Efter tva &r frigade jag henne: "Vilken religion
har du?’. Jag visste inte. Jag visste inte vilket land hon kom ifrdn. Ja, hon ir kines,
hon ser ut s&, men jag visste inte varifrdn, vilket omrade och sa. S& det spelar inte
sa stor roll for mig.

Eva: Nej. $a du fragade henne efter tv4 ar?

Maria: Ja. Vi hade lektion och vi snackade om religion och sa, och jag bara kollade
pa henne och sa: "Vilken religion har du? Jag vet inte!’. Hon sa: "Jag dr buddhist’.
(2010-11-08. 16 4r. IV 4r 1. IRQ)

Eva: Om du viljer vinner i skolan, har det ndn betydelse for dig vilken religion de
har d3?

Gem: Nej.

Eva: Du tinker inte pd det?

Gem: Nej. Jag kan vara vin med alla.

Eva: Tror du att det har nin betydelse f6r dem vilken religion du har?

Gem: Nej. [...] Vinner behéver inte tinka pd religion.

(2010-10-22. 16 4r. IVIK 4r 1. CHN)

Gem och Maria brydde sig inte ens om att friga varandra om den andras religiésa
tillhorighet, forrin de efter tvd ars vinskap blev uppmanade till det under en reli-
gionskunskapslektion. Religion har inte heller nagon betydelse nir Ahmad viljer
véanner i skolan. Den religidsa tillhérigheten i samband med kompisval kanske till

och med har en sirskilt liten betydelse for Ahmad.

Ahmad: Om jag hade triffat honom i Iran, si hade det blivit ett stort brék. [...]
Mullorna brukade prata en massa skit om Yazid. Och jag tinkte si hir: dr han
yazidier, de som har brakat med shiamuslimer och si? Det var Yazid som dédade
Hussein. Men de var mycket snilla, sen blev vi bista kompisar. Vi 4r bista kompi-
sar. Han respekterar mig.

Eva: S4 det viktiga ar att man respekterar varandra?

Ahmad: Ja, att man respekterar andra religioner.

(2010-10-11. 19 4r. NV ar 1. AFG)

Eftersom Ahmad forknippade namnet Yazid med umayyad-kalifen Yazid (647-
683) som lit doda den shiamuslimske imamen Hussein (d. 680), drog han felak-
tigt slutsatsen att den religiésa gruppen yazidier var anhingare till denne Yazid.*!
Bortsett frin denna feltolkning av religionen yazidism, kan man konstatera att
Ahmad utifran sin egen tolkning ir 6ppen for kontakter dven med personer vars
religion han fran bérjan definierat som fientlig till sin egen religion. Han upp-

61 Mer om yazidism finns att ldsa i t.ex. Spit (2005).
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tickte att de var bra ungdomar som han gillade och flera av hans bista kompisar,
bland annat i nuvarande gymnasieklassen, ar yazidier. Till viss del kan 6ppenhe-
ten for kontakterna med yazidier ocksa ha att gora med att han har behévt bygga
upp nya forhallningssitt till andras religioner sedan han har kommit till Malmo
med sin religiost pluralistiska miljo. I citatet framkommer att métet med den
yazidiska kompisen férmodligen hade sett helt annorlunda ut om det skett i Iran,
dir han bodde under flera ar som flykting.

Ibland kan det till och med vara si att personer med samma religiosa tillhorighet
har svérare att bygga upp en nirmare vinskap pd grund av religionen. Ahmad
har flera tjejkompisar i sin klass som har olika religios tillhorighet, men det finns
begrinsningar for vilken form av kontakt han kan ha med de muslimska tjejkom-
pisarna i klassen.

Ahmad: Jag hade en tjejkompis som var fran ett arabiske land. Hon var muslim.
Och sd hade jag en annan kompis som var buddhist. Jag brukade alltid umgas med
den som ir buddhist, och d& kom den andra, hon som 4r muslim och frigade:
"Varfor gir du alltid med henne. Hon ir inte muslim’. Jag sa: "Jag bryr mig inte
om hon dr muslim eller inte’. Jag sa: ’Okej, du 4r muslim. Vill du promenera med
mig? Kom, vi gir och shoppar, eller vi gir och fikar. Kommer du?’. Hon sa: 'Nej,
jag dr muslim’. "Det 4r sd. S3 jag végar inte siga till er: kom vi gar och... men jag
végar siga det till de andra: kom si umgas vi, eller vi gir ut och handlar eller, jag
vet inte, gir pd bio och sint. Jag vigar inte siga det till er. Ni 4r muslimer, och jag
vet vad var religion siger’. Man blir ridd, man végar inte siga det man vill for att
det dr en muslimsk tjej.

[...]

Ahmad: Allesd, det 4r sd ocksd att ibland vill de g ut och s, men de ér ridda for att
de andra ska se dem, till exempel sliktingar och forildrar.

Eva: De muslimska tjejerna, eller?

Ahmad: Ja. Om deras forildrar skulle se dem pa gatan och friga: "Vem var han?
Varfor gar du med honom?’. Det 4r sa. Ibland... alltsd, de 4r ridda ocksa.

[...]

Ahmad: Eller nir man siger nan gang, till exempel nir de har fina klider pa sig,
och jag siger: "Du har fina klider’. D4 siger de: "Vad menar du?” (skrattar). Och jag
siger: "Okej, forlac’.

Eva: Men det kan du siga till din buddhistiska kompis?

Ahmad: Ja, eller ndn annan. Jag har kompisar som ir yazidier [tjejer] och jag brukar
siga till exempel... eller nir jag inte har sett dem pa jitteldnge, si siger jag: "Hej,
jag har saknat dig. Var har du varit?’. Det kan jag siga, men inte till en muslim. D4
siger de: "Vad menar du? Saknar du mig? Okej, jag saknar inte dig!’.

(2010-10-11. 19 ar. NV ar 1. AFG)
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Ahmad har alltsd en storre frihet att umgas med tjejer med en annan religios
tillhorighet 4n sin egen. I den mén Ahmad kan umgés och prata med sina mus-
limska tjejkompisar i klassen, sa far det ske i skolan. Det finns dock variationer
dven bland Ahmads muslimska tjejkompisar. Han har en muslimsk tjejkompis
som han umgas med utanfér skolan. Hennes forildrar kinner Ahmad och de har
inget emot att deras dotter umgas med honom och att de gar ut och fikar tillsam-
mans till exempel. Kurre berittar ocksi om svarigheterna att bli kompis med just
muslimska tjejer.

Kurre: Det dr klart att det 4r svarare ate bli vin med troende tjejer.

Eva: Mmm. Varfor det?

Kurre: Jag vet inte om det har med tron att géra, men det ir ju ganska kinsligt, 4r
det inte det, det amne vi pratar om, att bli vin med tjejer som har slgja?

Eva: Okej, sd det handlar om muslimska tjejer framfor alle?

Kurre: Ja, precis.

Eva: S4 det visste du i alla fall, att det kan vara kinsligt?

Kurre: Ja, och det ir ju inte bara fér mig, utan det ar ju f6r deras familjer ocksi som
det kan vara... ja.

Eva: Mmm. Hur lirde du dig det da?

Kurre: Genom skolan. Nir jag var ung, sa visste jag inte varfor de hade sloja och jag
frigade nén i skolan och sd, nan lirare, eller, ja media... Alltsd frin olika hall fick
jag lira mig att de har den regeln.

(2010-10-18. 20 ar. SP 4r 3. CHN)

Som har framgatt av Ahmads kontakter med muslimska tjejer, sa har givetvis
inte alla muslimska tjejer samma regler hemifrin om att inte umgas med killar.
Enligt flera studier kan dock ett sidant umginge vara problematiskt f6r manga
muslimska tjejer och tjejer med rétter i Mellanostern. I Margareta Forsbergs
(2005:231) undersokning beskriver tjejer med rotter i Mellandstern (antingen
genom att deras forildrar eller de sjilva dr fddda dir), hur de nér de ér ute i offent-
liga sammanhang stindigt maste forhélla sig till risken att bli sedda av férildrar
eller andra personer som kan rapportera till forildrarna om vilka personer tjejerna
har setts tillsammans med. Pia Karlsson Minganti (2007:75, 195) skriver att de
muslimska tjejerna i hennes studie riskerade olika former av bestraffningar om
de dvertridde vissa grinser i relationer till det motsatta konet. Det vanligaste var
att de hotades av uteslutning ur familje- och gruppgemenskapen, men i vissa fall
forekom dven hot om fysiska bestraffningar eller mordhot. Otterbeck (2010:177)
menar att det utifrin en stor mingd studier av unga muslimer i Europa inte ir
nagon Overdrift att pastd att manga unga muslimska kvinnor overvakas av sin
familj, slikt och 6vriga gemenskap. Huvudanledningen till denna 6vervakning ar
att de unga kvinnornas oskuld och rykte ska bevaras. Det sker, enligt Otterbeck,
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inte en lika hird Gvervakning av muslimska unga min nir det giller deras um-
ginge med kvinnor. Att muslimska unga min inte 4r 6vervakade pi samma sitt
blir ocksa tydligt i Ahmads obekymrade umginge med tjejer. I Ahmads citat ovan
framkommer ocksé att vissa muslimska tjejer i klassen ibland egentligen skulle
vilja gd ut med honom, men att de ir ridda for vad familj och sliktingar skulle
siga om de sig dem. I von Brémssens (2003: 225, 321) studie uttrycker ett par
muslimska flickor sin frustration éver att inte kunna umgéas med pojkar utan risk
for anklagelser och fordomanden. Kamratrelationer med pojkar riskerar att direke
misstinkas for att ocksa vara sexuella relationer.

Nora beskriver ocksd begrinsningar i kompisval for vissa muslimska tjejer. Som
skrivits tidigare spelar det ingen roll f6r Nora sjilv vad de vinner hon viljer har
for religios tillhorighet, men hon tror att detta har en betydelse for vissa andra
elever i hennes klass.

Eva: Tror du att det spelar nan roll f6r andra?
Nora: Jag tror det. Jag har sett att det spelar vildigt stor roll, typ, om man ir muslim
sd ska man vilja en muslim och man ska inte gi och snacka med en kristen tjej.

[...]

Eva: Ar det speciellt tjejerna? Eller ir det killarna ocksa?

Nora: Nej, det ir speciellt tjejer. Jag har inte sett det hos killar.
Eva: Muslimska tjejer?

Nora: Mmm.

Eva: Eller 4r det likadant med de kristna tjejerna ate de haller sig for sig sjilva, lik-
som, att de inte vill umgas med de muslimska tjejerna?

Nora: Nej, det har jag inte sett.

Eva: S4 det ir lite speciellt med muslimska tjejer?

Nora: Ja.

(2010-11-01. 18 4r. OP 4r 2. IRQ)

Peter Berger och Thomas Luckmann (1966/1991:166ft) beskriver hur vér verk-
lighetsuppfattning r beroende av plausibilitetsstrukturer. Dessa strukturer inne-
bir en social bas dir en viss verklighetsuppfattning uppricthélls genom att miann-
iskor bekriftar denna verklighetsuppfattning hos varandra genom det sociala
samspelet. Berger och Luckmann menar till exempel att om man ska behalla en
viss religios tro, sa krivs att man uppritthéller sina kontakter med personer som
delar och bekriftar denna tro. Att vissa muslimska tjejer i skolan, enligt Nora,
foredrar att umgas med andra muslimska tjejer skulle kunna ses som ett sitt att
uppritthilla en viss religids plausibilitetsstrukeur inte bara i hemmet och i den
religiosa gemenskapen, utan ocksa i skolan. Aven om skolan innebir méten med
ménga normer och virderingar som inte stimmer dverens med de egna religiosa
virderingarna, skulle tjejerna atminstone till viss del kunna s6ka stéd hos varan-
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dra for att bevara sina virderingar. Det skulle kunna vara s att tjejerna sjalvmant
viljer att gora detta, men det skulle ocksd kunna vara sa att de formas till detta
genom mer eller mindre starka patryckningar av familj och de religiosa samman-
hang dir de ingar. Det finns stod i tidigare studier for att manga muslimska tjejer
hindras fran att umgis med vem de vill (se exempel pé studier ovan). Eftersom
de muslimska tjejer som jag har intervjuat inte sjilva har valt att avstd fran vin-
skapskontakter med elever av annan religios tillhorighet, och Nora bara hinvisar
till atc andra muslimska tjejer gor sa, si kan jag dock inte utifran denna studie
siga varfor tjejerna héller sig for sig sjilva mer 4n att hinvisa till Noras uppfatt-
ning. Jag skulle ha behdvt intervjua eleverna ifraga for att fa deras uppfattning
om saken som motbild. En bidragande orsak till att de muslimska tjejerna haller
sig for sig sjdlva skulle till exempel ocksd kunna vara att de sjilva blir exkluderade
fran gemenskap med andra. Johanna Sixtensson (2009:31ft, 36ff) ger i sin studie
exempel pa hur muslimska kvinnor med huvudduk blir bemétta med avstandsta-
gande av andra i Malmo. Det kan handla om allt fran direkta verbala trakasserier
genom ord som “muslimfitta” och ”jivla muslim”, till mer subtila kinslor hos de
muslimska kvinnorna av att man inte ir vilkommen i sociala sammanhang dir
andra inte bir slgja eller att man till exempel inte blir medbjuden pa fika av sina
studerande kurskamrater.

Mans visar att man inte nédvindigtvis behover hélla sig borta frin elever med
andra normer f6r att kunna bevara sina egna. Mans har muslimska och kristna
vinner, och han har dessutom en vin som ir mandé. I den nuvarande gymna-
sieklassen dr de flesta elever av majoritetssvenskt ursprung och kristna eller inte
religiost troende. Sa var det ocksa i Mans niondeklass pa hogstadiet.

Eva: Nir du valde vinner i din nia, tinkte du da pa vad de hade for religion?
Mans: Nej, alltsa, nej.

Eva: Nej. Det betyder ingenting?

Mans: Nej, det betyder... Allts, det betyder ju mycket, men det ir inte si viktigt,
sd det paverkar mig inte.

Eva: Vad ir det som ir viktigt, menar du?

Mans: Religionen ir ju viktig, tycker jag, men deras religion paverkar inte mig. Jag
dr med dem hela tiden. Nir det 4r nagot som kanske péverkar min religion, si kan
jag ju skita i det.

Eva: Dd kan du liksom ta lite avstind?

Mins: Ja, ja.

Eva: Men annars, betyder det ninting for hur du véljer dina vinner, har det nanting
att gora med vad de har for religion?

Mins: Ne;j.

(2010-11-19. 16 ar. TK &r 1. IRQ)
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I Méns forhéllningssitt betyder den dominerande majoritetssvenska miljon i
skolan och bland klasskamraterna varken att han beh6ver ge avkall pa vissa for
honom centrala religiosa regler eller att han behover undvika nira kontakter med
personer som agerar enligt andra normer 4n han sjilv. Den religiosa tillhorighe-
ten kan alltsd gora att han viljer att inte delta i vissa aktiviteter med sina vinner,
men det betyder inte att han inte umgis med dem f6r ovrigt. Han berittar till
exempel att han planerar att f6lja med sina klasskamrater pa bio nigra dagar efter
intervjun.

Religiés tillhérighet 4r uppenbarligen inte viktigt for de intervjuade eleverna nir
de viljer vinner pa sina skolor (forutom vissa begriansningar for killar att bli kom-
pisar med muslimska tjejer), men vad 4r det da som ér viktige? Likhet 4r nigot
som flera elever nimner som viktigt nir de viljer vinner (jfr Peterson, Svensson
& Addo 2003:102). Kurre och Barry betonar att de viljer vinner som pd nagot
sdtt 4r lika dem sjilva.

Eva: Men om du tinker pd vilka personer som mdts i skolan och vilka som blir
vinner med varandra, férutom dig, tror du att de tinker pi religion, eller tror du
inte att de bryr sig?

Kurre: Nej, jag tror inte minniskor bryr sig. Det 4r ju hur du beter dig. Om du
beter dig som om du tillhér en annan grupp, da dr det klart att du inte kan hamna
med vem som helst. Du dras till den person som du tycker liknar dig. [...] Man
gillar den person som liknar en sjilv.

Eva: Och det oavsett om man ir religiés eller inte?

Kurre: Ja, det r oavsett det. Man kan vara lik nir det giller intresse, nir det giller
utseende, ja...

Eva: S4 din erfarenhet ar inte att folk viljer utifrin: om jag sjilv 4r kristen till exem-
pel s viljer jag en kristen vin och om jag dr muslim sé viljer jag en muslimsk vin?
Kurre: Nej, inte ensidigt. Det ir inte bara religionen som spelar roll, det ir ju
ménga saker, gemensamma intressen, musiksmak, filmsmak...

(2010-10-18. 20 4r. SP ar 3. CHN)

Eva: Hur viljer man vinner? Hur viljer du vinner?

Barry: Jag? Ja... Den forsta tanken ir ju, om man sitter och pratar, om man héller
med varandra. Om han haller med mig och jag haller med honom i en gemensam
fraga. [...]

Eva: Att man tinker lite lika kanske, menar du?

Barry: Ja, och hur man beter sig.
(2010-11-04. 19 ar. IV &r 2. THA)

De vinner man viljer kan alltsa vara lika ifrdga om tycke och smak, men ocksa
virderingar. Eftersom virderingar spelar en viss roll, skulle man kunna tinka sig
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att dven vissa religiosa virderingar hos andra elever skulle kunna f& de intervjuade
eleverna att avstd frin kontake, vilket ocksa visas i undersokningen nir tvd av
de intervjuade killarna pekar pa problem med att bli vin med muslimska tjejer.
I Kurres citat finns ocksd en antydan om att en tillhérighet till en viss grupp
kan péaverka hur man beter sig, och att man darfér inte umgis med vem som
helst. Dock verkar uppenbarligen inte religios tillhorighet i allménhet spela né-
gon storre roll, eftersom bade Kurre och Barry har vinner med andra religiosa
tillhorigheter 4n de sjilva. Veronica viljer ocksd vinner som hon kinner igen sig
i. For Veronica har det kidnts bist att umgas med de hon kallar "invandrare” i
klassen, oavsett religion.

Eva: Men nir du har valt vinner d§, i din IVIK-klass eller din gymnasieklass, har
du tinket da pa vilken religion de har, eller spelar det ingen roll?

Veronica: Nej, det spelar ingen roll. Det ir sa att de som ir invandrare, de har ofta
en annan religion 4n svenskarna har, och vi brukar umgis.

Eva: Tror du att det hade med religion att gora, eller hade det med andra saker att
gora?

Veronica: For att vi inte... 4h, jag vet inte. P4 nét sitt si kunde jag forstd dem bittre
4n vad jag forstod svenskarna.

Eva: Aven om ni kom fran sa olika linder?

Veronica: En var dansk, en annan var frin Iran och...

Eva: Men en dansk ocksa?

Veronica: Ja. Hon var muslim.

Eva: Hon var muslim. Men vad ir det som du kinner igen dig i hos dem, som du
inte kinner igen dig i hos svenskar? Vad idr det som kinns gemensamt?

Veronica: Man kan sidga att det ar for att vi alla dr invandrare. Men det 4r sd att vi
forstar varandra. Vi forstar vad vi snackar om. Och det hiinder inte samma sak med
svenskarna.

[...]

Veronica: Fast i vir grupp fanns det en svensk tjej ocksa... nej, tvd svenska tjejer.
Och det var nan som brukade siga att de ocksa var invandrare (skrattar). [...]

Eva: Mmm. Varfor sa de det?

Veronica: For att de umgicks med oss.

Eva: Mmm. Sa da blir man kategoriserad som invandrare.

Veronica: Si vi forstod varandra. Men det gick inte med de andra tjejerna.
(2010-11-03. 19 &r. TB hogskolan ar 1. PER)

Ett sitt att tolka att Veronica hellre umgis med andra elever som ocksa har in-
vandrat eller har férildrar som har invandrat, oavsett religios tillhorighet, kan
vara att de har mer utbyte av varandra f6r att de helt enkelt har gjort erfarenheter
i samband med sin migration som de inte delar med méinga svenska ungdomar.
Ungdomar med assyriskt/syrianskt ursprung i Sverige beskriver i artikeln "Att
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leva i diasporan” (Deniz m.fl. 2006:93ff) hur de sjilva ingar i ett globalt nitverk
pa ett annat sitt 4n svenska ungdomar goér. Ungdomarna i artikeln har sliktingar
och vinner 6ver hela virlden och det gor att de lir sig att det finns olika sitt att
leva och tinka. Att leva i en méngkulturell miljo kan innebéra att man trinas i
att pa ett sjilvklart sitt vixla mellan olika kulturella kodsystem. Samtidigt kan
man friga sig om Veronicas sitt att ty sig till ungdomar med utlindsk bakgrund
handlar om positiva eller negativa effekter av segregation, eller kanske en bland-
ning av bida.®> Ar det med andra ord sjilvvalt och oberoende av vilka resurser
man har eller inte?

Anders och Berit Wigerfeldt (2001:211f) beskriver en segregation mellan ungdo-
mar med svensk bakgrund och invandrade ungdomar pa en gymnasieskola, som
beror pd en ovilja att slippa in varandra i gemenskapen. Inom de bada grupperna
hade man olika sitt att kommunicera, vilket kunde leda till missférstind, ilska
och avvisande av den andra gruppen. Dessutom uttalade sig vissa av eleverna
med svensk bakgrund rasistiskt om de invandrade eleverna. De invandrade ung-
domarna var i sin tur uppkiftiga och kaxiga, vilket Anders och Berit Wigerfeldt
uppfattar som ett slags sjilvforsvar. De menar att de invandrade ungdomarna mer
eller mindre "tvingades” att bilda sin egen kulturella gemenskap, inte egentligen
utifran sin etniska bakgrund, utan som en konsekvens av sin levnadssituation i
Sverige. Veronicas val att umgds med elever med utlindsk bakgrund verkar inte
handla om att elever med svensk bakgrund har varit direke taskiga mot henne.
Som denna undersokning visar finns det dock ménga sitt, varav en del ganska
subtila, att vara avvisande och visa ett 6verlige mot nyanlinda elever, bide inom
gruppen elever fodda i Sverige med utlandsfodda forildrar och elever fodda i
Sverige med svenskfédda foraldrar. Som nyanlind elev kan man darfér vara gan-
ska sarbar, och till detta kommer den egna oron 6ver att inte ricka till rent sprak-
ligt. Oron 6ver spriket dr nigot som har hindrat Veronica fran att ta kontakt med
elever med svensk bakgrund, dtminstone till en bérjan.*Att Veronica viljer att
umgas med elever med utlindsk bakgrund kan dirf6r ocksi ses som ett sitt att
ty sig till personer som, i likhet med henne sjilv, befinner sig i ett sprakligt un-
derldge i forhallande till elever med svensk bakgrund. Bland Veronicas kompisar
finns trots allt tva “svenska” tjejer, som visserligen kallas ”invandrare” for att de
umgas med Veronica och hennes vinner med utlindsk bakgrund. Att de kallas
for “invandrare” for att de umgas med elever med utlindsk bakgrund, pekar pa
en grundliggande segregation mellan grupperna som pi ett ovintat sitt bryts.

62 For en beskrivning av positiva och negativa effekter av segregation se kap. 7.
63 Detta visas i Veronicas citat i kapitel 7, under rubriken ”Samhérighetskiinsla mellan elever med
liknande erfarenheter”, samt forsta citatet i kap.8.
p
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Rimi, som ir mandé, har en bista kompis i klassen som dr muslim. Fér henne ir
det viktigt att en vin inte ska prata illa om andra och hon ska girna vara duktig
i skolan som Rimi sjilv. Saker som de 6vriga intervjuade eleverna har pekat pa
som viktiga nir de sjilva viljer vinner 4r att vinnen ska forstd en, man ska kunna
beritta saker for varandra, vinnen ska kunna ta en som man ir, vara snill och visa
respekt. Det dr ingen av de intervjuade eleverna som tycker att religios tillhorig-
het har betydelse nir de sjilva viljer vinner i skolan, diremot kan det finnas reli-
giosa hinder hos andra som gor att de inte kan vilja dessa som vinner (exemplet
med de tva killarna som inte kunde bli kompisar med vissa muslimska tjejer). Alla
intervjuade elever har vinner i skolan som har en annan religios tillhérighet 4n
de sjilva eller som inte har en religios tro. Fem av eleverna berittar att de har eller
har haft "bista kompisar” i skolan som har en annan religids tillhorighet 4n de
sjdlva. Med "bésta kompisar” menar eleverna till exempel att de umgés girna och
mycket i skolan till exempel pa raster, sitter hos varandra pi lektioner, gor lixor
tillsammans pa héltimmar, och sa vidare.

Det kan finnas olika forklaringar till att eleverna i undersokningen inte ligger
nagon sirskild vike vid religios tillhérighet nir de viljer vinner i skolan. Flera
av eleverna beridttar att kamratkontakter 6ver religionsgranser har varit naturliga
for dem redan innan de kom till Sverige och Malmé. Linda som gick i skolan i
Ghana, och Mins, Nora och Maria som gick i skolan i Irak, gick alla fyra i skolor
med atminstone en viss blandning av muslimska och kristna elever. Rimi gick
i en skola i Irak dir de flesta elever var muslimer, men dir fanns ocks3 kristna
elever och mandéer som hon sjilv. Kurre, Gem, Veronica, Barry och Ahmad gick
tidigare alla i skolor ddr en religids tillhorighet var dominerande bland eleverna.
Dessa elever ligger dock inte heller ndgon storre vike vid religiés tillhorighet hos
vinnerna i den svenska skolan, si kanske ar det indé& framfor allt skolmiljén i
Malmé med sin religiosa mingfald som har gjort det nodvindigt for eleverna
att bli 6ppna for kontakter med elever av olika religids tillhorighet respektive
icke tillhorighet. Oppenheten infor personer med andra religiosa tillhorigheter
dn den egna skulle ocksa till en del kunna bero pé att flera av eleverna r vana
sedan tidigare att flytta mellan linder och méta minniskor med andra sociala
koder och virderingar. Fem av de intervjuade eleverna i denna delstudie har bott
i ett eller flera andra linder 4n fodelselandet innan de kom till Sverige. En annan
anledning till 6ppenheten for kontakter mellan elever av olika religiosa tillhorig-
heter/icke-tillhérighet kan vara att olika religios tillhorighet inte behover betyda
att grundliggande virderingar ligger sa langt ifrin varandra att det blir svart att
motas. Detta visas ocksd genom ett exempel i kommande avsnitt, dir Veronica
menar att katoliker och muslimer tinker ganska lika.
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Roy Wallis och Steve Bruce (1992:13) menar att religionen i det moderna se-
kulariserade samhillet mest blir en privat aktivitet som man skéter pd fritiden.
Att den annorlunda religidsa tillhorigheten/icke-tillhérigheten bland skolkam-
raterna inte upplevs som ett hinder for vinskap, kan bero pa att religionen for
de intervjuade eleverna dr nagot som de frimst utdvar privat utanfor skolan, och
dirfor helt enkelt inte har nagon storre relevans i skolmiljon. Detta tar sig ocksa
uttryck i att religion dr nagot som, enligt de intervjuade eleverna, mycket sillan
diskuteras mellan elever, utom till viss del under lektionstid (jag aterkommer till
detta under rubriken "Religionsprat i skolan”). Billy Ehn (1996:173ff) beskri-
ver ungdomars praktiska forhallningssitt i en mangkulturell miljo. Ungdomarna
i hans studie ligger ingen sirskild vikt vid varifrin deras kompisar kommer.
"Huvudsaken ér att man kan prata med varandra, halla sams, gora kul saker med
varandra” (ibid.:181). Eleverna i min undersékning visar en liknande instillning
till sina vinner i skolan.

Forindring och anpassning av elevernas
forhallningssitt till religion i skolan

Det finns studier som visar att migration kan leda till férindringar i religiés tro
och praktik. Eva Hamberg (2000) visar i sin studie av sverigeungrare hur deras
tro och praktik med tiden alltmer kom att likna den som omfattades av flertalet
minniskor i det nya samhillet i Sverige. Magdalena Nordin (2004) beskriver
hur Sverige-chilenare i hennes studie i samband med migrationen genomgick en
partiell socialisering, vilket bland annat innebar att de delvis bevarade och delvis
forindrade sin religiosa tro och praktik. Ahmad beskriver hur han har férindrat
sin religiosa praktik for att kunna fungera i sitt nya sociala ssmmanhang.

Ahmad: Jag tinker inte si mycket pa religion. Alltsa, jag behéller min religion, men
ndr jag r ute, si maste jag vara med de andra. Jag méste gora som de andra gor. Jag
menar s, till exempel, jag dr muslim och religionen siger att man inte far krama
tjejer eller hilsa med handen och si. Men, det gir inte hir (skrattar). Man kan inte
till exempel... P4 min skola finns det folk med manga olika religioner. Och nir de
kommer och kramas si kan man inte putta bort dem och siga att man inte kan f6r
att man 4r muslim. Man méste vara som de andra. Man kan behalla sin religion,
men...

Eva: Men man maste ind4 vara lite som de andra?

Ahmad: Ja.
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Eva: Hur kinns det for dig d4, att gi 6ver den grinsen? Det 4r ju pa nat sitt som att
du gar 6ver en grins for dig sjilv. Hur kinns det att gora det?

Ahmad: Alltsa, det kidnns. .. Fran borjan kindes det konstigt, men nu ir det bittre.
I borjan var det lite svart, for jag tinkte: maste jag gora det eller inte? Vad kommer
att hinda om man gor s och s&?

Eva: Vad trodde du skulle hinda d&?

Ahmad: Alltsa det ér sd att man... Min religion siger att nir man dor finns det ett
annat liv ocksd. S& om du gjorde nagot fel i detta livet, s fir du [...], eller jag vet
inte...

Eva: Du menar att man far ett straff?

Ahmad: Ja, straff, ja, pa ndc sitt. Sen tinkee jag s& att man maste vara social.

Eva: Vad tror du nu d&? Tror du att du far nagot straff?

Ahmad: (Skrattar) Nej, jag tror inte det.

Eva: Du tror inte det?

Ahmad: Nej, for att nir man hilsar... [...] Min religion talar mest om tjejer och
kvinnor och si. Alltsd, man hilsar, man tinker inte pd nigot som ir fel, man hilsar
bara. Man gor ingenting nir man hilsar.

Eva: Ja, sd det kinns okej i alla fall?

Ahmad: Ja, det kiinns oke;j.

(2010-10-11. 19 4r. NV ar 1. AFG)

Ahmad viger det religiosa perspektivet pa de bestraffningar Gud eventuellt skulle
ge for att han kommer fysiskt nira kvinnor nir han hilsar, mot insikten om att
det i det nya kulturella sammanhanget bara handlar om ett sitt att hilsa och
ingenting annat. Borgstrdm och Goldstein-Kyaga (2006:127) beskriver hur ung-
domar i en mangkulturell milj6 kan ha bdde positiva och negativa erfarenheter av
sin rotldshet. Rotldsheten innebir att man aldrig riktigt kan slappna av eftersom
man stindigt maste vixla mellan olika sociala och kulturella kodsystem. Eftersom
den egna identiteten stindigt ifrigasitts leder det till en reflektion 6ver och med-
vetenhet om den egna identiteten. Detta kan i sin tur leda till en kosmopoli-
tiskt formad identitet dir ungdomarna till viss del kan bestimma &ver sin egen
identitet och vad de vill inférliva i den. Denna kosmopolitiska identitet menar
Borgstrom och Goldstein-Kyaga dr den positiva sidan av rotlosheten. Ahmad ver-
kar vara pé vig att bygga upp nagot som liknar den kosmopolitiska identitet som
Borgstrom och Goldstein-Kyaga beskriver, nir han sa smaningom har bestimt
sig for att det ar acceptabelt utifran den nya kulturella kontexten att hilsa pa ett
annat sitt 4n det han varit van vid sedan tidigare. Skillnader i matkultur i den
tidigare och nuvarande kulturella kontexten har ocksi stillt Ahmad inf6r beslut
om vad han vill inférliva i sina egna virderingar och handlingssitt. I Ahmads
tidigare religiosa/kulturella kontext var det sjilvklart att kottritter som serverades
inte inneholl flaskkote. I Sverige har han stillts infor mojligheten att vilja eller
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vilja bort flaskkott. I matsalen i skolan brukar han titta pé skyltarna vid maten.
Om det stér att det dr flaskkoct, sa dter han inte det, men om det inte star nigot
sd dter han maten och fragar inte om innehéllet. Det ir likadant om han i4ter ute
pa stan. Han vet att det 4r fldskkoct i korv, men vid korvkiosken fragar han inte
om innehallet utan ber bara om en korv. Med andra ord bryr han sig numera inte
s mycket om ifall maten innehéller flaskkott, men eftersom han helst inte vill
veta om s3 ir fallet, sa verkar det fortfarande innebira en viss konflikt fér honom.
Nora iter inte fliskkott, men hon undviker att visa det for andra.

Nora: De flesta muslimer... jag har sett manga tjejer, nir vi gir ner och iter, s3
fragar de om det ir gris eller nanting. Jag bara: *Okej?!". Det gér inte jag alls. Om
jag inte dter gris, sd behover jag inte visa det for andra: "Nej, jag 4r muslim, jag dter
inte gris’. Jag behéver inte visa det. Jag sdger till mina kompisar: ’Jag tycker inte om
det’. Jag sdger inte att jag inte fir dta det, eller nanting. Jag siger bara: ’Jag tycker
inte om det’. Nir man inte tycker om nin speciell mat, s sidger man: "Jag tycker
inte om det’. Det 4r bara det. Man behover inte siga: "Nej, det stér i islam att man
inte ska dta det’. Min mamma iter gris, och hon tvingar inte mig att 4ta gris och
hon tvingar mig inte att inte 4ta det.

Eva: Du vill inte?

Nora: Ne;j.

Eva: Det ricker s&?

Nora: Ja.

(2010-11-01. 18 ar. OP ir 2. IRQ)

Otterbeck (2010:136) menar att ménniskor i en pluralistisk miljo skapar sitt att
dolja eller visa upp sina olika tillhérigheter beroende pa vilket sammanhang de
befinner sig i. De unga vuxna i Otterbecks undersokning féredrar att utfora reli-
giosa ritualer hemma eller i sammanhang dir muslimer triffas. Pa sd sitt undviker
de att kinna sig annorlunda i icke-muslimska sammanhang. "Det ir en sak att tro
annorlunda, men det ir en helt annan, mycket mer problematisk sak att bete sig
annorlunda” (ibid.:81). I Noras fall skulle det kunna vara sa att hon inte siger att
hon inte dter flaskkott for att slippa kdnna sig annorlunda. Hon har dock ocksé
forklarat att hon inte tycker att man behéver visa upp sin religidsa tillhorighet for
andra helt enkelt for att det dr en privatsak. Den religiosa tillhérigheten ar inget
som dr viktigt f6r henne att hon sjilv eller andra signalerar 6ppet. Detta synsitt
pa religion stimmer ocksd vil overens med det svenska majoritetssamhallets syn
pa religion som négot privat (Riis 2000).

Veronica menar att hon inte fick hora hela sanningen om andra religioner i sitt
ursprungsland. Till exempel berittade lirare om hur muslimska kvinnor dédades
av olika religiosa orsaker. Hon siger att hon nu férstar att de kanske Gverdrev.
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Nir Veronica nyligen hade kommit till Sverige blev hon lite ridd nir hon sag
muslimer, men senare indrade hon instillning.

Veronica: Och nir jag sig dem forst, sa kinde jag mig lite sa...

Eva: Hur da?
Veronica: Radd.

Eva: Lite ridd? Okej. Men hur sig du att de var muslimer da?
Veronica: For att de bar sloja.

[...]

Eva: Men om du var lite ridd i bérjan, var det sd att du ldc bli att ta kontake da?
Veronica: Jag tyckte att de var snilla och duktiga.

Eva: Tog de kontakt med dig?
Veronica: Vi var en vildigt bra klass. Vi pratade med varandra och hjilpte varandra.
[...]
Veronica: Det kinns som att alla tror pa samma sak, men de kallar det andra saker.
Eva: Alla tror pd samma sak? Vilka alld’ menar du?
Veronica: Muslimer, katoliker. ..
Eva: Ja, ja.
Veronica: De vill leva ett bra liv, och de har olika sitt for att gora det. Ja, och ibland
s& berittar mina kompisar som ar muslimer vad de tror pé, och det kinns som att
det stimmer. Det dr kanske si. Men jag skulle inte vilja bli muslim eller tillhéra
en annan religion. Men det dr saker som man inte visste. I [Peru] kanske man fick
héra nigot annat, eller inte hela sanningen om en religion. Och hir ser man hela
sanningen.
Eva: Dd kan du kinna att ni 4r ganska lika pa nat site?
Veronica: Ja, det ir vi.
(2010-11-03. 19 4r. TB hogskolan ar 1. PER)

Borgstrom och Goldstein-Kyaga (2006:145ff) menar att bekantskapen mellan
ungdomar i en mangkulturell milj6 kan skapa en 6ppenhet och beredskap att ta
in och omforma olika synsitt, sd att nya synsitt bildas som 4r inkluderande istil-
let for exkluderande. (ibid.:145ff). I sin nya mangkulturella omgivning i Malmo
har Veronica férindrat sin tidigare exkluderande instillning till muslimer sa att
den kommit att bli mer inkluderande. I nirkontakten med sina muslimska klass-
kamrater har hon ocksi uppticke att de i sjilva verket tinker ganska lika.
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Tjejers klad- och utseendekoder

Iris Young (2000:255ff) skriver att kvinnor till skillnad frin min maste ha en
stindig beredskap att av andra bli sedda som “ren kropp”, en kropp som i for-
sta hand finns till som ett objekt f6r andras onskemal och handlingar. Genom
att kvinnors kroppar och kroppsrorelser stindigt bedéms av andra, lir de sig
tidigt ocksa att sjélva bedéma sina egna kroppar. Den objektiverande blicken som
kvinnor utsitts for bade av sig sjilva och personer omkring dem har funktionen
att hélla dem "pd plats” i en konsmakesordning dir kvinnor ir underordnade
(ibid.:275). Kvinnors kroppar kontrolleras pd olika sitt i virlden, oavsett om
det handlar om sekulariserade visterlindska skonhetsideal med exempelvis hog-
klackade skor och push-up-behdar som pa sitt sitt begrinsar och kontrollerar
kvinnokroppen och kvinnors rérelser, eller om det handlar om exempelvis vissa
religiésa kristna, judiska eller muslimska anstindighetsideal som kan innebira
att kvinnor pa olika sitt uppmanas att skyla sina kroppsformer och inte visa for
mycket naken hud eller har. Veronica, som gick i en katolsk skola driven av nun-
nor i Peru, var van vid att hélla sig till en striktare klid- och utseendekod dn den
hon senare motte i Sverige.

Veronica: De var vildigt stringa, nunnorna. Man fick inte ha hiret s hir.

Eva: Inte utsldppt, nej.

Veronica: Inget smink. S& det var skont att slippa det, och f3 kli sig som man ville.
(2010-11-03. 19 4r. TB hégskolan ar 1. PER)

Veronica berittar om religidsa regler som talar om vad man fir och inte far gora.
Hon tycker att de kinns begrinsande och lite gammaldags. Veronica berittar att
det i Peru mest 4r gamla tanter som ligger sig i vad folk gér och kommenterar
hur kvinnor klér sig, men nir Veronica forst kom till Sverige tyckte hon sjilv att
kjolarna var lite vil korta.

Veronica: Jag tinkte ocksi: oj, vilken vildigt kort kjol hon har, o}, oj, oj’ (skrattar).
Det var lite si.

Eva: §4 du resonerade som de gamla tanterna?

Veronica: Mmm, lite. Man pratar s, dven om man inte dr en gammal tant. Men
hdr 4r det ett méste att ha kort kjol. Nej, men det ér inte... Jag tycker inte pd
samma satt.

Eva: Du sa att det 4r ett miste att ha kort kjol? Du menar att det 4r minga som
har det?

Veronica: Mmm, det 4r manga.

Eva: Tycker du att det dr normalt ocks3, idag?

Veronica: Mmm. (Funderar)
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Eva: Man kan siga att du har férindrats i ditt synsitt lite grann?

Veronica: Mmm. Dir [i Peru] gor man inte det for att man inte vill provocera,
liksom, gora att killarna ska bli lite... ja, lite ivriga. Men hir dr det normalt. [...]
Ja, de tittar inte pd din rumpa nir du gar.

Eva: Gjorde de det i Peru?

Veronica: De visslade och viskade konstiga saker.

Eva: Sa det méste varit en stor skillnad d&?

Veronica: Mmm. Man kinner sig fri. Man kinner sig litt, att man kan gora vad
som helst.

(2010-11-03. 19 4r. TB hogskolan ar 1. PER)

Beverly Skeggs (1999: kap. 6) beskriver hur arbetarklasskvinnor i Storbritannien
i hennes studie férsokte uppna en respektabilitet genom att investera i en femi-
ninitet som frimst forknippades med 6ver- och medelklasskvinnor. Att investera
i feminina kldder var ett av de f alternativ kvinnorna hade for att uppna denna
femininitet. For att uppna en respektabel femininitet var kvinnorna tvungna att
ga en balansging mellan att 4 ena sidan kla sig och upptrida pa ett sitt som attra-
herade min, och 4 andra sidan inte gora detta pa ett alltfér utmanande sitt som
istillet kunde uppfattas som vulgirt (och dirmed associerat med arbetarklass)
(jfr Ambjornsson 2008). Veronicas citat pekar pa dilemmat f6r kvinnor att &
ena sidan bli betraktade som attraktiva och 4 andra sidan som respektabla. Var
grinserna gar for att uppna ett bade attraktive och respektabelt yttre skiljer sig at
i olika kulturer och Veronica beskriver att dessa grinser ser lite annorlunda ut i
Sverige jamfort med i Peru. Veronica har férindrat sin klidd- och utseendekod se-
dan hon kom till skolan i Sverige. Man kan siga att hon anpassar sitt utseende till
de normativa grinser som rader hir for vad som uppfattas som en bide attraktiv
och respektabel femininitet. Hon har numera ofta utslippt héir och sminkar sig,
och hon klir sig som unga tjejer gor hir. Veronicas tankar om att man bér kli sig
pa ett sitt som inte lockar till sig mins blickar och atrd, bygger ocksi pa en fore-
stillning om att kvinnan bir ansvaret for mannens sexualitet eftersom hon anses
vara igdngsittande som “fresterska”.*

64 Forestillningen finns som ett inslag i flera olika religiosa traditioner som till exempel den
kristna, judiska och muslimska, men den behover inte ha en religios anknytning. Ocksa i
sekulira visterlindska samhillssammanhang finns en forestillning om kvinnans ansvar for
mannens sexualitet. Adrienne Rich (1996:134) beskriver hur unga kvinnor och min lir sig
att min inte kan ta ansvar for sin sexualitet och forsté ett nej nir de en ging har blivit sexuellt
upphetsade. Wendy Holloway (1996:86) beskriver en liknande forestillning om att sexualitet
har olika betydelser f6r min och kvinnor, dir min “are expected to be sexually incontinent and
out of control”.
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Minga muslimska tjejer i Malmos skolor bar huvudduk. De muslimska tjejer som
bir huvudduk i min studie, har en huvudduk som ticker hir och hals. Sondos
kinde sig annorlunda i skolan i bérjan fér att hon hade huvudduk.

Sondos: Jag tyckte inte alls om skolan och jag hade problem med min sloja.

Eva: Jaha. P4 vilket site?

Sondos: Nej, jag... Alltsa, du vet, i Jordanien hade alla sl6ja, men hir (skrattar)...
S& min mamma sa: 'Du kan ta av den om du vill'. [Sondos sa:] "Nej, jag vill inte’.
[...]

Sondos: Vi hade bara tjejer frin Ruminien och sina tjejer, men ingen som hade s16-
ja. Och jag sa till mamma: "Jag vill inte g till skolan. Jag vill tillbaka till Jordanien’.
(2008-11-24. 16 ar. F-klass + 4r 9. SYR)

Sondos kinde sig ensam pd sin introduktionsskola med sin huvudduk och tyckte
att de andra tittade pa henne. En ldrare pa Sondos skola stillde ocksd provoce-
rande frigor om varfor hon bar huvudduk. Karlsson Minganti (2007:238) be-
skriver ett dilemma for tjejer som bir huvudduk som innebir att de & ena sidan
uppmuntras av sina familjer och en muslimsk gemenskap att bira den (i Sondos
fall formodligen mer av den muslimska gemenskapen é4n familjen), och 4 andra
sidan riskerar de en stigmatisering av icke-muslimer som i sin tur uppmuntrar till
att inte bdra den. Rola sdger att hon provar att anvinda huvudduk, men att det
kinns lite konstigt.

Eva: Nir du gar med din sjal hir i skolan, r det nin som sdger ninting eller som
har reagerat pd nit site?

Rola: Nej, men... De tycker det ir konstigt, eller s.

Eva: Hur ser du det, hur mirker du det?

Rola: De siger ingenting, men nir jag gir i korridoren eller si tittar de pd mig som
om jag ir konstig, och undrar varfér jag har pd mig den... De vill friga mig, men
jag tror att de inte vigar. Men det finns ndgra tjejer som har frigat mig: *Varfor har
du den?’. Och jag sa: 'Fér att jag dr muslim’. Och de frigade mig: "Vem var det som
sa till dig att ta pa dig den?’. Och jag sa: Ingen. Jag vill ha pd mig den’.
(2009-11-11. F-klass + ar 9. IRQ)

Ibland funderar Rola p4 att ta av huvudduken f6r att slippa kinna sig annorlun-
da. Maria har ocksa blivit tillfrigad om hon har blivit tvingad att bira huvudduk.
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Eva: Har du triffat pa nin som har trott det nidn ging att du har din sléja for att
det dr ndn som har tvingat dig?

Maria: Det dr manga. Det 4r ménga som tinker si. For mig ar det tvirtom. Nir jag
var nio 4r, si bestimde jag att jag skulle ha sléja pd mig. Min mamma bara: "Nej,
du kommer att hata det i framtiden’, och s3, for du ska ha den pa dig nistan hela



tiden’. Och sen jag bara: Nej, jag vill ha sl6ja pa mig’. Nir jag var barn, tinkte jag
att jag skulle bli stor och att alla skulle respektera mig och si. Men, det blev inte
sd. Men jag tror indd pa det, jag tycker det ir bra att jag har sloja. S& ingen har
tvingat mig.

Eva: Nej, det dr klart. Men jag menar, finns det de som har sagt s till dig, om de
har fragat dig och s&?

Maria: Ja.

Eva: Har de gjort det i skolan?

Maria: Ja, det 4r minga som frdgar: "Tvingar dina férildrar dig att du ska ha sl6ja?
Ar du ridd for att ta av den?” och sant.

Eva: Ar det klasskamrater som fragar, eller dr det lirare?

Maria: Nej, inte ldrare alls. Och inte klasskamrater. Det dr andra, i andra klasser.
Eva: Ja, ja. Som inte vet...

Maria: Ja. Men de 4r inte ens troende, till exempel kan de vara kristna, fast de ar
inte troende, sd de vet ingenting som sin egen religion eller andra religioner heller.
Eva: Tror du de gor det for att de ir nyfikna, eller gor de det for ate de ir lite. .. lite
arga, eller?

Maria: Nyfikna, tror jag. Jag tror det.

Eva: Vad tycker du om att behova svara pé sina fragor?

Maria: Jag vet inte. Alltsd, det 4r normalt. Om jag trodde att han var lite arg och
sd, sd hade jag ocksa blivit arg. Men nir de fragar s visar de ju respekt for mig. De
bara undrar, de menar ingenting. S, ja, det 4r lugnt f6r mig att svara pa sina frigor.
(2010-11-08. 16 4r. IV 4r 1. IRQ)

Som framkommer av citaten anser varken Sondos, Rola eller Maria att de har
blivit tvingade att bira huvudduk. Liksom i andra religioner kan det dock finnas
vissa férvintningar om att man till exempel bor ga igenom vissa ritualer eller kld
sig pa ett visst sitt for att leva upp dill religidsa ideal, som i sig kan betyda vissa
patryckningar dven om de inte behover vara tvingande (jfr t.ex. det kristna dopet
eller att ménga ortodoxa judiska kvinnor ticker sitt har). Maria uttrycker ju ocksa
att hon férvintade sig att minniskor runt omkring henne skulle behandla henne
lite annorlunda nir hon tog pi sig huvudduken, som en vuxen och med lite mer
respekt, dven om det i praktiken inte blev sd. Ett val av att bira huvudduk skulle
alltsa ocksa kunna handla om att man vill vinna ett erkinnande och respekt i
forhallande till andra i den religiosa gemenskapen. Forestillningen om att mus-
limska tjejer tvingas att bira huvudduk ir inte ovanlig. I Karlsson Mingantis
undersokning (2007: kap. 6) uttrycker flera tjejer en stark frustration dver denna
vitt spridda forestillning om huvudduken, eftersom de sjilva har valt att bira
den. Det finns dock ocksa flickor och kvinnor som verkligen blir tvingade att bira
huvudduk (ibid.:2371}), si frigorna som eleverna i min egen undersokning stlls
infor om sina huvuddukar har delvis grund i en fortryckande realitet for vissa
kvinnor. Forestillningen om att muslimska flickor och kvinnor tvingas till att
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bira huvudduk skulle ocksa ur ett postkolonialt perspektiv kunna ses som en del
i en visterlindsk fortryckande bild av ”den andre”. Chandra Talpade Mohanty
(1999:195ff) menar att kvinnor fran Tredje Virlden i Visterlandet framstills som
en homogen grupp, som sexuellt fértryckta, offer, fattiga, traditionsbundna, out-
bildade och s& vidare, medan visterlindska kvinnor pa samma homogena sitt
framstills som moderna, hégutbildade, sjidlvbestimmande och fria att bestim-
ma over sina egna kroppar. P4 si sitt anvinds den stereotypiserande bilden av
"Tredjevirldenkvinnan” som en negativ spegelbild for att framhiva den vister-
lindska kvinnan som jimstilld med min, och dirmed 6verligsen kvinnor fran
Tredje Virlden. Forestillningar om muslimska kvinnor som fortryckta som kom-
mer till uttryck bland annat i svenska media (Sejdevik 2004), skulle kunna gora
att tjejerna pa Marias skola frigar om hon blivit tvingad att bira den. Men enligt
Maria sjilv verkar det ocksa finnas en nyfikenhet och respekt i tjejernas friga.

Muslimska tjejer som inte bar huvudduk kan ocksd utsittas for grupptryck av an-
dra tjejer med huvudduk och riskera att bli uteslutna ur gemenskapen. Nir Nora
borjade i sin férberedelseklass reagerade de muslimska flickorna i klassen Gver att
Nora inte var klidd som de sjilva.

Nora: Det ir inte alla som accepterar det som jag siger, eller det som jag tinker.
De bara tror att jag inte tycker om att vara muslim. Men sa ir det inte. Jag skdms
inte om jag siger att jag 4r muslim. Jag 4r muslim, men jag ir lite annorlunda dn
de andra.

Eva: Men vilka ir det som tycker att du skulle skimmas?

Nora: Nigra som jag triffade forst nir jag kom hic till Sverige, nir jag bérjade i for-
beredelseklass. D3 fanns det de dir som hade slgja. De kollade pa mig pé ett vildigt
konstigt sitt, som om jag kom frin en annan virld. Och det var vildigt obehagligt.
Genom min klidstil och hur jag betedde mig, si trodde de att jag inte ville siga att
jag var muslim, men sa var det inte. Och de brukade snacka skit om mig och siga
helt konstiga saker.

(2010-11-01. 18 4r. OP 4r 2. IRQ)

Forsberg (2005:194ff, 2811f) beskriver hur tjejer tidigt socialiseras till att bli res-
pektabla, framfor allt i sexuellt hinseende, och att de dessutom utovar kontroll
over varandra for att denna respektabilitet ska uppritthallas. Det giller bade de
tjejer i hennes undersékning som dr fodda i Sverige med svenskfodda forildrar
och tjejer fodda i Sverige av utlandsfédda forildrar eller sjilva fodda utomlands.
Ett kraftfullt kontrollinstrument nir det géller att uppritthalla respektabilitet ar
enligt Skeggs (1999:208) ryktet. Forsberg (2005:196) menar i sin undersékning
att ett rykte inte behdver grundas pa en persons faktiska handlingar. En person
som sprider rykten om andra kan tjina pd detta i ett slags respektabilitetshierarki,
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eftersom den egna respektabiliteten alltid konstrueras och bedéms i férhillande
till ndgon annans. Den som drabbas av det daliga ryktet riskerar framfor allt
uteslutning och isolering. Nora faller inte undan for klasskamraternas illasinnade
prat om henne och hon vill sjilv bestimma om hon ska bira huvudduk eller inte.
Hon har vid intervjun nyligen haft stora diskussioner om detta med sin pojkvin
som foreslog att hon skulle bira huvudduk. Nora har sagt nej. Hon utesluter inte
att hon kanske kommer att vilja bira huvudduk i framtiden, men da ska det vara
for att hon sjilv vill det och inte for att nigon forsker 6vertala henne. Hon tycker
att manga tjejer i skolan som har huvudduk beter sig konstigt. Nora berittar om
muslimska tjejer som hon har triffat i skolan (efter sin tid i forberedelseklassen).

Nora: Det ir helt konstigt, att de som har sloja, de klir sig som jag. Speciellt ddr
[i muslimska linder?] dr det vildigt hart, som jag har sett, man ska inte ha tajta
klader eller nanting. Men, nej, de flesta har jeans, de har vildigt korta kjolar och
till exempel linne. Det var helt konstigt, jag bara: ’Okej?!’ [...] Och de beter sig
helt konstigt. De skrattar vildigt hogt, de skojar med andra killar. Jag undrar bara
ibland varfér de har sléja d&? Om deras forildrar hade kommit hit och sett hur de
beter sig... Den tjejen som har sl6ja, det 4r bdttre att hon tar av den, tycker jag.

(2010-11-01. 18 4r. OP ar 2. IRQ)

Clair Dwyer (1998) menar att hur en muslimsk kvinna 4n forhaller sig till hu-
vudduken, om hon viljer att bira den eller inte, s kommer hon att bli utsatt for
kritik och ifrdgasittande av andra muslimer eller icke-muslimer. Hon kommer
ate stillas till svars for sitt val, precis som tjejerna i Noras forberedelseklass stillde
Nora till svars for att hon inte bar huvudduk. I citatet ovan ir det istéllet Nora
som ifrdgasitter det limpliga i att vissa muslimska flickor bar huvudduk. Aven i
Otterbecks (2010:185f) studie reagerar muslimska unga kvinnor utan huvudduk
over andra kvinnor som bir huvudduk, men som inte for 6vrigt klar sig eller beter
sig som den som bir huvudduk férvintas gora. Karlsson Minganti (2007:230)
menar att birandet av huvudduk innebir forvintningar pa att personen som bar
den ska vara mogen nog att leva upp till vissa uppforandekoder. Att bara huvud-
duk kan innebira ett slags forkroppsligande av islam, dér biraren forvintas kunna
representera religionen. P4 samma sitt blir det tydligt i Noras citat att barandet av
huvudduk ocksi kopplas samman med ett visst férvintat beteende. Nir jag fragar
Nora vidare om varfér man inte fir skratta och skoja med killar, s& svarar hon att
man visst fir det och att hon sjilv gér det, men det finns uppenbarligen en grins
for hur detta bor ske som ir lite svir for Nora konkretisera. Flera studier visar
pa ett liknande forhallningssitt till kvinnors hogljuddhet. Forsberg (2005:232)
skriver om ett slags “guilt-by-association-logik” dir tjejers hdgljuddhet i offent-
liga sammanhang, till exempel pa en buss, kan betraktas som ett okontrollerat
sitt att bete sig och ddrmed associeras till ett okontrollerbart beteende dven pé
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andra omrdden. Om man ir alltfor hogljudd pé stan eller skrattar allefor hoge
kan man riskera att bli betraktad som “slampa”. Tjejerna som uttalar sig om
detta i Forsbergs studie har rotter i Mellandstern antingen genom sina forild-
rar, eller genom att sjilva vara fodda dir (deras eventuella religiosa tillhorighet
omnimns inte). Ambjornsson (2004:205f) beskriver en liknande praktik bland
svenskfodda tjejer med svenskfodda forildrar som innebir att man undviker att
ta for mycket plats, vara kaxig och prata f6r hogt eftersom man da riskerar att bli
stimplad som “hora” (jfr dven Karlsson Minganti 2007:251).

Religionsprat i skolan

Ingen av eleverna uppger att religion 4r ndgot man ofta pratar om i skolan. Det
eleverna berittar i detta avsnitt om sina samtal om religion i skolan, relaterar
alltsa till enstaka exempel som de efter en stunds funderande kommer att tinka
pa nir jag frigar om det. I elevernas berittelser 4r det vanligt att de samtal om
religion som trots allt forekommer framfor allt forknippas med nigon form av
lektioner. Fem elever i undersokningen berdttar om detta, Mans ér en av dem.

Eva: Var det ndnting som ni girna pratade om pa skolan, s dir?

Mins: Pi vilket site?

Eva: Ja, om man pratade om sin religion, eller diskuterade religion pa skolan pa
rasten?

Mans: Det har aldrig hint att vi har diskuterat religion, eller si. Utan vi snackar
om det bara pi till exempel SO-lektionerna, nir det dyker upp ndgra grejor som
handlar om sint.

Eva: S3 det ir ingenting som man pratar om si mycket?

Mans: Nej, nej. Inte mycket.

(2010-11-19. 16 4r. TK ar 1. IRQ)

Men vad pratar man di om nir man vil pratar med varandra om religion? Att
kinna till regler inom andra religioner kan underlitta kommunikationen mel-
lan elever. Barry menar att det kan vara bra att kiinna till hur elever med andra
religioner tinker.

Eva: Ar de intresserade av din religion, de andra eleverna som inte ir buddhister
sjilva?

Barry: Ja, inte s& manga da. En del ir lite nyfikna ocksa, och jag undrar ocksd hur
det dr i deras religion.
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Eva: Mmm. S4 da har du frigat ibland dé&?

Barry: Ja, hur det gar till och... Det kan vara bra att veta ocksd nir man pratar med
dem, och det kanske har nagot att gora med deras religion, och det ir ninting som
de tycker ir fel. Det kan vara bra att veta ocksa, faktiskt.

(2010-11-04.19 ar. IV ar 2. THA)

Det kan vara bra att kinna till var grinserna gr i andras religioner. P4 sa sitt kan
man till exempel undvika att av misstag bete sig pa ett respektlost sitt mot en
troende person. Aven om man kan tinka sig att kommunikationen mellan elever
kan underldttas genom kidnnedom om varandras religioner, sd behévs det uppen-
barligen dndi inte alltid. Som tidigare skrivits hade Maria och Gem varit vinner
i tva ar innan de stillde frigor till varandra om den andras religion. Nir de vil
pratade om religion under religionskunskapslektioner si frigade Gem Maria om
varfér man har vissa ritualer inom islam.

Eva: Men du och [Maria], ni hittade varandra pa [tidigare hogstadieskola]. Pratade
ni om religion nin gang? For ni hade ju olika religioner.

Gem: (Funderar) Nej.

Eva: Ni pratade aldrig om det?

Gem: Inte si mycket. Bara nagra ginger.

Eva: Vad pratade ni om d4, nir ni pratade om det, di? Kommer du ihag?

Gem: Nej... Kanske varfor de fastar och sint.

Eva: Mmm. S3 det var liksom detaljer i religionen, varfér man gor saker och sa?
Gem: Ja, vi ldste ju ocksa religion i grundskolan, sa da berittade vi ocks, i klassen.
(2010-10-22. 16 4r. IVIK 4r 1. CHN)

Ytterligare tva elevers berittelser om diskussioner om religion i skolan handlar
om forhéllningssitt till regler och sedvinjor som av vissa praktiseras inom islam.
Veronica pratade lite om religion med tvd muslimska tjejer i sin tidigare gym-
nasieklass. Hon siger att hon var emot att de var tvungna att bira huvudduk.
Tjejerna forklarade varfor de bar huvudduk och Veronica f6rstod da att de hade
valt det sjilva. Ahmad diskuterar ibland med sina kvinnliga muslimska klasskam-
rater om vad man far och inte fir gora enligt islam.

Eva: Diskuterar ni religion?

Ahmad: Nej... Ibland blir det svirt. Ibland, vissa tjejer... Ibland borjar jag brika
med vissa tjejer. Alltsd, jag skims inte, jag siger till exempel till tjejerna att jag
ibland dricker 61, och att 61 har vitamin C och D och sa. Och de brukar siga: "Vem
bryr sig om det har vitaminer? Vem bryr sig?’. Tjejerna brukar siga si: "Men det ir
haram’. Jag siger att: “Jag tinker inte pd det. Jag dricker for att det har vitaminer
och s&. "Nej, det ir Haram!” [sdger de]. Jag brukar siga si: "Du ir muslim och jag
ir muslim. Det som du har list, det har jag ocksd list. Men det stdr inte att man



inte ska dricka, eller si.” Det som jag liste och horde av en mulla, jag frigade en
mulla, det ir att, jag vet inte, for flera hundra dr sen nir imamerna levde, s& brukade
muslimerna ocksd dricka 6l. Men eftersom de inte kunde kontrollera sig nir de
drack, de drack sa att de blev fulla och s4, s gjorde de daliga saker. Och da blev det
haram med 6l och si. S3 blev det haram f6r att de hade druckit fér mycket. Och
jag sa: 'Ja, jag dricker. Det gjorde de ocksd for flera hundra &r sedan. Men jag kan
kontrollera mig sjilv’.

Eva: Mmm. Men d4 blir de hir diskussionerna, som du haller med de hir mus-
limska tjejerna, det handlar mycket om vad du fir och vad du inte far gora?
Ahmad: Ja. Det blir mest sa.

Eva: Ja. Men de andra tjejerna da, som inte dr muslimer, diskuterar ni religion ninting?
Ahmad: Nej, det brukar vi inte.

(2010-10-11. 19 ar. NV ar 1. AFG)

Tjejerna har en annan uppfattning 4n Ahmad nir det giller om alkohol 4r tillatet
eller inte enligt islam. Otterbeck (2000:104) skriver att skolan ir en av de sekto-
rer i samhillet dir métet mellan muslimer och svensk majoritetskultur blir mest
konkret och tydlig. I skolan uppstar en konkurrens mellan olika normaliteter.
Saker som betraktas som normalt inom en viss muslimsk grupp, betraktas inte
alltid som normalt av andra grupper eller av majoritetssamhillet. I en senare stu-
die beskriver Otterbeck (2010:147) hur islam férhandlas mellan elever i skolan,
genom att elever som betraktar sig som mer aktiva och konsekventa muslimer
kritiserar dem som inte ér lika aktiva. I Ahmads citat ovan tycks det ocksa handla
om att vissa elever sjilva anser sig vara mer konsekventa muslimer och dirfor har
rdct act kritisera Ahmad. Ahmad ir dock aktiv och konsekvent som muslim pa
sitt eget sitt, vilket han bland annat visar genom att han aktivt tar kontakt med
en mulla f6r att ta reda pa hur det "egentligen” forhaller sig med alkoholférbudet
och fattar ett beslut om sitt eget férhallningssitt utifran detta. Som jag ocksd har
visat i tidigare exempel forhandlar Ahmad med sin egen religidsa instillning i
forhéllande till sin nya omgivning i Malmo, pa ett sitt som gor det enklare for
honom att bejaka nya kontakter och nya levnadssitt.

Det hinder att Mans pratar om religion med sina klasskamrater under lektions-
tid. Méns ir nyfiken pa vad de andra eleverna tycker om islam. De kan ocksa
diskutera den grundliggande frigan om Gud finns eller inte. Kurre har ocksa
diskuterat med sina skolkamrater om Gud finns eller inte, men det ar nigot han
angrar.

Kurre: Och jag vill inte prata om religion med personer som ir troende. Det vill jag
inte. For jag vill inte att det ska uppstd missférstind. Och det r nistan onddig att
jag pratar. Och &vertyga, det dr nistan det dummaste man kan gora.

Eva: Har du férsokt ndn ging?



Kurre: Ja, nir jag var ung. Och dum. Men jag kommer inte att géra det mer.

Eva: Nej. Var var det? Var det i Sverige, eller var det...?

Kurre: Hir.

Eva: Ja. Vill du beritta? I vilken situation var det? I skolan eller?

Kurre: Ja. De bara siger, de siger att: ‘Gud finns’. Och jag bara: ’Ja, okej. Kan du
bevisa det?’. De bara: ’Nej, men ibland om det hinder en olycka och du ber il
Gud, sa funkar det ibland’. Och jag bara skrattar till. Och jag bara:’Om Gud finns,
varfor finns det likare? Om du blir sjuk sa ricker det inte att du bara ber till Gud,
och sé blir du frisk. Det gor det inte. Du behéver en likare. Du behéver medicin.
Du behdver mat’, liksom. Typ sa, pd ett ganska envist sitt. Och jag tycker att det
var taskigt.

Eva: Vem tyckte att vem var taskig?

Kurre: Jag tyckee att jag var taskig, om man siger si.

Eva: Du tyckte att du sjilv var taskig?

Kurre: Ja. For det sittet som jag uttalade mina tankar. Jag skulle aldrig gora det
igen.

Eva: Nej. Varfor tycker du att du var taskig?

Kurre: For att det dr ju respektlost for de som ir troende.

Eva: Okej. S du skulle inte gora det idag?

Kurre: Nej, inte i framtiden heller. Jag tycker det 4r onddigt. Varfor ska man géra
det? Om de tror pa det, lit dem tro.

(2010-10-18. 20 &r. SP ar 3. CHN)

I Kurres diskussioner om religion med sina klasskamrater stiller han deras reli-
gi6sa tro mot vetenskapen. P si sitt gor han det omajligt for dem att ge svar pa
lika villkor, eftersom en tro 4r just en tro och inte gir att bevisa vetenskapligt.
Samtidigt star han for sin egen 6vertygelse och gor den synlig och tydlig istillet
for att undvika samtalsimnet. Senare bestimmer han sig dock for att lata bli ate
diskutera religion med troende personer, eftersom han 4r ridd att sira dem. Von
Bromssen (2003:329f) beskriver hur elever i hennes studie undviker diskussioner
om religion eftersom de riskerar att bli osams. Detta leder till ndgot som hon kall-
lar "tystnadens tolerans”. Denna tolerans innebir att elever som inte har en reli-
gios tro (i hennes studie svenskfodda elever med svenskfédda forildrar) tolererar,
star ut med eller fordrar andra elevers tro men hiller sig sjilva utanfér religiosa
diskussioner eftersom de anser att det inte berér dem. Konsekvensen av detta blir
en bristande nyfikenhet och vilja att méta de troende elevernas synsitt. Jag skulle
vilja ligga till att det kan finnas en annan slags tystnad, en "hinsynsfull tystnad”,
som inte gir ut pa att markera ett avstind till varandra utan tvirtom mojliggora
samhorighet och gemenskap. Den tar sig till exempel uttryck i att Kurre undvi-
ker att prata om religion for att inte sira nigon. Kurre har ocksi erfarenhet av
en bristande nyfikenhet och vilja att méta hans ateistiska livsaskddning hos vissa
religiosa elever.
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Eva: Ar det nin som har frigat dig nin ging vad du har for religion?

Kurre: Ja. Ibland bara: ’Jag ir ateist’. S sdger de... Vissa tycker det dr okej. Andra
siger: "Va, tror du inte pa Gud? Ar du sjuk?’. Jag har mycket annat att tro pa. Si
vissa reagerar ganska mycket, och vissa mindre.

Eva: Men de som reagerar mycket, di...

Kurre: ...brukar ha en utlindsk bakgrund.

Eva: Ja. Och de har en stark tro sjilva kanske?

Kurre: Jag vet inte hur mycket de tror, men ja, de reagerar jittestarke.
(2010-10-18. 20 4r. SP ar 3. CHN)

Aggressiva angrepp pa den egna, eller andra elevers, ateistiska livsiskadningar el-
ler religiosa tillhorigheter 4r alltsa ett av de teman som de intervjuade eleverna tar
upp nir jag fragar dem vad de pratar om nir de diskuterar religion i skolan. Nora
berdttar om hur en klasskamrat som inte var troende och som tidigare tillhére
Noras kompisgrupp, skrev negativa saker om islam pé Facebook sa att alla i klas-
sen kunde lsa.

Nora: Hon skrev att Mohammed [profeten] var pedofil, och hon skrev en massa
saker, vildigt mycket. Jag kommer inte ihdg allt, men hon skrev vildigt mycket.
Och jag blev helt forvanad att hon skrev saker pa Facebook, men hon vigade inte
siga det. Nej, hon sa aldrig det nir vi var tillsammans. Hon skrev det p4 ett attack-
erande sitt. Hon skrev det inte som i en vanlig konversation, nir man snackar med
varandra. Nej, det var pa ett attackerande sitt. Och det var inte bra, faktiskt. Och
de flesta, ocksd en tjej som var svensk i var klass, hon kommenterade och sa: 'Du fir
inte siga sina hir saker. Jag tror ocksé pa Gud’. [...] Och jag sa till henne, jag bara,
jag miste skriva ninting, s skrev jag till henne: "Du ska inte bry dig om vad de tror,
du ska inte bry dig om vad de gor, sd linge de dr bra och sa linge de ir vinliga mot
dig och de inte gor nigot dumt. Du behéver inte bry dig om han 4r pedofil, eller
om han ir nénting, om han gjorde dumma saker eller ninting. Du ska inte bry dig
om det. Ocksé de kristna tror pd ninting, man kan inte komma och siga ninting
pa ett attackerande sict’. Jag sa till henne: "Jag sjilv kan inte s mycket om islam, jag
har inte si mycket information. Hur kan du veta ndgot om det?’. Hon har inte s&
mycket information. Det kiinns som om hon har sett nanting pa nitet, eller har fra-
gat nn eller nanting. Men alla har olika sitt att snacka om islam. Alla har inte ritt.
(2010-11-01. 18 ar. OP ar 2. IRQ)

I Noras kompisgrupp finns plats for bade troende elever med olika religioner och
icke troende elever. Detta kriver en vilja till 6ppenhet och tolerans infor andras
virderingar, men samtidigt finns en grins for hur lingt man kan hivda de egna
virderingarna utan att gruppsamhoérigheten hotas. Man kan siga att gruppsam-
hérigheten kriver en viss “hinsynsfull tystnad” for att fungera. I citatet antyds
ocksa en samhorighet och solidaritet 6ver religionsgrinserna nir den “svenska”
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elev som reagerar mot den aggressiva Facebooktexten markerar att hon ocksa
tror pd Gud. Kanske hade utfallet blivit annorlunda om den provocerande eleven
hade valt att ta upp sina dsikter och funderingar i en lugnare diskussion direke
med gruppen, nigot som Nora ocksd antyder. Genom det aggressiva inldgget pa
Facebook brots elevens tillhorighet till kompisgruppen i praktiken.

Det kan finnas olika forklaringar till varfor eleverna inte pratar si mycket om
religion, och en av dem skulle kunna vara att man pa sa sitt undviker konflikter i
en miljo som priglas av pluralitet nir det giller religiosa tillhorigheter. En annan
forklaring, som ett par elever berdttar om, kan vara att religion helt enkelt inte ar
intressant att prata om. Rimi, som 4r mandé, har en bista kompis i klassen som
ar muslim.

Eva: Pratar ni om religion du och [bista klasskompisen]?

Rimi: (Skrattar) Nej, inte alls.

[...]

Eva: Men ir det s att religion, det 4r inte ndnting som 4r intressant att prata om
med [bista klasskompisen]?

Rimi: Ne;j.

Eva: Vad pratar ni om, hellre?

Rimi: Om lixor och allting.

Eva: Men ni pratar aldrig om religion?

Rimi: Ne;j.

[...]

Eva: Skulle du vilja prata mer om din religion med nin?

Rimi: Om de frigar mig, si pratar jag om den. Men om de inte frigar mig, sa bryr
jag mig inte (skractar).

Eva: Du bryr dig inte. Men om det var nin som var mandé, som du gillade, som du
tyckte var en bra kompis, hade du pratat om religion da, tror du?

Rimi: Nej. Vi skulle inte prata om religion, jag ir inte sa intresserad av det.
(2010-10-26. 15 4r. Grundsk. 4r 8. IRQ)

For Rimi och hennes kompis finns det viktigare saker att prata om in religion och
det verkar inte som om det ir deras olika religiosa tillhorigheter som gor att de
undviker samtalsimnet genom négon slags "hinsynsfull tystnad”. Ahmad ir inte
heller intresserad av att prata om religion med sin yazidiska kompis.

Eva: Pratar ni om religion, ni tv4, eller undviker ni att prata om religion?
Ahmad: Nej, vi pratar inte om det.
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Eva: Tror du att det beror pa det, att ni har tva olika, vildigt motstridiga religioner?®
Eller tror du att det beror pé att det inte 4r intressant att prata om, helt enkele?
Ahmad: Nej, det ir inte si. Alltsa, vi har massor att prata om, varfor ska vi prata
om religion?

(2010-10-11. 19 ar. NV ar 1. AFG)

I Ahmads fall skulle man kunna tinka sig att det finns dnnu tydligare skal att prak-
tisera en “hinsynsfull tystnad” for att inte dventyra gemenskapen med sin kompis,
som han uppfattar har en religion som ir fiendigt instilld till islam. Han stiller
sig mycket fragande till varfér de 6verhuvudtaget skulle prata om religion nir det
finns s& mycket annat att prata om. Detta kanske ocksd dnnu tydligare markerar
nagot som framkommit om de elever som ingdr i uppf6ljningsintervjuerna och
deras instillning till religion, nimligen att religionen for dem framforallt ir en
privatsak och att den inte tillits utgéra ett hinder for den sociala gemenskapen i
skolan.

Sammanfattning och fortsatt analys

I detta kapitel kan man notera att de relationer till andra elever som de inter-
vjuade eleverna beskriver i huvudsak ir inkluderande och 6ppna. Att de sociala
skolsituationer som eleverna beskriver 4r nagot annorlunda 4n i tidigare kapitel,
kan bero pa att de har varit lingre tid i Sverige och s smaningom fatt nya vinner
ocksd inom ordinarie utbildning. Som Jonhill (2012:39) skriver, sa kan inklu-
sionen i en grupp vara forinderlig och beroende av en viss tid och en viss situa-
tion. P4 samma sitt behover inte en exkludering ur en grupp vara nagot statiskt.
Elevernas berittelser visar att det, trots vad som framkommit i tidigare kapitel,
ocksa finns en beredskap hos elever i ordinarie undervisning att inkludera de ny-
anlinda eleverna i olika sociala gemenskaper. Manga nyanlinda elever upplever
dock en stor ensamhet och utanfoérskap under en lingre period i bérjan i sina nya
klasser (se t.ex. kap. 7) och de kimpar méinga ganger sjilva hart for act bli inklu-
derade, inte minst genom sin kamp med det nya spraket.

Eleverna i delstudien och andra elever i deras klasser verkar ha en ganska tydlig
uppfattning om vilka religiosa tillhorigheter respektive icke-tillhorigheter som
finns bland eleverna i klasserna. P4 olika sitt drar eleverna slutsatser om varan-

65 Enligt Ahmads uppfattning ir religionerna motstridiga, men de ir egentligen tminstone inte
motstridiga pa det sitt som Ahmad tror, eftersom detta, som tidigare skrivits, beror pa en
missuppfattning.
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dras religiosa tillhorigheter utan att egentligen friga varandra. Det verkar vara
littare att gissa muslimska elevers religiosa tillhorighet 4n andras pa grund av att
de pd olika sitt blir synliga i skolan till exempel genom muslimska namn, hu-
vuddukar, vissa religiosa ritualer som fasta eller regler om att undvika flaskkoce.
Ibland utgér eleverna frin utseende nir de gissar varandras religiosa tillhorighet,
ett asiatiskt utseende kan till exempel kopplas till buddhism (iven om det inte
alltid stimmer). Det verkar dock ocksé vara vanligt att gissningar och antaganden
om religi6s tillhérighet kompletteras med fragor, till exempel i samband med
lektioner. Tvé elever havdar att de egentligen tycker det 4r ointressant att katego-
risera sig sjilva eller andra utifrin religios tillhérighet. Den ena eleven markerar
att hon egentligen inte vill att andra ska veta om att hon ir buddhist. Goffman
(1971/2010:381t) beskriver hur minniskor forsoker skyla sig fran varandra for att
skydda information om sig sjilva som kan vara kinslig (och till exempel leda till
en stigmatisering). Individen kan uppritta ett individuellt "informationsreservat”
(information preserve) dir individen forvintar sig att kunna kontrollera kinslig
information i métet med andra. Det kan handla om rent fysiska ting som brev
och innehéllet i en handviska, men det kan ocksi handla om innehallet i indivi-
dens innersta tankar. Eleven som inte vill att andra ska veta om hennes religiosa
tillhorighet menar sjilv att det inte dr ndgon viktig information om henne. Men
hon antyder ocksd en oro for vad det skulle innebdra om andra visste, genom
att hon sdger att hon inte vill att andra ska ga runt och siga att hon ir buddhist.
Denna oro skulle kunna bottna i en oro for stigmatisering, att bli utpekad som
avvikande och dirmed exkluderad ur social gemenskap med andra. Att hélla tyst
om sin religiosa tillhorighet skulle i detta fall kunna ses som ett sitt att hantera
den egna religiésa tillhorigheten som ett mojligt hinder for sociala kontakter.

De intervjuade eleverna visar prov pa ett inkluderande forhallningssite i forhél-
lande till andra elevers religiosa tillhorigheter respektive icke-tillhérighet. Jonhill
(2012:45f) hinvisar till Luhmann (1997) som menar att ett mangkulturellt sam-
hille forutsitter en inklusion av en mangfald av normer och virderingar, an-
nars hotar stora konflikter. I de flesta fall verkar religios tillhorighet inte vara
nagot som i sig har nagon betydelse nir de intervjuade eleverna viljer vinner i
skolan. De intervjuade eleverna har alla vinner i skolan med en annan religios
tillhorighet respektive icke-tillhorighet dn de sjilva. Fem av eleverna har eller har
haft "bista kompisar” i skolan med en annan religiés tillhérighet dn de sjélva. I
vissa fall kan den religiosa tillhorigheten trots allt ha en viss betydelse for vilka
vinskapsband som blir méjliga och vilka sociala gemenskaper man exkluderas
ur. Tva elever nimner att det kan vara problematiskt for bade muslimska och
icke-muslimska killar att bli nirmare vin med vissa muslimska tjejer och att de
dérfor har undvikit detta. Flera studier visar att manga muslimska tjejer och tjejer
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med rotter i Mellanéstern 6vervakas av familj och slike for att de inte ska ha ett
nirmare umginge med killar, eftersom sadana relationer riskerar att ocksa tolkas
som sexuella relationer (von Bromssen 2003; Forsberg 2005; Karlsson Minganti
2007; Otterbeck 2010). Fér en manlig muslimsk elev har den religidst pluralistis-
ka omgivningen i Malmg istéllet gjort det méjligt att skapa ett mer inkluderande
forhallningssitt nir det giller kompisrelationer med tjejer. I Malmé har han fate
flera nira tjejkompisar, dock, med ett undantag, med andra religiosa tillhorighe-
ter 4n den egna.

En intervjuad muslimsk tjej nimner att det finns muslimska tjejer i hennes skola
(hon hér sjilv inte till dessa) som inte vill skaffa sig vinner i skolan med en annan
religios tillhorighet. Ett sitt att tolka detta kan vara att tjejerna genom att férhalla
sig exkluderande gentemot personer med andra religiosa tillhorigheter, uppritt-
haller en muslimsk plausibilitetsstruktur dven i skolan. Detta kan underlitta for
tjejerna att uppritthalla sina religiosa normer i en miljo dir de moter en mangfald
av religidsa och andra normer och virderingar. Det kan dock mot bakgrund av att
ménga muslimska tjejer dr 6vervakade av familj och slike (se ex. pé studier ovan)
ocksa diskuteras varfor tjejerna upprittar sidana plausibilitetstrukturer. Det skul-
le till exempel kunna bero pa mer eller mindre uttalade patryckningar eller for-
vantningar frin familj, slikt och de religiosa sammanhang dir de ingdr. En annan
tolkning av att de muslimska tjejerna haller sig for sig sjdlva skulle ocksa kunna
vara att de pa grund av sin religion, och kanske religios klidsel, blir exkluderade
ur andra gemenskaper. Sixtensson (2009) visar i sin studie att midnga muslimska
kvinnor med huvudduk i Malmé upplevt andras avstandstagande och fientlighet.
Andra elever i min studie visar att man inte nodvindigtvis maste uppritta en
stark egen religios plausibilitetsstruktur i skolan for att uppricthélla sin tro och
folja religiosa regler. Studien visar ett exempel pa en manlig muslimsk elev som
ibland av religiosa skil avstir fran vissa aktiviteter tillsammans med sina vinner i
skolan, men det hindrar honom inte frin att umgas med dem for vrigt.

Saker som de intervjuade eleverna nimner som viktiga nir de viljer vinner ir
att vinnerna pa nagot sitt dr lika dem sjilva och har liknande virderingar, att
man ska kunna beritta saker for varandra och forsti varandra, och att man ska
visa respekt for varandra. Att de intervjuade eleverna har ett si inkluderande
forhallningssitt till elever med andra religiosa tillhorigheter/icke-tillhérighet dn
den egna, kan bero pé att flera av eleverna redan innan de kom till Sverige var
vana att knyta vinskapskontakter med personer med andra religiosa tillhorigheter
eftersom det fanns elever med flera religiosa tillhérigheter pd deras tidigare skolor.
Detta kan dock inte vara hela orsaken eftersom dven de elever som tidigare gatt
i skolor dir bara en religi6s tillhérighet dominerade, ocksé viljer vinner i den
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svenska skolan med andra religiosa tillhérigheter 4n sina egna. Den inkluderande
instillningen till vinskapsrelationer ver religionsgrinserna som eleverna berittar
om, skulle kunna bero pd att religion for eleverna frimst 4r nagot de utdvar privat
och dirfor inte har nagon storre plats i skolmiljon. Religion ir till exempel inte
nagot som diskuteras i nigon storre utstrickning i skolan, enligt eleverna. Den
religiost pluralistiska skolmiljon i Malmé gér det ocksa bade mojligt och mer eller
mindre nédvindigt att knyta kontakter 6ver religionsgrinser. Slutligen kan det
ocksd vara si att skillnader i religios tillhérighet inte nédvindigtvis innebir storre
skillnader nir det giller virderingar och dirmed inte behéver utgdra négra hinder
for vinskapsband, vilket ocksa visas genom ett exempel i studien.

Vissa elever ger exempel pa hur de agerar for att bli inkluderade i skolans so-
ciala gemenskaper genom att foérindra eller anpassa sitt férhallningssite till sin
egen eller andras religioner, vilket tyder pd en tendens till normativ integration.
Eftersom denna studie utgar fran intervjuer med nyanlinda elever, kan den inte
siga ndgot om ifall det finns en liknande rorelse mot normativ integration av de
elever som ir fodda i Sverige gentemot de nyanlinda eleverna. Man kan friga
sig i hur hog grad de svenskfédda eleverna “kriver” en normativ anpassning av
de nyanlinda eleverna f6r att de ska bli inkluderade i olika sociala gemenskaper.
Uppenbarligen finner i alla fall vissa av de intervjuade eleverna anledning att
dtminstone i viss man gora en sidan anpassning. I vissa fall kan den normativa
anpassningen innebira kinnbara uppoffringar: en elev funderade pi om hans nya
beteende skulle straffas av Gud. I andra fall kan anpassningen ge mojligheter som
man inte har haft i ett tidigare religiost forhallningssitt: for en manlig elev blev
det i det svenska sammanhanget méjligt att fa tjejkompisar, vilket av religiosa skal
inte passade sig i det tidigare sammanhanget.

Bourdieu anvinder begreppet "religios habitus” som en del av en individs habitus
som blir sirskilt tydligt pa det religiosa filtet, men inte enbart dir. En individs
religiésa habitus leder till uppfattningar och handlingar hos individen som utgar
fran religisa forestillningar om virlden (Bourdieu 1991a). Bourdieu ser habitus,
och dirmed ocksa religiést habitus, som nagot som ir trogrorligt eftersom det
skapats genom en primir socialisation, men han menar ocksa att det till viss del
gar att férindra genom sekundir socialisation (Swartz 1997: kap. 5). En persons
position inom ett filt paverkas av personens habitus och denna habitus kan for-
dndras (om in langsamt) genom ageranden inom filtet. De som kommer nya
till ett falt (som de nyanlinda eleverna till det svenska utbildningsféltet) maste
lira kinna reglerna pa filtet for att kunna “spela spelet” och investera nigot for
att komma in (ibid.: kap. 6). For en av de intervjuade eleverna med kristen till-
hérighet har det nya svenska skolsammanhanget betytt att hon har forindrat
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sin tidigare exkluderande instillning till muslimer s& att den kommit att bli mer
inkluderande, sedan hon har lirt kinna muslimer i den svenska skolan. En mus-
limsk elev i studien har forhandlat med sin tidigare religiosa instillning nir det
giller att hilsa pa kvinnliga skolkamrater genom kroppskontakt och att dta flask-
kott, s& att han numera tillter sig badadera (dock med en viss ambivalens nir det
giller att dta fliskkotr). En annan muslimsk elev uppritthéller regeln om att inte
idta fliskkott, men undviker att markera det for andra. I bada fallen kan det delvis
handla om att det kan vara kinsligt att markera infor andra att man beter sig an-
norlunda eftersom det kan betyda exkludering ur en gemenskap och i virsta fall
stigmatisering. Med Goffmans (1971/2010:38f) ord kan det vara ndgot som man
vill behalla i sitt individuella informationsreservat och inte visa upp fér andra hur
som helst, for att det kan vara kinsligt. Att som de intervjuade eleverna halla reli-
gion och religiosa ritualer for sig sjilva stimmer ocksa vil 6verens med majoritets-
samhillets syn pa religion som nagot som tillhor den privata sfiren (Riis 2000).

Andra tecken pé en viss normativ integration blir tydliga nir det giller vissa av
de intervjuade tjejernas anpassning till svenska klid- och utseendekoder, vilket
aterigen tyder pd att en inkludering i skolans sociala gemenskaper forutsitter en
viss normativ integration. Skeggs (1999: kap. 6) beskriver hur arbetarklasskvin-
nor i Storbritannien for att forsoka uppné en respektabel femininitet tvingas ga
en balansging mellan att & ena sidan kld sig pa ett sitt som attraherar min, och
4 andra sidan inte gora detta pd ett alltfor sexuellt utmanande sitt. I olika sam-
hillen finns olika synsitt pd vad en respektabel klidsel f6r kvinnor innebir. En
kristen och fyra muslimska kvinnliga elever berittar om sitt eget och andras for-
hallningssitt till klddsel och utseende med koppling till religion. En muslimsk tjej
som bir huvudduk och en kristen tjej berdttar hur de har forandrat sin tidigare
klidkod, sedan de kommit till Sverige. Deras tidigare klddsel styrdes delvis av de
religiosa normer for anstindig klidsel som fanns i de linder dir de bodde tidi-
gare. I Sverige styrs de ocksa delvis av religiésa normer for anstindig klidsel, men
den 4r mer anpassad till ett svenskt sammanhang och liknar tjejernas klidkod i de
svenska skolorna (férutom huvudduken).

Tva av de tre tjejer som bir huvudduk berittar att de kinner sig annorlunda i
skolan pa grund av huvudduken, vilket gor att en av tjejerna funderar pa att sluta
anvinda den. Alla de tre tjejer som bir huvudduk sdger att de gor det for att de
valt det sjdlva och att det kinns rict for dem. Att de véljer att bara huvudduk kan
ocksd delvis bero pa att de forvintas gora det eller blir uppmuntrade att gora det
av familjer och det religiosa sammanhang dir de ingar (vilket kan jimféras med
kristna som férvintas dopa sig t.ex.) dven om ingen har tvingat dem. Alla tre har
fatt fraigor om varfor de bir huvudduk (i ett fall pa ett provocerande sitt) eller om
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de har blivit tvingade att bira den. Dwyer (1998) menar att muslimska kvinnor
blir utsatta for kritik och ifragasittande av muslimer respektive icke-muslimer
oavsett om de viljer att bara huvudduk eller inte. En muslimsk tjej i min studie
blev kritiserad av muslimska tjejer i sin tidigare forberedelseklass for att hon inte
bar huvudduk. Sjilv kritiserar hon vissa tjejer med huvudduk som hon upplever
som hycklare eftersom de inte for 6vrigt lever upp till ett beteende som hon for-
véntar sig. Att bara huvudduk kan medf6ra férvintningar om att man ska leva
upp till vissa uppférandekoder, enligt Karlsson Minganti (2007:230). Goffman
(1959/1998:21) menar att den sociala interaktionen mellan minniskor bland an-
nat bygger pa att individer pa olika sitt signalerar sina sociala egenskaper och sin
sociala status och utifran detta kan férvinta sig att bli behandlade pé ett visst sitt
av andra. Detta forutsitter dock att de signaler en person ger om vem hon eller
han ir verkligen stimmer. Man kan se de muslimska tjejernas (med eller utan
huvudduk) angrepp pa varandra, som en reaktion mot det som de uppfattar som
en bristande 6verensstimmelse mellan det nigon utger sig for att vara (muslim)
och den hon verkligen ir eller det hon gor.

Religion ir inte nigot som man pratar om sirskilt ofta i skolan enligt de inter-
vjuade eleverna. De flesta samtal om religion verkar ske i samband med lektioner.
Samrtalsimnen som handlar om religion som eleverna har nimnt ir till exempel
religiésa regler och ritualer och frigan om Guds existens. Kommunikation om
religiosa regler kan underlitta kontakten mellan elever sd att man inte av misstag
beter sig pé ett respektldst sitt. Studien visar dock ocksé att den sortens klargs-
rande av religiosa regler inte alltid behdvs och att man kan vara bista vinner i sko-
lan utan att ens kinna till varandras religiosa tillhorigheter. Ett religionsanknutet
samtalsimne som en muslimsk elev diskuterar med andra muslimska elever, ar
muslimers olika syn pa vilka regler som giller inom islam. Man skulle kunna se
elevernas "kamp” om vilken tolkning av religionen som ir “ritt” som en kamp
om positioner inom det religiosa filtet, i enlighet med Bourdieu. Kampen om
makten pé det religiosa filtet handlar enligt Bourdieu (1991a:14) i huvudsak om
makten att heliggora (consecrate), vilket 4r en ultimat form av symbolisk make
eftersom den kan fa minniskor att se pa virlden och livet pd ett bestdmt sitt och
utgd frin bestimda normer for sitt handlande. Genom heliggorandet av ett visst
synsitt legitimeras det som sjilvklart och inte arbitrirt. En av eleverna i under-
sokningen stirkte sina argument genom att vinda sig till en mulla for att friga
hur reglerna “egentligen” ser ut. Enligt Bourdieu (1991b:113) erkidnns inte alla
yttranden som legitima inom ett filt. Den som definierar vad som ir ett legitimt
yttrande har en "licens” inom sitt diskursomrade att gora detta, till exempel en
prist pé det religiosa filtet eller en ldrare pa utbildningsfiltet.
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Tva elever berittar om egna eller andra elevers aggressiva angrepp pa den egna
eller andras religion eller ateistiska livsaskddning. For att samvaron mellan elev-
er med olika religiosa tillhorigheter respektive icke-tillhorigheter i skolorna ska
kunna fungera pa ett inkluderande sitt kan krivas en viss “hinsynsfull tystnad”,
dir eleverna liter bli att provocera varandra i religionsfragor, vilket visas genom
exempel i studien. En sddan hinsynsfull tystnad markerar inte avstand, utan moj-
liggor istillet gemenskap och inklusion. Samtidigt kan en sidan hinsynsfull tyst-
nad innebira ett visst offrande av majligheten att uttrycka sig om saker som ir
centrala for en sjilv, och pd sa sitt ocksa skapa ett visst avstand till andra genom
att man inte ir tydlig med vad man stir f6r. Goffman (1959/1998:18) beskriver
hur socialt samspel i grupper priglas av att ménniskor inte siger uppriktigt vad
de tycker, utan istillet uttrycker nagot som de tror skulle accepteras i gruppen.
P4 sa sitt astadkommer man ett slags yttre enighet i gruppen och samspelet kan
forsiggd nigorlunda smidigt. Goffman kallar det en “tillfilligt fungerande kon-
sensus”. Att eleverna i delstudien inte sirskilt ofta talar med sina skolkamrater
om religion i skolan, skulle till en del kunna bero pé att de inte siger vad de
egentligen tycker i religionsfragor for att undvika konflikter och pa si sitt skapar
en tillfilligt fungerande konsensus. Resultaten i studien tyder dock ocksi pa att
eleverna helt enkelt inte tycker att religion ir ett intressant dmne att prata med
kompisarna om och att religionen 4r en privatsak som halls utanfér skolan.

Man skulle kunna se skolan som en form av social inramning och hemmet som
en annan. Goffman (t.ex. 1959/1998:29, 31) skriver i sina teorier om sociala
inramningar att samma personer kan framtrida pi olika sitt beroende pé vilken
social inramning de befinner sig i. Genom att olika inramningar hélls atskilda
fran varandra, kan man ocksa skilja mellan olika publiker och de férvintningar
som dessa skilda publiker kan ha pa dem som gor ett framtridande. De olika rol-
ler som samma personer spelar i olika sammanhang behover dirfor inte innebira
en konflike, si linge inte de olika publikerna blandas. I skolsammanhang blandas
sillan ”publiken” frin hemmet (f6rildrar) med "publiken” i skolan (skolkamrater,
larare och annan personal), utom hogst tillfilligt vid exempelvis fordldraméten.
Detta kan underlitta for eleverna att lita religionen vara nagot som hélls utanf6r
skolan och inte i alltfor hog utstrickning tillita den att paverka relationerna i
skolan och inkluderingen elever emellan.
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KAPITEL I2

Nyanlinda elever i limbo

Som jag skrev i kapitel 6, sa hade tio av de intervjuade eleverna vid vart sista kon-
taketillfille gite minst tre r pa forberedande undervisningsnivaer. Det kan finnas
ménga orsaker till att eleverna tillbringar sa lang tid pé forberedande undervis-
ningsnivéer, det kan till exempel ha med elevernas tidigare skolgang att gora eller
hur pedagogiken ir upplagd pa forberedande nivaer pa enskilda skolor. Jag har i
avhandlingen inte nirmare undersokt dessa orsaker. En orsak till ling tid pa for-
beredande undervisningsniva som jag tidigare har nimnt, 4r dock direkt kopplad
till skolsystemets uppbyggnad. Om en elev inte har behérighet i vissa kirnimnen
fran grundskolan, s& kommer eleven inte in pd gymnasiet. En elev som har kom-
mit sent i sin skolging till Sverige har kort tid pa sig att hinna fa betyg i de behd-
righetsgivande kirnimnena pa grundskoleniva, och kan dirfor “fastna” under en
lingre period pa férberedande undervisningsnivier pa hogstadiet och gymnasiet
innan man blir behorig.

I forestdende kapitel kommer jag att nirmare ga in pa elevernas upplevelser av
att under ling tid studera pa férberedande undervisningsnivéer och dirmed vara
exkluderade frin ordinarie utbildningsnivéer . I detta ssmmanhang kommer jag
bland annat att diskutera elevernas motivation att studera vidare. Jag anvinder
mig di av begreppet motivation i en 6vergripande betydelse som en form av
drivkraft som fir minniskor att utritta nigot. Hakan Jenner (2004:41f) sam-
manfattar olika teoretiska perspektiv kring begreppet motivation i tre samver-
kande faktorer. Den forsta faktorn handlar om att motivation ir en inre faktor
som sitter iging ett beteende eller handlande, ett slags drivkraft som kan hérledas
ur till exempel nyfikenhet eller en “vilja att satsa”. Den andra faktorn innebir att
motivation bygger pa en malstrdvan. Man motiveras att géra nigot for att ni ett
mél. Den tredje faktorn innebir att det finns en vixelverkan mellan drivkrafter
och mél som hinger samman med om en person uppnir sina mél eller inte och
(bland annat utifran detta) vilket sjilvfértroende en person har nir det giller sin
formaga att uppna ett mal.
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Forstaelse for ling tid pa forberedande
undervisningsnivier

Nigra elever tycker inte att det gor s& mycket att det tar tid att ga pa forberedande
undervisningsnivder innan de kan bérja i ordinarie undervisning. Sa hir siger
Elli, som vid intervjun har gatt sammanlagt tva och ett halvt r pa forberedande
undervisningsnivéer:

Eva: Manga gir i flera &r innan man fir gi i vanlig klass. Hur kinns det for dig, att
det tar lang tid?

Elli: Ja, det tar lang tid, for att man ir vuxen. S4 det tar lingre tid. [...]

Eva: Det tar lingre tid att lira sig for att man ir dldre? Men har du blivit tréte pa
att lisa bara svenska, eller?

Elli: Ne;j.

Eva: Du tycker det ir okej?

Elli: Ja.

(2009-03-20. 16 ar. IVIK. GHA)

Ellis forklaring att den langa tiden pa forberedande undervisningsnivéer beror
pa att hon har kommit till Sverige som nistan "vuxen” (som hon sjilv siger, hon
var 14 dr nir hon kom), skulle kunna stédjas av viss forskning som hivdar att
det finns ett starkt samband mellan den dlder di en person borjar lira sig ett nytt
sprak och den slutliga behirskningen av spraket (se t.ex. Johnson & Newport
1989). Enligt Niclas Abrahamsson och Kenneth Hyltenstam (2004) rader det
dock delade meningar om hur stor betydelse en persons dlder har for forméagan
att ldra sig behirska ett nyte sprak. I sin sammanfattning av forskning pd omradet
drar de slutsatsen att det dr ldttare for barn 4n vuxna, bland annat pa grund av
biologiska faktorer, att pé sikt uppna en sprikniva pa sitt andrasprik som ir jim-
forbar med spriknivan hos infodda talare. Diremot dr det mojligt for vuxna ate
kompensera for de biologiska begrinsningarna pa olika sitt, till exempel genom
en effektiv undervisning.

Rocky, som gick tva ar i enbart forberedelseklass innan han bérjade ldsa vissa
dmnen i ordinarie klass, har en positiv instillning till sin tid i forberedelseklass.

Eva: Det hir med att gd i forberedelseklass sd ling tid, det kanske finns fordelar och
det kanske finns nackdelar. Har du funderat ninting pa det?

Rocky: Jag har lirt mig mycket i forberedelseklassen. Jag har lirt mig SO till exem-
pel. Det finns manga saker som vi har list diruppe [en vining upp] i vanlig klass.
Det ar dirfor jag kan alle i SO, for vi har mycket SO i forberedelseklassen.

Eva: [...] Sa det spelar inte sd stor roll att det har varit ling tid?
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Rocky: Nej. Det dr lite svart med spraket, det ar det.
(2008-12-16.16 ar. F-klass + 4r 9. PSE)

Rocky verkar ocksé ha en forstaelse for att han har face ga ganska ling tid i enbart
forberedelseklass pa grund av spriket. Enligt Modigh (2004) finns det en risk att
elever i forberedelseklasser halkar efter i sina iamneskunskaper i forhallande till 6v-
riga elever eftersom undervisningen i forberedelseklasser frimst bestar av svenska
eller svenska som andrasprak och matematik. I Rockys fall har han uppenbarligen
fatt med sig en del kunskaper i SO-dmnet frin sin férberedelseklass som han har
haft anvindning av nir han senare har bérjat i ordinarie undervisning. Bade Ellis
och Rockys citat ger intryck av att de finner det meningsfullt att ga pa forbere-
dande undervisningsnivaer.

M. Johansson (2009:162ff) beskriver elevers olika strategier att anpassa sig till
eller gora motstind mot skolans institutionella ordningar. Det kan till exempel
handla om ifall man kommer till skolan eller skolkar, eller om man gor sina skol-
uppgifter utan eller under protester. Johansson beskriver olika nyanser av anpass-
ning och motstind, som ofta blir en kombination av bada, i elevernas hantering
av de institutionella ordningarna. Den storsta gruppen elever i hennes undersok-
ning anvinder sig av en anpassningsstrategi, dir de gor vad de forvintas gora i
skolan. Hon fragar sig dock ocksi om eleverna har nagot storre val 4n att forr eller
senare anpassa sig. Man kan siga att Elli och Rocky anpassar sig till den skolsitua-
tion de har hamnat i. De gor vad de kan av situationen utan att ifrdgasitta den
och verkar ganska n6jda. Man kan dock ocksa konstatera att de inte har nigot
annat att jimféra med; de dr nya infor skolsystemet i Sverige och de vet inte hur
det skulle ha varit att till exempel bérja tidigare pa ordinarie undervisningsniva.

Att borja skolan for forsta gingen

Tre elever i undersokningen hade inte ndgon tidigare skolging innan de kom till
Sverige och det kan vara en naturlig férklaring till att tvd av dem gate en lingre
tid pa férberedande undervisningsnivaer. Si hir siger Rahmin om att ha gartt i
enbart forberedelseklass i tre r innan han bérjade slussas ut i ordinarie undervis-
ning pa hogstadiet:
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Eva: Du har ju gitt ménga ar i forberedelseklass innan du bérjade i vanlig klass.
Kan du siga nanting om férdelar eller nackdelar med att ga sd ling tid? For det var
ju tre ar, eller?

Rahmin: Ja, det var tre ir for mig eftersom jag inte hade gitt i skolan. Jag fick inte
lira mig ndnting. Om jag hade gitt i skolan tror jag inte att jag hade garte i forbere-
delseklass i tre ar. Kanske i ett eller ett och ett halvt 4r, inte mer. Men det var for att
jag fick lira mig allting, det var ddrfor det tog lang tid.

Eva: Hur kiindes det for dig att g si ling tid?

Rahmin: Det kindes jobbigt, men jag var inda glad.

(2008-12-12. 15 ar. Grundsk. 4r 8. AFG)

Rahmin fick ldra sig allt fran grunden nir han borjade i forberedelseklass. Parallellt
med undervisningen i det nya spraket, fick han ocksa lira sig ldsa och skriva pa
sitt eget modersmal, vilket bland annat innebar att ldra sig tva olika alfabet. En
annan av de elever som inte har haft nigon skolgang alls frin det land dir han
tidigare bodde ir Josef. Han lirde sig lisa och skriva pd somaliska genom sina
kompisar i Somalia, s till skillnad frin Rahmin var han inte helt obekant med
skriftsprdk och det latinska alfabetet.®® Vid intervjun ir Josef 18 ar och har gatt
i forberedelseklass i ett ar och pa IVIK i tva ar. Han har en drom om att bli last-
bilschauffér:

Eva: Vad ir det som har fitt dig att fundera pa att bli lastbilschauffor d4, vad ir det
som ir bra?

Josef: Bra jobb. [...] Man far jobb snabbt.

Eva: Lingtar du efter att f borja jobba?

Josef: Ja, jag lingtar!

Eva: Tycker du att det har varit lang tid att gd i skolan och lira sig Sfi?

Josef: Jag tycker att det har varit ling tid, ja. Ling tid, ling tid...

Eva: Ar du trote pa skolan?

Josef: Jag dr trétt, ja.

(2009-03-06. 18 4r. IVIK. SOM)

Josef har i likhet med flera andra elever i 6vre tonaren som jag har triffat pa IVIK,
en stark lingtan efter att fo komma vidare och bérja jobba. Jag fick ny kontake
med Josef varterminen ar 2012, tre 4r senare, och passade pa att friga vad han
hade gjort sedan vér intervju. Han hade hunnit gi ytterligare ett ar pa IVIK och
direfter tva ar pd Komvux Sfi. Han var vid sista kontaketillfillet klar med sin Sfi-
kurs och funderade pa att lisa omvardnadsprogrammet pa Komvux. Trots att han
redan vid intervjun var trott p att g i skolan har han alltsa kimpat vidare, och
hade vid sista kontakttillfillet ytterligare studier framfér sig.

66 Det somaliska skriftspriket bygger pa det latinska alfabetet sedan ett regeringsbeslut 1972.
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Lingtan vidare och frustration 6ver att inte fa gi i
ordinarie undervisning

Flera elever uttrycker sin lingtan efter att komma vidare till ordinarie undervis-
ningsnivd pa hogstadiet eller gymnasiet och gora “som alla andra”. S& hir sager till
exempel Maria som vid var forsta intervju gar i nian:

Eva: Om du kom ill IVIK, hur skulle det kinnas for dig?

Maria: Jag vet inte, men det kidnns svart.

Eva: Det kinns svart. Varfor kiinns det svart? Hur menar du?

Maria: Jag vet inte, men jag kiinner inte att jag gir i en san vanlig klass.

Eva: Du vill gd i vanlig klass?

Maria: Ja, som till exempel min kompis nu, hon gick ocksa i forberedelseklass, men
hon ir ett 4r dldre dn jag. Hon gir pd IV nu. Hon har sagt att det dr som Sfi, alltsa
for de som ir dldre. Jag kinner att jag bara vill gi i en svensk klass, inget annat. Jag
vill g& i gymnasiet som alla andra.

(2009-10-12.15 ar. Grundsk. ar 9. IRQ)

Johan lingtar ocksd efter att fi studera ”som alla andra” i skolan och inte ga pa
forberedande undervisningsnivéer. Johan ir en av flera elever som har uttrycke att
de manga aren pa forberedande undervisningsnivéer till slut kints meningslésa.
Johan gar vid var intervju i slutet av sitt forsta ar pa IV efter att dessférinnan ha list
tre ar i enbart forberedelseklass. Han tinker tillbaka pa tiden i forberedelseklassen.

Eva: Du ville egentligen gé i vanlig klass, men du gick i den hir forberedelseklassen
i tre dr. Det dr ganska ling tid. Hur kindes det for dig?

Johan: (Djup suck) Jag var mycket ledsen och jag var mycket arg. Ibland sa jag att
jag vill fortsitta med musik, men ibland siger jag att jag har ingen framtid hir i
Sverige. Och de har fel.

Eva: S4 du kinde att du har ingen framtid hir?

Johan: Ja, dirfor det finns manga som inte fattar ninting pd svenska och de ir inte
duktiga, men de gick...

Eva: Och de fick inda gi i vanlig klass?

Johan: Ja.

[...]

Johan: Ibland nir jag blir arg, pallar jag inte, jag gor ingenting. Jag kunde det, jag
fattade nir de pratade med mig, jag fattade nir jag liste. Och de sa till mig: 'Du
behéver ldsa mer svenska och du ska ga till IV’. Jag blev arg och jag skiter i...

Eva: S4 du gick frin skolan d&, nir de sa att du skulle ga pa IV?
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Johan: Ja, direkt si liste jag ingenting. Dirfor att jag skulle ga dill IV, varfor ska jag
da ldsa hir? Jag blev trott nir jag liste. Visst, s jag sa okej, jag ska inte ldsa. Jag bara
gér och sitter dir i skolan.

Eva: S du gick och satt i skolan? Du skolkade inte i alla fall?

Johan: Nej, jag skolkade inte. Inte i Irak och inte i Sverige.

Eva: Men du gjorde inte dina lixor och s&?

Johan: Ja, dirfér jag skulle ga «ill IV. Varfor skulle jag lisa och sitta och gora lixa
om jag inte skulle ga vidare till gymnasiet?

Eva: S4 det kindes lite meningslost?

Johan: Ja.

(2010-05-18. 17 ar. IV. IRQ)

Att inte fa ga vidare till ordinarie undervisning ledde for Johan alltsa till slut till
att det kiindes meningslost att gora lixor och att han i praktiken bara satt av tiden
i forberedelseklassen. Man kan se hans vigran att utfora sina skoluppgifter som
ett motstind mot den skolsituation han befann sig i. Persson (2003:73ff) menar
att skolplikten visserligen ir ett effektive sdte ate fa elever att komma till skolan,
men den innebir inte automatiskt att eleverna tillignar sig den utbildning som
skolan har som uppgift att ge dem. Ett effektivt sitt for eleverna att gora mot-
stand mot skolan och den utbildning de far dir 4r "mental frinvaro”, eftersom
detta inte direkt bryter mot skolplikten till skillnad fran skolk. Aven om Johans
ldrare i hans tidigare forberedelseklass formodligen inte tyckte att han hade en
tillrickligt god niva pd sin svenska for att pdbérja ordinarie undervisning, sd hade
han kanske inte sé stora utsikter att komma vidare i sin utbildning i forberedelse-
klassen heller eftersom han vigrade att géra lixor och inte engagerade sig i arbetet
dir. Man kan tinka sig att Johan skulle ha kunnat bli mer motiverad att ligga
ner energi pd sina studier om hans dnskemal om att fi ga i ordinarie undervis-
ning pé nigot sett hade tillmotesgatts, till exempel genom att fa gd vissa timmar i
ordinarie undervisning. Johan som frin borjan inte ville gi pa IV trivdes trots allt
ganska bra nir han vil borjade dir, eftersom det var ett IV-program med musik-
inriktning. Musik 4r hans stora intresse. Efter det forsta dret pa IV kommer Johan
att behéva ga dnnu ett dr pa IV, enligt hans lirare. Han anar att han kommer att
behéva ldsa pa Komvux sedan, och det vill han inte.

Johan: Om jag ska studera pd Komvux (suck), ska jag inte stanna hir i Sverige. D
ska jag éka tillbaka till ett arabiske land och studera musik, sen ska jag fa betyg och
sen ska jag dka tillbaka till Sverige.

Eva: S4 om du skulle hamna pd Komvux efter IV, skulle du kinna da act da stannar
du inte hir?

Johan: Ja, da ska jag inte stanna hir i Sverige.

[...]

Johan: Jag tror att jag... dirfor jag liser inte som de alla eleverna i vanlig klass.
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Eva: Du ldser inte som alla andra, nej. Du dr trott pé att inte ldsa som alla andra?
Johan: Ja, jag ldser pd IV, och sen ska jag till Komvux. Det blir mycket trakigt.
(2010-05-18. 17 ar. IV. IRQ)

Johans egen motivation att studera verkar inte vara det grundliggande problemet
— han idr till och med beredd att dka utomlands en period f6r att fi en utbildning —
det verkar snarare vara studieformen som avgor hur motiverande studierna kinns.
Jag triffade Johan i tva olika klasser, forst i en forberedelseklass pa hogstadiet (dir
jag inte intervjuade honom) och sedan i en IV-klass (dir jag intervjuade honom).
Genom samtal med forberedelseklassliraren vet jag att Johan inte gjorde sina lixor
dir, vilket han sjilv ocksd beskriver i det forra citatet. Genom samtal med ldrare
pa IV fick jag veta att Johan la ner mycket energi pé sina studier dir, men att det
inda gick ganska langsamt framat. Detta kanske i sin tur berodde pa att Johan
hade sa kort skolging bakom sig innan ankomsten till Sverige. Det intryck jag fick
i samtalet med Johan var att det helt enkelt kindes ovirdigt for honom att inte fa
ga i ordinarie undervisning, och att det i sig ocksé blev ett hinder for att han skulle
komma framat i utbildningen. Det kan vara kinsligt, inte minst for tonarselever,
att inte fi vara och gora "som alla andra” elever. Linda som vid var férsta intervju
gar pd IVIK ir liksom Johan ocksd ridd for att hamna pid Komvux:

Eva: Det dr ménga elever som har gitt lang tid. Forst forberedelseklass i tva ir, och
sen s& har du varit tva dr pa IVIK ocksa. Kinns det okej for dig?

Linda: Det kiinns inte... [ohdrbart]

Eva: Blir du trote pa skolan, eller?

Linda: Jag tycker om skolan, jag vill inte sluta skolan, for jag gillar att ga i skolan.
Eva: Hur skulle du vilja atc det var?

Linda: Act klara Sfi det hir éret, att gd vidare till gymnasiet.

Eva: Men du ger inte upp i alla fall, du orkar?

Linda: Ja, jag orkar. Men [namn pa SYV], han vill att jag ska soka till Komvux.
Jag dr bara 18 ar, man gir till Komvux nir man ar 20 ar. [...] Jag vill inte g till
Komvux. Jag méste fi bli vad jag vill bli. Inte gi till Komvux och forstora hela mitt
liv [...]. Och de dr gamla. Du vet, jag 4r 18 ar, men dnd4 4r jag liten.

Eva: De ir gamla, de som gar pd Komvux?

Linda: Ja.

Eva: S4 det skulle inte kinnas bra att gi dér?

Linda: Jag kommer att kiinna mig si ensam, att det 4r trikigt och si, med de gamla,
de dr 30 ar. Och en ung tjej som jag ska sitta med dem? Nej.

Eva: Var gir du dd i sé fall om man gir pA Komvux, gir man p& Rosengérd eller gir
man hir inne i stan?

Linda: Nej, jag kommer inte att g till Komvux och studera. Aldrig i livet. D4
maste jag sluta skolan och soka jobb.

(2009-03-27. 18 ar. IVIK. GHA)
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Att det kan vara kinsligt for elever pd gymnasienivd att behdva hamna tillsam-
mans med ildre elever pi Komvux férstod jag ocksd vid samtal med flera an-
dra elever och lirare under mina filtstudier pa Lindas gymnasieskola. Linda ut-
trycker, i likhet med Johan, i citatet en fortvivlan 6ver att inte kunna bestimma
sjdlv vilken skolform hon ska gi. Hon hamnade dock inte pA Komvux som hon
befarade; efter vér forsta intervju gick hon ytterligare ett ar pa IVIK och vid var
uppfoljningsintervju gick hon pa IV. Linda fick allts ldsa ett tredje r pa IVIK
innan hon vid vér uppfoljningsintervju bérjade pa IV med inriktning pa barn och
fritid. Sa hir berdttar hon om hur det var att g tredje dret pa IVIK.

Linda: Som vanligt, men det var lite trikigt att gi om det.

Eva: Var det precis samma saker som du liste da igen?

Linda: Ja, samma saker.

Eva: Exakt samma?

Linda: Ja, exakt samma. De bytte inte.

Eva: [...] Men du gav inte upp i alla fall?

Linda: Nej, jag fortsatte inda. Men ibland blev jag lite trott och orkade inte komma
till skolan och si. Jag orkade inte komma till skolan och... ja, skolkade lite.

Eva: Si du skolkade lite? Varfor var du sa trote da?

Linda: Jag vet inte. Jag tyckte att det var jobbigt att gi om IVIK och lisa samma
imnen och sa.

Eva: Skolkade du ofta da?

Linda: Nej, nej, det var inte ofta.

Eva: Inte varje vecka?

Linda: Nej, nej.

Eva: Men det var liksom trikigt i alla fall?

Linda: Ja.

Eva: Du fick inte nigra nya uppgifter? De visste ju redan vad du hade gjort.
Linda: Ja, men jag fick inget. Vi jobbade tillsammans hela klassen.

(2010-11-10. 19 ar. IV. GHA)

Eftersom Linda vid var forsta intervju redan gick pa den mest avancerade nivan
inom IVIK, si gick det inte att flytta upp henne en nivd inom samma program.
Hon gick dirfor samma IVIK-kurs en ging till, pd samma skola och med samma
innehdll. Man kan se Lindas skolk som ett uttryck f6r motstind mot en under-
visningssituation som inte kidnns sirskilt motiverande. Kanske situationen skulle
ha varit annorlunda om undervisningen hade varit mer flexibel och anpassats till
Lindas individuella behov. M. Johansson (2009:191) menar att gymnasieskolan i
praktiken 4r en obligatorisk skolform eftersom det inte ger nagra goda framtids-
utsikter att inte ha gitt gymnasiet. P4 s sdtt r eleverna inldsta i ett system dir de
inte har s& minga andra mojligheter 4n att anpassa sig. Johansson (ibid.:1681f)
beskriver nigot som hon kallar motspinstig anpassning”, som innebir att elever
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visserligen protesterar mot att behova gora de uppgifter de férvintas gora pa lek-
tionerna, men att de till slut anda gor vad som forvintas av dem. Lindas skolk
och Johans vigran att gora lixor i sin forberedelseklass skulle kunna ses som en
“motspinstig anpassning” till deras skolsituation. Linda skolkar visserligen en
del, men dessemellan gir hon till lektionerna. Johan anpassade sig visserligen inte
till skolsituationen i forberedelseklassen, men nir han kom vidare «ill IV bérjade
han ldgga ner arbete pi sina studier dir, sa i lingden kan man siga att han trots
allt anpassade sig. Linda satsade uppenbarligen trots allt tillrickligt mycket pa
sina studier i skolan, eftersom hon klarade av att slutf6ra sina studier pa IVIK-
nivan och kom vidare ll IV dret efter.

Taqi kiinde inte heller att undervisningen pa hans tidigare IVIK-kurs var sirskilt
utvecklande:

Eva: Efter Sfi-provet s var du lite besviken pé dig sjilv, sa du, och du tyckte att
du inte hade pluggat ordentligt och si. Men kinde du att det bara var ditt fel d&?
Tagi: Nej, det var inte mitt fel. Det var sd hir att provet kom... Nir vi gick pa den
skolan sd var det mycket blandade elever. En del kunde mycket svenska och en del
kunde mindre. Men jag kunde mer 4n de andra i klassen, sa dirf6r trinade de andra
eleverna pd litta saker som jag redan kunde. S nir provet kom, si klarade ingen
det. Jag kiinde mig ocksa besviken pd klassen och liraren ocksé for att jag inte fick
lira mig mer 4n det som jag redan kunde.

Eva: S4 du kinde att det som ni fick lira er i klassen, det kunde du redan?

Tagi: Ja, jag kunde det redan innan nir jag gick i férberedelseklass.

Eva: S84 att egentligen si hade du velat ha en annan nivi pa undervisningen, helt
enkelt?

Taqi: Hogre niva.

(2010-06-23. 17 ar. IV. AFG)

I likhet med Linda fick Taqi en undervisning i sin IVIK-klass som var gemensam
for alla elever. Det blev problematiskt for honom eftersom han var den elev som
hade kommit lingst i sin svensksprikiga utveckling i hans klass (ocksd enligt
hans ldrare). Att ga pa IVIK dir undervisningen var gemensam for alla elever
och utgick frin en lag kunskapsnivd, var inte tillrickligt motiverande f6r att Taqi
skulle engagera sig i sina studier. Han blev inte heller godkind i de slutprov i Sfi
som krivdes for att han skulle komma vidare fran IVIK till en hogre studieniva.
Han lyckades dock komma vidare till IV genom att ga en sommarkurs ett fatal
veckor pa samma gymnasiekola och bli godkind i Sfi. Han hade redan godkint
i engelska fran drskurs nio och han fick godkint i matematik genom att gora na-
tionella prov i amnet for drskurs nio under aret pa IVIK. For att fi behorighet till
gymnasiet behévde han dock ocksi fa betyg i svenska fran arskurs nio, vilket han
inte kunde fa eftersom han inte hade fatt godkint i de nationella proven i amnet
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for arskurs nio. Av den anledningen hamnade han pa IV, och hir berittar han om
den studiesituation som foljde dar:

Tagi: Men 1V, ingen pluggade och sa. Ingen elev i klassen pluggade. De gjorde ald-
rig lixor och sant. Lirarna gjorde ingenting. Man blir besviken pa sig sjilv ibland.
Alla maste gora lixor, for att om hela klassen kimpar si kommer man att kimpa
ocksa for att inte fa ligre betyg och si. Men om ingen kidmpar och alla skiter i det,
s& vill man ocksa skita i det. Man vill inte heller jobba vidare.

Eva: Men det var lite grann likadant pa IVIK ocksa?

Taqi: Ja.

Eva: S4 det var tva ar som blev nistan likadana da?

Taqi: Ja, exake likadana.

Eva: Vad kinner du f6r de hir tvd aren?

Taqi: Jag kinde, forsta dret tinkte jag att jag maste klara allt, men det gjorde jag
inte eftersom jag inte hade varit ordentlig i klassen och inte pluggat och sant. Men
andra aret, alltsd detta aret som jag gick pa IV, tinkte jag bara att jag kastar bort all
min tid pa IV i ett 4r. Jag kiinde mig helt besviken att jag gick pa IV.

Eva: S41V var helt...

Tagi: Onodigt for mig.

Eva: Onédigt?

Taqi: Ja.

(2010-06-23. 17 ar. IV. AFG)

Nir andra elever i klassen inte engagerar sig i skolarbetet och gor lixor, kan det
vara svirt att motivera sig sjilv att gora det. Man kan se studierna pa férberedande
undervisningsnivier som en delvis ond spiral for Taqi. Eftersom dessa studier av
olika skil inte dr tillrickligt motiverande f6r Taqi s ligger han inte ner sa mycket
energi pé studierna, vilket i sin tur kan leda till ytterligare studier pd forberedande
nivier. Det verkar indé som om Taqi har lyckats bryta denna onda spiral, genom
att i alla fall i slutinden ha fokuserat tillrickligt mycket pa studierna. Vid vart
sista kontakttillfille fick jag veta att han kom in pd Handelsprogrammet éret efter.

Barry funderar dver vad han har fitt ut av sina studier pa IV:

Eva: Den tiden som du har gitt pa IV, tycker du att du har utvecklats under den
tiden pd ett bra sdtt?

Barry: Ja, det undrade jag ocksa, alltsd om jag har fitt nanting, just den tiden jag
har git.

Eva: PaIV?

Barry: PA1V, ja. Ja, lite kan det vara. Ja, jag tror mest att man pratar med nigon som
kan svenska, som kan bittre, nir jag pratar med dem.

Eva: Okej, det dr mest nir du pratar?

Barry: Ja. Om man siger ninting fel, s siger de dill.



Eva: Men, tycker du att du har lirt dig mycket annars?

Barry: Alltsé i skolan? Inte si mycket egentligen. Man ir mest med kompisar som
kan trina svenska.

Eva: S4 det dr dina kompisar som rittar din svenska? Det dr det som dr mest vir-
defulle?

Barry: Ja, precis.

Eva: Ja, men hur kinns det d, att gd i skolan i flera &r och kinna att du lir dig inte
sd mycket?

Barry: Det tycker jag... Jag vet inte vad jag ska sdiga, det 4r svart att sdga ocksi. Man
tar det som man far dé, allesa fakeiske.

(2010-11-04. 19 ar. IV. THA)

Anders Persson (2003:88ff) beskriver skolan som en plats dir elever befinner sig
dels for att de, dtminstone i grundskolan, har skolplikt och dels for att de ir
beroende av utbildning for en framtida karridr. Han diskuterar tvanget att vara i
skolan, som kan upplevas pad olika sitt av olika elever. Persson anvinder termen
“utbildningsberoende” for att beskriva vissa elevers syn pa undervisningsinnehal-
let i skolan som négot som 4r nyttigt och nédvindigt for en framtida karridr, och
dirfor inte upplevs som ett tvang eller i alla fall som ett tving som kan tolereras.
Den undervisning som ges i skolan kan uppfattas ha ett virde i sig sjilv av olika
personliga skil, nigot som Persson benimner som “sjilvmotiverande innehall”,
som till exempel att den ger en personlig tillfredsstillelse eller direkt kan anvin-
das dill ndgot man ir intresserad av att géra. Om sa ir fallet kan motivationen
for undervisningen betraktas som “autentisk”. Om utbildningen istillet frimst
betraktas som ett sitt att nd ett delmal, till exempel i form av betyg, f6r att man
senare ska kunna uppni ett annat mél, menar Persson att undervisningen ir ”in-
strumentellt motiverad” och leder till en “stéllforetridande motivation”. Barrys
instillning till sina studier kan beskrivas som utbildningsberoende i Perssons me-
ning, och ger ocksd intryck av en instrumentell motivation, dir Barry tar emot
den undervisning han fir dven om han inte tycker att den ger honom sirskilt
mycket, for att i framtiden kunna uppna betyg och behérighet till gymnasiet
och direfter gymnasiestudier. Citatet pekar ocksd pd hur utlimnade elever ar till
enskilda skolors och lirares forméga att forma en utbildning som kinns utveck-
lande och motiverande for eleverna. Att vara hinvisad till att “ta det man far”
som Barry beskriver i citatet, tyder inte pd sirskilt mycket elevinflytande &ver
undervisningen.
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Att inte ge upp

Négot som jag har forundrats éver under mina filtstudier och intervjuer med
elever dr att minga elever som har gétt ling tid pd forberedande undervisnings-
nivier trots allt inte ger upp utan fortsitter kimpa ér efter ar pa dessa nivéer. Det
kan finnas olika anledningar till att man trots allt kimpar vidare. Barry berittar:

Eva: Men vad ir det som gor att du dnd3, fastin det har varit s hir kimpigt, s har
du 4nda aldrig gett upp? Du har inda fortsatt hela tiden.

Barry: Jag har fér mig att jag ska aldrig ge upp ninting. Nir jag har bestimt mig, sa
gor jag det, och jag ska aldrig ge upp, sa...

[...]

Eva: Vad ir det som lockar, som gér att du kommer vidare?

Barry: Vad ska man siga. For jag ir den som, nir jag héller pA med ninting, sd
miste jag fortsitta med det tills det tar slut. Om man ger upp, kinns det som om
man har slésat bort tiden som man har gjort eller...

Eva: Du slésar bort den tiden som du redan har gjort?

Barry: Ja. Och d4 tycker jag det 4r bittre om man fortsitter. [...]

Eva: [...] Om du skulle se det sd hir da, finns det nit alternativ? Jag menar att, nu
pluggar du for att bli VVS:are, om du skulle hoppat av, vad skulle du gora d4? Vad
ir alternativet? Finns det nit alternativ?

Barry: Nat alternativ har jag inte fakriske.

(2010-11-04. 19 4r. IV. THA)

En orsak till att vissa elever trots allt motiverar sig till att fortsitta dr efter r pa
forberedande undervisningsnivéer och inte ger upp, kan alltsi vara den langa
tiden i sig som man redan har tillbringat pa dessa nivéer. Liksom Barry kan man
tycka att utbildningen pé dessa undervisningsnivier ar bortslosad tid om man
inte fortsitter och s smaningom nér det egentliga mélet: att gi pa gymnasiet och
fa betyg. Anders Persson (2003:103ff) beskriver hur den ”instrumentella motiva-
tion” som blir foljden av ett kalkylerande av framtida vinster av en utbildning,
bygger pa en "uppskjuten behovstillfredsstillelse”. Man kan férma sig till sjilvdis-
ciplin i nuet for att man tror att det kommer att lona sig lingre fram. En annan
faktor som kan utgora en stark killa till motivation att trots allt fortsitta studera
dr att man, i likhet med Barry, upplever att det inte finns nigot alternativ. Linda
beskriver en liknande instillning:

Eva: Du har kimpat s linge med skolan i sd minga 4r. Vad ir det som har gjort att
du har orkat kiimpa sa linge?

Linda: Fér att jag vill bli nanting. For att hir i Sverige médste man gé i skolan.

Eva: $4 du har inget val egentligen?
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Linda: Nej.
(2010-11-10. 19 ar. IV. GHA)

Faktum ir att det dr svirt for ungdomar som inte har en gymnasieutbildning
att fa arbete, inte minst i den arbetsmarknadssituation som rader dir ungdoms-
arbetslosheten vid tiden fér och tiden efter den empiriska undersékningen har
varit sirskilt stor. Enligt Statistiska Centralbyrins (SCB) "Trender och prognoser
2011” forvintas dessutom efterfragan pa arbetskraft med enbart folk- och grund-
skoleutbildning minska med 43 procent fram till &r 2030 jimfért med ar 2009.
Efterfrigan pa personer med gymnasieutbildning forvintas under samma period
oka med sex procent och efterfrigan pé eftergymnasialt utbildade personer berak-
nas 6ka mest, med hela 27 procent.

Rahmin har en annan infallsvinkel nir han berittar om hur han hittar motivation
till sina studier:

Rahmin: Du vet, innan var det riktigt svirt for mig. Alltsd allting var svart i livet.
Men sen efter jag hade kommit till Sverige sa tinkte jag sd: "Jag ska alltid tinka pa
détiden, hur det var innan och hur det 4r nu’. Det ér ju dirfor jag kimpar! Det ar
ju meningen, alltsi. Och jag vill kimpa for att f3 ett bittre liv och allt sant, det ir
ju det viktigaste. Det var ju ddrfor vi flydde till andra linder och hade alla problem
och s4, bara for att vi skulle f3 ett bitere liv. [...] Och ibland nir jag inte gor lax-
orna, si siger min mamma till mig ocksd: "Téank pa ditiden och tink pa nu ocksa.
Hur det var da och hur det r nu, och hur det ska bli i framtiden’.

(2008-12-12. 15 ar. Grundsk. ar 8. AFG)

Flera elever berittar om att nigot som motiverar dem att engagera sig i sina stu-
dier 4r att de har fict nya mojligheter i Sverige som de inte skulle ha haft dir de
tidigare bodde. De drommer till exempel om yrken som de inte hade haft méjlig-
het att uppna om de hade bott kvar. Rahmin, som inte hade gatt i skolan innan
han kom till Sverige utan istillet hade arbetat pa bilverkstad, har i Sverige fatt
en drom om att bli polis. Han har berittat att denna drém ir ndgot som driver
honom framat i skolarbetet.

Linda som skolkade en del nir hon fick gi samma IVIK-kurs fér andra gingen,
hittade en social motivation att indd fortsitta gi till skolan:

Eva: Vad var det som gjorde att du indé orkade g IVIK ett ér till?

Linda: For att jag fick en kompis frin Ghana som jag kinner. Si jag trivdes dir.
Annars hade jag inte gitt till skolan.

Eva: Det hade du inte?

Linda: Ne;j.

(2010-11-10. 19 ar. IV. GHA)
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Tagi nimner ocksa sociala faktorer som en motivation att orka kimpa vidare med
skolan och inte ge upp:

Eva: Du vill ju fortfarande gi pa gymnasiet och gé firdigt gymnasiet och s, hur
klarar du av att hélla kvar vid din motivation, att du vill fortsitta och du vill kim-
pa? Hur klarar du av atc hélla kvar vid dee?

Tagi: Jo, jag kommer att kimpa vidare. Jag kommer att gi i vanlig klass och jag
kommer att triffa nya elever, nya klasskamrater och jag ska forsoka bli vin med
dem. Jag ska forsoka vara, ja, som en vanlig minniska.

(2010-06-23. 17 ar. IV. AFG)

Lindas och Tagqis citat pekar péa hur central skolan kan vara som social motesplats
for eleverna, och for Lindas del var det en avgérande orsak till att alls gi dit. M.
Johansson (2009:158) beskriver hur centralt det var fér eleverna i hennes un-
dersokning att fa vara tillsammans med sina kamrater pa rasterna och ha roligt.
Lektionerna verkade narmast ses som avbrott och hinder i det som var viktigast i
skolan for eleverna — det sociala livet elever emellan. Utsikten att s& smdningom
komma till vanlig klass” och bli "en vanlig” minniska ir faktorer som driver
Taqi vidare. Att han betonar att han ska f bli som "en vanlig minniska” nir han
kommer till ordinarie undervisning, antyder att han inte riktigt har kint sig som
“en vanlig minniska” pa de forberedande undervisningsnivaer dir han dittills
vid intervjun hade gatt, vilket kan ha att géra med den statusskillnad som finns
mellan elever pa forberedande och ordinarie undervisningsnivaer som beskrivits i
tidigare kapitel. Att bli som en “vanlig minniska” i skolan skulle kunna innebéra
att fa tillhéra gruppen “vanliga” elever i “vanliga” klasser och inte ha en sirtillho-
righet genom att g pa férberedande undervisningsnivéer.

Sammanfattning och fortsatt analys

Vi har sett i kapitel 11 att de intervjuade elever som med tiden kommit ut i ordi-
narie undervisning si smaningom har hittat sin plats dir i olika sociala gemenska-
per. I detta efterféljande kapitel har vi sett att inte bara mottagningssystemet for
nyanlinda elever, utan ocksa sjilva skolsystemets organisation med sina behorig-
hetskrav f6r gymnasiet, kan vara ett hinder for denna sociala inkluderingsprocess.
Nationalencyklopedins internetversion (www.ne.se) forklarar ordet limbo sa hir:
“enligt romersk-katolsk teologi ett mellantillstind mellan himmel och helvete, ¢j
identiskt med skirselden”. Eleverna “stir pd vint”, kanske inte till paradiset, men
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till en bittre skoltillvaro dir de kan komma vidare med sina liv bade socialt och
utbildningsmissigt. Nationalencyklopedin gor 4ven en hinvisning till en eng-
elsk anvindning av ordet, dir "be in limbo” dversitts med att “sviva i ovisshet”.
Eleverna som gar linge pé forberedande undervisningsnivéer kan sigas just “sviva
i ovisshet”, eftersom de ar exkluderade ur den ordinarie utbildningen pé oviss tid.
Kerstin Isaksson och Lars Svedberg (1989) undersoker i sin studie faktorer som
paverkar arbete och beroende av socialbidrag bland manliga socialtjanstklienter
i Stockholm. En del av minnen i undersékningen levde i nigot de kallar en
"permanent tillfallighet”, vilket Isaksson och Svedberg (ibid.:59) beskriver s hir:
“en fortgdende forsdrjningssituation dar mer eller mindre kortvariga perioder av
forvirvsarbete blandas eller kombineras med perioder av socialbidragstagande”.
De olika lsningar som minnen sokte betraktades som tillfilliga, men innebar i
praktiken ofta en permanent 16sning. For elever som gar pa férberedande utbild-
ningsnivaer ar efter ar, kan situationen liknas vid en sadan "permanent tillfillig-
het”. Dessa utbildningsnivéer dr avsedda att anvindas under en évergingsperiod,
allesé dillfilligt, men denna tillfilliga [6sning kan i praktiken komma att mer eller
mindre “permanentas” for vissa elever (inte for alltid, men for en ling tid).

Nigra elever i undersokningen uttrycker en forstéelse for att de har behove till-
bringa ling tid pa forberedande undervisningsnivier, genom att hinvisa till att
det tar lang tid att ldra sig ett nytt sprak. Tva elever som har gatt ling tid pa for-
beredande undervisningsnivaer hade dessutom ingen tidigare skolging innan de
kom till Sverige och en av dessa har fatt dgna tid 4t alfabetisering pa bade svenska
och sitt modersmil. Flera elever i undersékningen uttrycker dock en frustration
over att befinna sig under lang tid pa férberedande undervisningsnivéer och inte
komma vidare till ordinarie undervisning. Det handlar dels om frustrationen &ver
att inte fi komma vidare i sina studier, men ockséd over att inte fa vara och gora
”som alla andra”. I tidigare avhandlingskapitel (t.ex. kap. 10) beskrevs nirmare
hur nyanlinda elever fick en sirtillhrighet pa férberedande undervisningsnivaer
och utsattes for en stigmatisering pa flera skolor.

Att under flera ar befinna sig pa forberedande undervisningsnivéer har for flera
elever lett till en minskad motivation for skolarbetet. En elev slutade till exem-
pel att gora sina lixor i skolan nir han fick reda pa att han efter tre ar i enbart
forberedelseklass skulle komma att lisa vidare pa IV-programmet. En annan elev
skolkade tidvis for att hon tyckee att det var trakigt att gd om en IVIK-kurs som
hon redan hade list och dir hon inte fick lira sig ndgot nytt. Elever har inte si
stort val annat dn att gi i skolan. I grundskolan har de skolplikt, och gymna-
siet 4r i praktiken ocksa mer eller mindre obligatoriskt eftersom det dr svart att
komma ut pd arbetsmarknaden utan en gymnasieutbildning. Skolans "inldsning”
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av elever i detta system skulle kunna liknas vid det som sker i vad Goffman kallar
“totala institutioner”. Goffman (1961/2009:15ff) riknar upp en rad punkter som
dr gemensamma for totala institutioner som stimmer dverens med hur skolan,
dtminstone till en del, fungerar. De styrs av en byrakratisk organisation, inom
institutionen Svervakas ”de intagna” bland annat genom kontroller av att de gor
som de blivit tillsagda, det finns en stor klyfta mellan personalen som har en dver-
vakningsfunktion och ”de intagna” som de 6vervakar, och "de intagnas” tillvaro
pa institutionen 4r strikt inrutad genom olika arbetsuppgifter som de formas att
gora med hjilp av personalens beléningar och bestraffningar. Detta kan jaimforas
med en skola dir elever 4r mer eller mindre tvungna att befinna sig en stor del
av dagarna och géra uppgifter som de blir belonade eller bestraffade fér genom
lirare och betygssystem, vilka i sin tur styrs av en byrakratisk organisation. Det
finns dock ocksé tydliga skillnader mellan en total institution, sa som Goffman
beskriver den, och skolan, till exempel genom att "de intagna”, eller eleverna i det
hir fallet, inte bor pd institutionen och att de har ett socialt liv utanfér institutio-
nen. Goffman riknade dessutom inte sjilv skolan som en total institution. Med
dessa forbehall gar det dnda att gora vissa jaimforelser mellan vad som sker pé en
skola och en total institution, inte minst nir det giller “de intagnas” forhallnings-
sitt till institutionen.

Goffman (ibid.:50ff) beskriver olika former av anpassning till en total institu-
tion. Det vanligaste forhillningssittet for “de intagna” dr att ligga lagt”, att inte
utmana personalen och att i si stor utstrickning som mojligt ta del av de férdelar
som ir mojliga att uppna inom institutionen. Ett annat férhallningssitt r ate av-
skdrma sig och dra sig undan, vilket skulle kunna jimforas med forhéllningssittet
hos den ena av eleverna i studien som skolkade. Ett tredje forhallningssitt som
Goffman nidmner ir att vara omedgorlig och 6ppet vigra samarbeta med persona-
len. Den andra eleven i min studie som vigrade att gora sina lixor skulle kunna
sigas ha valt bide den "avskirmande” strategin och den "omedgorliga”. Man kan
dock ocksa sdga att bida eleverna i lingden praktiserade strategin att “ligga lagt”
eftersom de trots allt fortsatte att studera pa de forberedande skolnivier dir de
senare blev placerade. En annan likhet mellan skolan och en total institution ir
att ’de intagna”, eller eleverna, inte har sé stort inflytande 6ver den verksamhet de
dr inbegripna i. De bada eleverna i avhandlingsstudien som skolkade respektive
vigrade gora lixor, uttrycker i sina berittelser en fortvivlan och frustration dver
att inte kunna péverka vilka undervisningsformer de ska befinna sig i och som

ligger framfor dem (férberedelseklass, IVIK, IV respektive Komvux).

Att elever i min undersokning stir ut med att under flera ir gi pé forberedande
undervisningsnivéder i vintan pa att fa paborja ordinarie utbildning och att de
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inte ger upp, kan forklaras av en rad faktorer. Persson (2003:88f) menar att
miénga elevers forhallningssite till skolan utgir fran ett "utbildningsberoende”,
dir de tolererar eller finner det nyttigt och nédvindigt att gi i skolan for att det
lingre fram leder till ett 6nskat mal, till exempel vidare utbildning och jobb.
Faktum ar att eleverna i den situation som rdder pd arbetsmarknaden inte har
s mycket annat val dn att forsoka fi en gymnasieutbildning, vilket svar fran
elever i undersokningen visar att de 4r medvetna om. Nir man har gitt under
lang tid pa férberedande undervisningsnivaer si kan den linga tid man gate dir i
sig motivera vissa elever att inte ge upp, eftersom man dé har kastat bort en lang
period av studier utan att ha uppnitt betyg. Ytterligare ett sitt for elever att finna
motivation att inte ge upp utan fortsitta studera ir drommen om att fa uppfylla
onskningar om sin framtid i sitt nya land, till exempel nir det giller yrken, som
inte hade varit méjliga att genomféra i det land dér man bodde tidigare. Sist men
inte minst kan sociala faktorer i skolan vara motiverande for eleverna att fortsitta
sina studier. De sociala relationerna elever emellan pé skolan kan for vissa elever
vara ett avgorande motiv till att alls ga till skolan. For andra kan lingtan ate fa bli
”som alla andra”, och slippa ha en stigmatiserande sirtillhérighet pé forberedande
skolnivéer, vara ett motiv till att kimpa vidare till nista undervisningsniva.
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DEL 4

Summering och
reflektioner






KAPITEL I3

Avslutande analys

Utifran det syfte och de frigestillningar som presenterades i bérjan av avhand-
lingen vill jag i detta kapitel forst diskutera konsekvenserna av de metodologiska
och teoretiska utgingspunkterna och direfter summera vad som har framkommit
i studien.

Reflektioner kring konsekvenser av metodologiska och
teoretiska utgingspunkter

I detta avsnitt kommer jag att diskutera for- och nackdelar med de olika val som
har gjorts i undersékningen nir det giller metod och teori i forhallande till syftet.
Avsnittet avslutas med négra reflektioner kring undersokningens validitet.

Metod

Den metod och det tillvigagingssitt jag har valt i undersékningen har haft bade
for- och nackdelar. Det har varit till viss fordel att g in i undersékningen med en
hog grad av flexibilitet, bide nir det giller vad undersokningen i slutinden mer
exakt skulle handla om och hur ménga skolor och intervjudeltagare som skulle
krivas. Jag visste till exempel inte pd forhand att si minga elever befinner sig péa
forberedande undervisningsnivder under sa lang tid, och att det dirfor utifrin
syftet med undersokningen skulle vara relevant att gora undersokningar pa fler
skolor 4n jag frin borjan hade tinkt. Genom att jag har intervjuat elever frin sa
ménga olika skolor, har jag ocksi fatt storre mojligheter att uppticka variationer
av nyanlidnda elevers erfarenheter av sin sociala skolsituation pa olika skolnivaer.
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En nackdel med undersokningens spridning pd méanga skolor kan vara att jag
eventuellt hade kunnat fi en férdjupad och mer varierad bild av elevernas sociala
interaktion pd de enskilda skolorna, om jag hade gjort lingre filtstudier pé ett
mindre antal skolor. Flexibiliteten i forhallande till vad avhandlingen i slutidn-
den skulle komma att handla om har ocksd haft vissa nackdelar for den slutliga
framstillningen. Eftersom syftet frin borjan dven omfattade elevers erfarenheter
av sociala relationer till ldrare, sa har det empiriska materialet ibland kommit att
vixla mellan perspektiv pa sociala relationer mellan elever och relationer mellan
ldrare och elever. Detta syns sirskilt i kapitel 8, i elevernas berittelser om sprakets
betydelse for de sociala relationerna i skolan. A andra sidan menar jag att nir elev-
erna berdttar om den sociala miljon i klassrummet i samband med spraket, blir
det svart att undvika att ocksa relationer till lirare kommer in som en komponent
i denna milj6. Elevers berittelser om hur man viljer att hellre friga sina klasskam-
rater dn ldraren om det 4r nigot man inte forstar, eller att man istillet viljer att
friga ldraren efter lektionen nir ingen elev kan hora, siger dessutom ocksi nigot
om relationerna elever emellan.

I studien beskriver eleverna inte bara den skolsituation som riddde vid tiden for
intervjun, utan ocksa minnen av hur det har varit tidigare. Kotre (1996) menar
att minnen kan férindras dver tid, bland annat utifrn att man fir nya erfaren-
heter och dirmed nya perspektiv pd minnet. Nigon som aterberittar ett minne
kan dven brodera ut historien och dndra detaljer f6r att det ska bli mer intressant
att lyssna pa eller for att man vill framsta pa ett visst sitt. Vilka minnen som gor
storst avtryck och hur minnen férindras 6ver tid fungerar ocksa olika for olika
personer. Nir de intervjuade eleverna har berittat om saker som har hint for flera
ar sedan, har de kanske hunnit glomma eller férindra minnet av vissa saker som
kunde ha varit intressanta for analysen. A andra sidan har minnena ind varit
relativt firska, eftersom de har legat inom de nirmaste aren vid tiden fér intervju-
erna. Att jag har gjort uppfdljningsintervjuer med tio av eleverna ett till ett och
ett halvt ar efter den f6rsta intervjun, har ocksé gjort det mojligt att gora nedslag
i vissa elevers sociala skolsituation under en nigot lingre tidsperiod och dirmed
fylla pi med nya berittelser och minnen. Detta har visat sig vara betydelsefullt for
att fi en mer varierad bild av elevernas sociala skolerfarenheter. Till exempel var
en elev vid det forsta intervjutillfillet mycket isolerad i sin klass och upptagen av
sina traumatiska minnen, medan han vid det andra intervjutillfillet madde bra
och hade gott om vinner i sin nya klass.

For att fa fram elevernas egna erfarenheter av sin sociala skolsituation har kvalita-
tiva intervjuer som metod fungerat bra, genom att den har gett en majlighet att
fa en inblick i elevers tankar och kinslor. Eleverna har till exempel delat med sig
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av sina erfarenheter av stigmatisering och social exklusion genom trakasserier, sin
skam 6ver spraket och sina kinslor av att vara ignorerade av andra elever, vilket
hade kunnat vara svart for en forskare att uppticka pa annat sitt in genom kvalita-
tiva intervjuer. De fortroendefulla berittelser som jag som forskare manga ganger
har fitt ta emot, tror jag diremot inte hade varit mojliga pd samma sitt om jag
enbart hade triffat eleverna vid intervjuerna och inte hade varit pa deras skolor
en lingre tid, eller atminstone f6ljt dem under en hel skoldag. Filtstudierna och
observationerna menar jag har varit viktiga som ett komplement f6r att kunna
stilla relevanta fragor vid intervjuerna, att kunna forstd det eleverna har berittat
utifrdn att ha sett deras skolmiljéer och kinna till vad och vem de pratar om, och
att helt enkelt lira kinna eleverna i deras egen skolmiljo.

Teoretiska utgingspunkter

Eftersom det har gjorts sa lite forskning kring nyanlinda elever, bestimde jag mig
for att utga fran ett explorativt och huvudsakligen induktivt arbetssitt nir jag
startade undersokningen. Kvale (1997:96) skriver att en explorativ studie syftar
till att uppticka nya dimensioner pa det imnesomride man undersoker. Detta
arbetssitt har gett mig mojlighet att efterhand skaffa mig de storre kunskaper pa
omradet som jag behévde for att sd smdningom precisera mina fragestillningar
och vilja limpliga teorier. Vid ett induktivt arbetssitt uppkommer den ound-
vikliga fragan om det 4r mojligt att genomféra en empirisk undersékning utan
att utgd fran forutfattade meningar eller teorier (se t.ex. May 2001:48). Ur den
aspekten kan jag inte siga att jag har arbetat helt och hallet induktivt. Genom ti-
digare sociologistudier har jag haft kunskaper om teorier eller teoretiska omraden
som skulle vara mojliga att anvinda vid analysen av empirin. Dessa har funnits
”i bakhuvudet” medan jag har genomf6rt den empiriska undersékningen och jag
har funderat 6ver majliga teoretiska kopplingar under filtstudierna. Det slutliga
teorivalet har jag dock inte gjort forrin efter genomgangen av den insamlade
empirin. Det har gett mig friare hiinder att vilja teorier som gett relevanta ana-
lysverktyg utifran den empiri jag haft att tillgd, 4n om jag hade haft ett deduk-
tivt arbetssdtt. Samtidigt dr de teorival jag har gjort begrinsade till de teoretiska
omriden jag kint till sedan tidigare sociologistudier, och en annan forskare hade
kanske valt helt andra teorier och dirmed gjort en analys med ett annat fokus.
Analysen av det empiriska materialet 4r siledes bade grundande for de teore-
tiska perspektiv jag har valt och samtidigt begrinsad av samma teorier. Utifrin
de teoretiska perspektiv jag har valt, har jag diremot f6rsoke lyfta fram sd manga
aspekter, variationer och tolkningar av materialet som mojligt. I arbetet med att
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forsoka vidga analysen har jag ocksa haft god nytta av tidigare skolforskning med
anknytande teorier.

Teoretikerna Goffman och Bourdieu har gett mig méjlighet att analysera de in-
tervjuade elevernas sociala skolverklighet ur bade ett mikro- och ett makroper-
spektiv. Detta har gett en mojlighet till forstaelse av den direkta sociala interak-
tionen mellan elever samt dess kopplingar till hur skolan som organisation och
mottagningssystemet for nyanldnda elever fungerar. Vi har till exempel sett hur
samhillets och skolans syn pa spriket och vad som riknas som ett gott sprakbruk
bidrar till ett socialt sirskiljande mellan elever, dir spriket kan vara en anledning
till stigmatisering. Pa ett organisatoriskt plan bidrar synen pa spraket till att elever
placeras i sirskilda undervisningsgrupper pa grund av att det sprakliga kapitalet
inte ricker till pd utbildningsfiltet. En mojlig nackdel med mina val av teoretiska
analysverktyg, dr att det finns en risk att de bidrar till att skapa en bild av de
intervjuade eleverna som “offer”. I analysen beskrivs de till exempel, dtminstone
delvis, som stigmatiserade i forhallande till andra elever och i en ldgstatusposition
pa utbildningsfiltet. Genom media och pd andra sitt skapas en allmin bild av
flyktingar och invandrade personer som passiva "offer” pa olika nivaer i samhillet
(for en kritik se t.ex. Magnusson 2011; Porobi¢ 2012), och i virsta fall skulle min
analys kunna bidra till att stirka en sidan bild. Jag har dock medvetet forsoke
lyfta fram dven sidor av elevernas sociala skolverklighet dir de inte dr passiva offer
i det skolsystem dir de befinner sig. Det har jag gjort genom att férmedla en sida
av elevernas skolsituation dir de i hogsta grad aktivt och medvetet strivar efter att
bli inkluderade i sociala gemenskaper i skolan och si smaningom ocksa ofta blir
det. I den sociala skolsituation som miénga av de intervjuade eleverna beskriver,
kan man dock dven siga att de ir just “offer”, i den meningen att de ir offer for
ett skolsystem som konkret och socialt skiljer ut dem frin andra elever under en
tid som for manga elever blir mycket ling. De blir ocksa "offer” for ett allmint
urskiljande och sirbehandlande av personer som kategoriseras som “invandrare”
i samhillet, vilket visar sig i de sociala relationer mellan elever i skolan som de
beskriver. Anledningen till att det trots allt kan vara angeldget att lyfta fram dessa
problem, med risk f6r att invandrade personer éterigen delvis blir beskrivna som
“offer”, dr att det forhoppningsvis kan leda till diskussioner och forindringar i
riktning mot en social skolsituation f6r nyanlinda elever som priglas av en storre

jamlikhet.
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Validitet och rimlighet

Neuman (2003:185) skriver att kvalitativa forskare 4r mer intresserade av au-
tenticitet 4n av validitet. Att forsoka hitta en objektiv “sanning” dr med andra
ord inte det centrala, utan istillet att forsdka ge en rittvis, balanserad och irlig
redovisning av minniskors vardag och sociala liv med utgingspunkt frin deras
eget perspektiv. For att en kvalitativ undersdkning ska anses som valid, méste de
ansprak pd “sanning” som gors i undersdkningen vara rimliga, menar Neuman.
Forskaren kan peka pa samband i sitt empiriska material som gér en viss tolkning
rimlig. Ett stérre empiriskt material kan underlitta att underbygga sidana rimliga
tolkningar, genom att man har majlighet att se fler samband och kopplingar mel-
lan olika teman. Det har ur denna synpunkt varit en férdel for undersékningen
att jag har haft ett relativt stort intervjumaterial och dessutom egna erfarenheter
genom filtstudier att utgd ifrdn for att kunna gora rimliga antaganden och tolk-
ningar. Neuman menar dock ocksé att ett antagande som gors utifrdn en viss
empiri blir rimligt férst om det inte framstills som den enda ”sanningen”, utan
som en mojlig forklaring som inte utesluter andra forklaringar. Jag har i under-
sokningen inte velat hivda att mina tolkningar 4r de enda méjliga, men diremot
har jag forsoke ge tillrickligt mycket information for att évertyga ldsaren om att
de ar rimliga. Thomsson (2002:35) menar att en forutsittning for att en ldsare
ska kunna gora en bedémning av kvaliteten i en undersokning, r att bakgrund,
tillvigagingssitt och analysforfarande dr beskrivna pd ett sidant sitt att lisaren
kan f6rstd dem och utifrin detta bedéma rimligheten i de tolkningar som gbrs.
Jag har i del 1 i avhandlingen forsokt vara sd tydlig som méjligt med att redovisa
hur jag har gitt tillviga i avhandlingsarbetet; alltifrin till exempel hur syftet har
forindrats och preciserats med tiden, till arbetssittet att lata det empiriska mate-
rialet efterhand inspirera till limpliga teorival. Genom att anvinda ménga citat i
resultat- och analysdelen av avhandlingen har det férhoppningsvis blivit enklare
for lisaren att folja med i de analytiska resonemangen, och dirigenom har méj-
ligheterna okat for ldsaren att kunna bedéma rimligheten i analysen. Samtidigt
har jag varit tvungen att vilja ut vissa citat pa bekostnad av andra, vilket ger en
viss ogenomskinlighet i analysprocessen for en lisare. Men som skrevs i metodka-
pitlet, sd har jag varit man om att plocka ut citat som tillsammans skulle ge en si
miangskiftande bild av olika teman som méjligt.
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Summering av resultat och analys

I de avsnitt som nu foljer kommer jag att sammanfatta vad som framkommit i
studien. For att paminna lisaren sammanfattar jag hir kort vad fragestillning-
arna handlar om: de intervjuade elevernas erfarenheter av social interaktion elever
emellan; hinder och majligheter for eleverna att bli inkluderade i skolans so-
ciala gemenskaper och hur eleverna hanterar dessa hinder; mottagningssystemets
konsekvenser for elevernas mojlighet att bli inkluderade i sociala gemenskaper i
skolan; de intervjuade elevernas sociala positioner i skolan och vad som bestim-
mer dessa positioner, samt den religidsa respektive icke-religiosa tillhérighetens
betydelse for den sociala interaktionen mellan elever.

Gemenskap och utanforskap

De tidigaste vigarna till social gemenskap med andra elever i de nya skolorna har
for de flesta av de intervjuade eleverna skett inom olika former av férberedande
undervisning pa hogstadiet eller gymnasiet. Trots att tiden pa férberedande un-
dervisningsnivier manga ganger innebir att elever flyttar runt till stindigt nya
grupper, frimst utifrin nivin pa sprikkunskaper i svenska, si har manga av de
intervjuade eleverna lyckats etablera starka och varaktiga vinskapsrelationer pa
dessa undervisningsnivier som man manga ginger hallit kvar vid, dven efter att
de ursprungliga elevgrupperna har splittrats. Vissa elever i undersékningen som
vid intervjun gick delvis i forberedelseklass och delvis i ordinarie undervisning,
har uttrycke att de kint en samhérighet med elever som liksom de sjélva r nya i
Sverige. Flera elever har ocksa uttrycke att det kan kidnnas tryggt att befinna sig i
en klass pa forberedande undervisningsniva dir alla har samma svarigheter med
det nya spriket. Samtidigt har manga elever pd férberedande undervisningsni-
véer som intervjuats i undersdkningen och som jag mott under mina filtstudier
uttrycke en stark lingtan efter att f& komma vidare till ordinarie undervisning
och ”vara som alla andra”. Ytterligare andra elever, som har gatt under flera ar péa
forberedande undervisningsnivaer i grundskolan och/eller gymnasieskolan, har
uttryckt en stark frustration dver att inte fa komma vidare till ordinarie under-
visning utan vara placerade i en grupp for sig. Ett mal med mottagningen av
nyanlinda elever i skolan ir att de s& snart som mojligt ska integreras i ordinarie
undervisning tillsammans med 6vriga elever (Skolinspektionen 2009:2). Denna
undersokning visar att det finns manga hinder pa vigen till social inklusion mel-
lan nyanlinda och ovriga elever pa skolorna.
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I avhandlingen framkommer en dterkommande strategi som de intervjuade ny-
anlinda eleverna anvinder f6r att knyta sociala kontakter i sina nya klasser pa or-
dinarie undervisningsnivi. De vinder sig ofta i férsta hand till andra elever i den
nya klassen som sjilva har erfarenheter av att ha invandrat, med samma sprakbak-
grund som eller en annan sprikbakgrund 4n de sjilva. Det finns tydliga tecken
i undersdkningen pa att det kan vara svart for ménga nyanlinda elever att bli
inkluderade i sociala gemenskaper i sina nya klasser pa ordinarie undervisnings-
nivi (vilket diskuteras mer i nista avsnitt). Dirfor kan man atminstone till en
del se nyanlinda elevers tendens i undersokningen att ty sig till varandra som ett
sitt for dem att hantera hinder for social inkludering med 6vriga elever i klassen.
Nordstrom Skans och Aslund (2010: kap. 5) hivdar att segregation kan ha bade
positiva och negativa aspekter. Att befinna sig i en miljé med ménga landsmin
kan ha en positiv effekt pa det socioekonomiska omradet om dessa landsmin ir
resursstarka nir det giller studieresultat och arbete. En negativ aspekt av segrega-
tion dr att den kan uppsta for att man inte har resurser att vilja nigot annat eller
att man inte kinner till nigra andra alternativ. Man kan i den hir studien se vissa
positiva effekter av de nyanlinda elevernas tendens att vinda sig till personer i
den nya klassen med liknande erfarenheter som de sjilva. Det kan vara en trygg-
het for eleverna att nagon annan i klassen forstar deras situation som nykomna
och nya infor det svenska spraket. Det kan ocksd ge rent studiemissiga fordelar
om man delar samma modersmal, och den elev som varit i Sverige lingre kan
hjilpa den nyanlinda eleven med att forsta texter pé svenska och vad som sigs pd
lektionerna. Samtidigt kan man fraga sig om de nyanlinda eleverna har si stort
val annat 4n att ty sig till varandra nir intresset fran andra elever, atminstone till
en borjan, minga ganger ir svalt eller till och med avvisande, vilket pekar pa de
negativa aspekterna av denna segregation.

Stigmatisering av elever

En stor orsak till de nyanlinda elevernas ensamhet i borjan av sin tid pa ordinarie
utbildningsnivier handlar enligt undersokningen om hur de mottas av 6vriga
elever i sina nya klasser. Nagot som framkommer med tydlighet i studien &r att
det finns en risk att nyanlinda elever av olika skil blir stigmatiserade pa sina
skolor, vilket kan leda till hinder for deras inkludering i sociala gemenskaper i
klassen och i skolan. Intervjumaterialet pekar pd att nyanlinda elever ofta har
en social position med en ligre social status bide i férhéllande till svenskfédda
elever med svenskfédda forildrar och i forhallande till svenskfodda elever med
utlandsfédda forildrar. Detta markeras av vissa av de 6vriga eleverna pa skolorna
bade pd mer subtila och mer uppenbara sitt. Stigmatiseringen kan innebira ett
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avstindstagande fran nyanlidnda elever av andra elever i klassen eller pa skolan, ex-
empelvis genom ignorering eller hanfulla kommentarer.”” I studien framkommer
att stigmatiseringen framfor allt utgér ifran elevernas svensksprakiga niva, att vara
nyanlind migrant,*® att vara kategoriserad som “flykting”®, samt att vara place-
rad i forberedande undervisning avskild fran ordinarie undervisning. Goffman
(1963/2011:12) beskriver hur personer som bir pa ett stigma har nigon form
av avvikande egenskap som andra inte kan undga att uppmirksamma, och som
gor att andra pa ett mer eller mindre legitimt sitt kan bortse frin dessa personers
ansprak pa gemenskap eftersom de inte helt anses uppfylla villkoren f6r en tillho-
righet i denna gemenskap. Det bér i sammanhanget podngteras att vissa personer
tillskrivs stigmatiserande egenskaper av andra. Vad som ir stigmatiserande dr med
andra ord inte sjilvklart utan utgér till exempel frin normer som bygger pi olika
maktordningar i ett samhiille. I ett storre samhillsperspektiv kan stigmatiseringen
av de nyanlinda eleverna sammankopplas med en stigmatisering av personer som
kategoriseras som “invandrare” i samhillet i stort, och en stigmatisering av ett
sprakanvindande som inte helt 6verensstimmer med standardspraksanvindning,
faktorer som bada till exempel kan leda till diskriminering pa arbetsmarknaden
(se t.ex. Boyd 2000; Kamali 2005; Carlsson 2013).

Att manga elever med ett annat forstasprik dn svenska, fodda i Sverige med ut-
landsfédda forildrar, ocksa befinner sig i en stigmatiserad ligstatusposition blir
tydligt nir en del av dessa elever forsoker héja sin egen sociala position genom
att markera avstand till elever som kan kategoriseras som “dnnu mera invandrare”
in de sjilva, det vill siga de nyanlinda eleverna, bland annat genom att f6rljliga
eller skratta dt deras sprakbruk. Bourdieu ser spraket som en central faktor nir
det giller att uppritthélla en viss maktordning i samhillet. Utbildningssystemet
dr den institution framfér andra i samhillet dir denna kontroll 6ver sprikets
korrekthet utévas, men som avhandlingsundersokningen visar sker det alltsa inte
bara genom lirarnas uppritthallande av sprikordningen utan ocksi genom elev-
erna sjalva. Man kan se detta som ett uttryck fér symboliskt vild i Bourdieus
mening: lirare och elever uppritthaller en “erkind” eller “legitimerad” sprak-
anvindning som bygger pa de dominerande klassernas sitt att anvinda spriket.
Eftersom denna sprikanvindning ses som nagot sjilvklart, uppmirksammas inte
de maktrelationer som den legitimerade sprikanvindningen utgar ifrin och dir-
med ir maktutdvandet dolt. En f6ljd av detta symboliska vild som eleverna i un-

67 Fler former av avstindstagande redovisas i de enskilda analyserna av empirin i tidigare kapitel.

68 Till skillnad t.ex. frén att ha forildrar som har invandrat men sjilv vara f6dd i Sverige, respektive
vara f6dd i Sverige med svenskfodda forildrar.

69 Ordet "flykting” anvinds enligt vad som framkommer i undersdkningen som ett sirskilt
nedsittande ord, och som dessutom markerar en statusskillnad i frhallande till kategorin
”invandrare”.
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dersokningen uttrycker, dr skammen 6ver att inte kunna leva upp till de sprikliga
normer som man forutsitts ha eller &tminstone forutsitts vara pa vig att uppna
som elev i skolan.

Dirmed kommer denna avslutande analys in pa de intervjuade elevernas hante-
ring av hinder for inkludering i sociala gemenskaper i skolan nir det giller andras
stigmatisering av dem. Nagot som ir aterkommande i studien ir att manga elever
visar tecken pd att ha internaliserat den stigmatisering som de ir utsatta for genom
att de skims 6ver sig sjilva. Scheff och Retzinger (2000) menar att en grundlig-
gande komponent i skamupplevelsen 4r att man ser sig sjilv ur en negativ synvin-
kel utifrin en forestillning om hur andra ser pa en, och att skammen dirfor ocksé
innebir upplevelsen av ett hot mot de sociala banden mellan en sjilv och andra.
Minniskor oroar sig stindigt 6ver hur andra minniskor uppfattar dem och gor
vad de kan f6r att presentera sig i sd god dager som mojligt for att undvika skam-
men. I likhet med Goffman menar Scheff och Retzinger att skamkinslor finns
med som ett inslag i nistan all social interaktion. I nistan all interaktion finns en
stravan efter att undvika skam bade hos sig sjilv och hos andra. I samband med att
nyanlinda elever av olika anledningar blir stigmatiserade uppkommer hos manga
av dessa elever en skam; en skam Gver att inte helt behidrska det nya spraket, en
skam Gver att inte forstd vad ldrare pratar om eller vad klasskamrater skojar om
och en skam 6ver att dnnu inte kvalificera sig for ordinarie undervisning medan
man gir pa férberedande undervisningsnivier. Manga nyanlinda elever kan pé sa
sdtt sigas vara utsatta for ett dubbelt fortryck; ett fortryck som kommer utifran
och ett annat som kommer inifrin dem sjilva. Man kan se denna yttre och inre
stigmatisering som en foljd av ett symboliskt vald som utovas i skolans hierarkiska
strukturer, dir skolan har som legitim uppgift att sortera elever och virdera vissa
elever hogre 4n andra. Eftersom skolans uppgift som "sorteringsinstrument” 4r en
av skolans grundfunktioner (se Broady 1980/1998) och pa s sitt givet”, doljs de
maktrelationer som ligger bakom denna uppgift. Det symboliska vildet blir inte
fullt synligt f6r dem som berérs av det. Med Bourdieus terminologi kan man siga
att de nyanlinda eleverna (atminstone till en borjan) inte har det kulturella ka-
pital som krivs pd utbildningsmarknaden, och som i elevernas skolsammanhang
innebir att de exkluderas ur den ordinarie undervisningen och sirbehandlas for
att de inte anses kvalificerade for ordinarie utbildning. Bourdieu-tolkaren Swartz
(1997: kap. 6) skriver att en férutsittning for att symboliskt véld ska fungera som
maktinstrument 4r att de bakomliggande egentliga intressena maste doljas och
istillet framstillas som sjdlvklara. Pa sa sitt blir de svirare att ifrdgasitta. Skolan
som sorterande institution kan alltsd formodas ha en stark inverkan pé forhéllan-
det att vissa elever exkluderas och stigmatiseras.



Foérutom att stigmatiseringen leder till ett exkluderande férhallningssitt hos vissa
elever gentemot nyanlinda elever, leder skammen 6ver stigmatiseringen hos de
nyanlinda eleverna sjilva ofta dessutom till ett eget undvikande av kontake (at-
minstone i bérjan), och dirmed exkluderar de ocksi sig sjilva frin social ge-
menskap. Undersokningen visar att manga nyanlinda elever tystnar i skolan och
skims over sin sprakanvindning nir de gir 6ver fran forberedande till ordina-
rie undervisningsnivaer. I ett f6rsok att bevara nigot av sin virdighet kan elever
tystna i skolan for att inte mer 4n nédvindigt visa att de inte helt behirskar det
svenska spraket och undvika att bli bedomda som personer utifran sitt sprakbruk.
Det finns ocksa ett exempel i studien pa en elev som under en lingre period regel-
bundet skolkade, for att dtminstone tillfilligt undkomma skammen 6ver att inte
kunna kommunicera pa det nya spraket.

En del av de hinder som beskrivs av de intervjuade eleverna nir det giller att bli
inkluderade i sociala gemenskaper i sina nya klasser pa ordinarie undervisnings-
nivd, verkar ocksd handla om en dverging frin en “utgrupp” till en ingrupp”.
Goffman (1959/1998:155) menar att personer som tidigare har tillhért en ut-
grupp i forhallande till ett visst “team” och som 4r pé vig in i detta team, kan ut-
sittas for en viss aggressivitet och skimtsamma trakasserier innan hon upptas och
blir en del av teamet som ingrupp. Det verkar som om denna forsta aggressivitet,
eller i andra fall ignorering, som flera nyanlinda elever har upplevt sig vara utsatta
for av andra elever nir de kommit till ordinarie undervisning, ir nagot som fér
miénga forindras med tiden. Den ensamhet som méinga av de intervjuade eleverna
har beskrivit att de kinde sirskilt i borjan i ordinarie undervisning verkar ocksé
for de flesta vara nagot som ir overgiende. Ensamheten verkar vara en fas som de
flesta mer eller mindre gir igenom innan de si smaningom blir inkluderade och
finner nya vinner i sina klasser pa ordinarie undervisningsnivd. Bland annat visar
uppféljningsintervjuerna med tio elever, infor kapitel 11, tydliga tecken pa att de
med tiden har lyckats skaffa sig minga goda nya sociala kontakter i sina klasser
och skolor. Detta pekar pa att den stigmatiserande position som méinga av de
intervjuade eleverna tilldelades i borjan av sin vistelse i sin nya svenska skola, inte
ar last. Det bor i sammanhanget pdpekas att denna inkludering ofta foregis av
ett hirt och mélmedvetet arbete hos de nyanlinda eleverna for att tilldgna sig det
nya spraket, och dirmed forbittra chanserna att bli inkluderade. Flera elever har
berittat hur de med tiden har blivit accepterade i sina klasser efter att fran bérjan
ha blivit behandlade med ointresse eller med mer eller mindre uttalad fientlighet.
En forutsittning for att stigmatisering och fientlighet mot nyanlinda elever ska
minska i skolorna verkar alltsd ocksd vara att nyanlinda elever och ovriga elever
overhuvudtaget fir en mojlighet att lira kiinna varandra.



Dirmed kommer jag in pd en annan faktor som kan betraktas som hindrande
for att nyanlinda elever ska bli inkluderade i sociala gemenskaper pa sina skolor,
nimligen mottagningssystemet for nyanlinda elever. Stigmatiseringen kan, som
jag skrivit tidigare, i de nyanlinda elevernas skolsammanhang pd forberedande
undervisningsnivier ocksi sammankopplas med att de, till skillnad frin 6vriga
elever, inte dnnu anses vara kvalificerade for att studera i skolans ordinarie under-
visning. I studien framkommer tydliga statusskillnader mellan elever som gar i
forberedande respektive ordinarie undervisning pa hogstadiet och gymnasiet, vil-
ket markeras mer eller mindre 6ppet av vissa elever som gar i ordinarie undervis-
ning gentemot elever i forberedande undervisning. Tio av de intervjuade eleverna
i undersokningen har gitt tre ar eller mer pa férberedande undervisningsnivaer
(inklusive IV). Vissa elever uttryckte en forstdelse for att det tog tid att ga pa
forberedande undervisningsnivéer innan de kunde fa komma vidare till ordinarie
undervisning pa hogstadiet eller gymnasiet. Négra elever uttryckte emellertid en
frustration over att behova gé flera dr pa forberedande nivaer och inte fi studera
tillsammans med och vara “som alla andra”. For en del av dessa frustrerade elever
ledde de manga aren pa forberedande undervisningsnivaer till en minskad moti-
vation for skolarbetet, vilket i sin tur for nigra elever ledde till skolk, vigran att
gora laxor eller bristande engagemang for skolarbetet. Trots allt fortsatte dock de
flesta av de elever som uttryckte en frustration dver den linga tiden pa forbere-
dande undervisningsnivéer att studera, atminstone si lingt jag har hunnit f6lja
dem vid virt sista kontaketillfille. P4 gymnasiets IVIK och IV har eleverna dnnu
mindre majligheter att ta sig ur sin sirtillhorighet och lagstatusroll 4n pa hogsta-
diet, eftersom de behdver betyg for att fi gymnasiebehorighet och inte successivt
slussas ut i ordinarie undervisning pd samma sitt som pi hogstadiet. Eleverna
blir pd s sitt "inlasta” i systemet. Denna inldsning i skolans system kan till viss
del liknas vid vad som sker i det som Goffman benimner "totala institutioner”.
Eleverna befinner sig med andra ord i ett system styrt av en byrdkratisk organisa-
tion dir de tilldelas placeringar pé olika “arbetsplatser” och ges arbetsuppgifter
som de inte har si stora méjligheter att paverka. For att komma vidare eller fa
beloningar i systemet 4r de beroende av andra som kontrollerar att de skoter
sig enligt institutionens regler och uppnér godkinda arbetsresultat. Ett vanligt
forhallningssitt f6r de “intagna” pa en total institution som Goffman beskriver
ar ate "ligga lagt”, vilket innebdr att inte utmana personalen och att ta del av de
fordelar som trots allt gir att uppna inom institutionen. Elever som gar lang tid
pa férberedande undervisningsnivaer verkar inte ha sa stort val annat n att "ligga
lagt”, vinta ut och gora det bista av tiden pa dessa undervisningsnivéer. Eller som
en elev (Barry) som har gitt flera ar i forberedande undervisning siger i under-
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sokningen: "Man tar det som man far d4, alltsa faktiske”.”® Arbetsmarknaden for
personer utan gymnasieexamen ser inte ljus ut. Enligt Persson (2003:88ff) har
miénga elever ett férhéllningssitt till skolan som utgir fran ett "utbildningsbe-
roende”. De star ut med eller finner det nyttigt att gd i skolan for att det nagon
gang i framtiden leder till ett 6nskat méal. Nagot annat som ocksd gor att elever
trots allt fortsdtter att kimpa och inte ge upp, handlar om sociala faktorer. Det
handlar dels om att fortsitta ga i skolan pé férberedande undervisningsnivaer for
att triffa de vinner man har dir, men ocksa om ett hopp om att en dag fa komma
vidare och vara och gora "som alla andra”; att gi i ordinarie utbildning och att bli
socialt inkluderade.

Olika former av stigmatisering blir ocksa tydliga nir det giller intervjuade elevers
erfarenheter av rena trakasserier. Trakasserier, krinkningar och mobbning av olika
slag dr ndgot som berdr alla elever i skolan, inte bara nyanlinda elever. Men
Modigh (2004) skriver i sin rapport for Myndigheten f6r skolutveckling om ny-
anlinda elever att en tredjedel av de elever som har invandrat efter skolstart har
upplevt att de blivit mobbade av andra elever, vilket 4r minst dubbelt si manga
jimfort med alla 6vriga kategorier av elever i undersokningen.”" Av den anled-
ningen finns det skil att vara extra observant pd krinkningar av olika slag som
berdr denna grupp elever i skolan. I avhandlingsundersokningen blir det tydligt
att stigmatiserande egenskaper inte bara dr nagot som tillskrivs nyanlinda elever
av andra elever, utan det sker ocksd en stigmatisering inom dessa grupper av
elever. De trakasserier som de intervjuade eleverna berittar att de har utsatts for,
utdvas inte bara av elever i ordinarie undervisning som inte 4r nyanlinda, utan
ocksd av nyanlinda elever pa férberedande undervisningsnivier. De former av
stigman som upptrider vid dessa trakasserier ir till exempel kopplade till rasism,
sexism, nationalism och nyetnicitet.”? I vissa av de bade sexistiska och rasistiska
trakasserier som beskrivs i undersokningen forknippas tjejer fodda i vissa geogra-
fiska omradden med prostitution och/eller sexuellt 6verforbara sjukdomar. Andra
rasistiska trakasserier handlar om nedsittande tillmilen som “jivla svartskalle”
eller ”javla flykting”. En bade rasistisk och nyetnisk utgangspunkt for trakasserier
framkom i ett uttalande av en nyanlind ungersk elev som till en nyanlind ara-
bisktalande elev sa att han hatade alla araber. Eftersom trakasserierna i de flesta
fall sker pa skolor med en stor andel elever med utlindsk bakgrund (genom egen

70 Citatet finns i hela sitt ssmmanhang i kapitel 12 under rubriken "Lingtan vidare och frustration
over att inte fi g i ordinarie undervisning”.

71 De olika kategorier av elever som jimfordes i undersdkningen var: "Fédd i Sverige samt minst
en svensk forilder”, "Fodd i Sverige med utlindsk bakgrund”, ”Sjilv invandrat fére skolstart”
och ”Sjilv invandrat efter skolstart” (Modigh 2004:20).

72 For en beskrivning av termen “nyetnicitet” se kap. 9 i denna avhandling, under rubriken

”Rasistiska trakasserier med utgingspunke enbart frin geografiskt ursprung eller nyetnicitet”.
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eller forildrars invandring) kan man dterigen, ur ett Goffman-perspektiv, se en
del av trakasserierna som ett sitt for en stigmatiserad grupp att forsoka avskilja sig
fran sitt stigma genom att bete sig nedlitande mot personer med dnnu tydligare
stigman. I ett storre samhillsperspektiv kan man alltsd se trakasserierna som en
foljd av en svensk samhillsmiljé som pa olika sitt legitimerar rasism. Man kan i
elevernas berittelser vid intervjuerna ocksa ana rasistiska forestillningar som inte
har uppkommit i Sverige, utan redan i de linder som eleverna utvandrat ifran.
Det tydligaste exemplet i undersékningen (férutom den nyss nimnda ungerska
elevens uttalande) ir tvéd elever fodda i Afghanistan som bada har berittat att
de under flera ar levde som flyktingar i Iran, ddr afghaner i allmidnhet hade ett
mycket ligt anseende och fick utsta rasistiska trakasserier, vilket mojligen kan for-
klara trakasserier som en afghansk elev utsattes for i Sverige av en elev frin Iran.”
Det skulle dock behévas andra och mer fordjupande undersékningar pd omradet
for att forstd en eventuell rasism mellan personer i Sverige som beror pa rasistiska
forestillningar som de har burit med sig fran sina ursprungslinder.

Religios tillhorighet/icke-tillhorighet och sociala relationer

Undersokningen visar inte bara pa en fientlighet och motvilja mot att inkludera
nyanlinda elever i en social gemenskap inom ordinarie undervisning, utan ocksa
pa det motsatta: en beredvillighet att inkludera varandra i sociala gemenskaper i
skolan, oavsett till exempel religiosa tillhérigheter. Sirskilt uppfoljningsintervju-
erna infor kapitel 11 med tio av de tidigare intervjuade eleverna visar att manga
elever med tiden har blivit inkluderade i sociala gemenskaper i sina klasser pa
ordinarie undervisningsniv, eller &tminstone hittat nagon eller nigra vinner dir,
dven om det ofta har foregitts av en period av ensamhet och utanférskap. Nar
det giller den religiésa tillhérighetens respektive icke-tillhorighetens betydelse
for hur dessa tio elever har valt vinner, si verkar det ha en mycket marginell
betydelse. Det verkar som om dessa tillhérigheter inte tillats att i ndgon hogre
grad std i vigen for social gemenskap i skolan, i alla fall inte for de intervjuade
eleverna och nirmiljon i deras skolor. Man skulle kunna forklara detta genom att
peka pd att ungdomarna lever i en globaliserad virld och dessutom i en stad som
priglas av mingfald och méten mellan olika kulturella och religiésa perspektiv.
Ungdomarna har férmodligen bade redan innan de kom till Sverige och efter
ankomsten hit métt en rad olika kulturella och religiosa forhillningssitt och har
blivit tvungna till/fitt en vana vid att forhélla sig till detta, sa som vildigt manga
andra minniskor i var globaliserade virld behover gora. Flera av de intervjuade

73 Att trakasserier av iranier mot afghaner férekommer i Iran bekriftas i en artikel av Adelkhah
och Olszewska (2007).
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eleverna har redan innan flytten till Sverige till exempel gatt i skolor dir eleverna
har haft flera religiosa tillhorigheter och flera elever har bott i andra linder 4n
fodelselandet innan de kom till Sverige.

Borgstrom och Goldstein-Kyaga (2006:13fF) diskuterar identiteten i férhallande
till globaliseringen. De menar att dven om globaliseringen inte egentligen ir ett
nytt fenomen, si har méinniskor aldrig tidigare rest sa snabbt 6ver si stora avstind
som under de senaste hundra aren och migration ir numera ett globalt fenomen.
Detta nya "globala rum” har forindrat forutsittningar f6r hur identiteter ska-
pas, menar Borgstrom och Goldstein-Kyaga. Till viss del har globaliseringen lett
till en homogenisering av kulturen, till exempel pa konsumtionsomradet, men
den har ocksa lett till nya former av kulturer, dir méten mellan kulturer skapar
nya tolkningar och en kreolisering av kulturer. Den globala homogeniseringen
av kultur har dock ocksd pé sina hall lett till starka kulturbevarande reaktioner
och skirpta kulturella motsittningar. I undersokningen kan elevernas beredvillig-
het att inkludera varandra i sociala gemenskaper oavsett religids respektive icke-
religios tillhorighet ses som en logisk foljd av att minniskor virlden over i sina
omgivande samhillen, pi sina arbetsplatser och i sina skolor alltmer blir tvungna
att samspela med minniskor med andra kulturella och religiosa forhallningssitt.
Men, som Borgstrom och Goldstein-Kyaga papekar, sker det inte alltid konflike-
fritt, vilket denna undersdkning ocksa visar prov pa. Till viss del handlar det
i undersokningen om elevers inre konflikter om vilket beteende man ska till-
lata sig med utgangspunke bade i sin religion och i det livssammanhang man
befinner sig i. I andra fall handlar det om elevers konfrontationer av varandras
hallning i religisa frigor, ibland mellan elever med samma religiésa tillhorig-
het och ibland med olika religios tillhdrighet respektive icke-tillhorighet. Tva av
de intervjuade eleverna pekar ocksa pé svarigheterna for killar (oavsett religion)
att bli kompisar med muslimska tjejer och vice versa, pa grund av tjejernas reli-
gion. I ett flertal studier har framkommit att minga muslimska tjejer och tjejer
med rotter i Mellandstern 6vervakas av sina familjer for att de inte ska ha alltfor
nira relationer till killar (von Bromssen 2003; Forsberg 2005; Karlsson Minganti
2007; Otterbeck 2010). En muslimsk tjej i denna avhandlingsundersékning me-
nar ocksa att minga muslimska tjejer medvetet later bli att utveckla vinskaper
med icke-muslimska tjejer. Att dessa tjejer pa sa sitt tillsammans uppritthaller ett
slags plausibilitetsstruktur i skolan som kan underlitta for dem att uppritthalla
religiosa normer, skulle bide kunna tolkas som nagot de sjilva har valt eller négot
som de genom mer eller mindre medvetna patryckningar fran sina familjer och
religidsa sammanhang har formatts att gra. Aven om det finns stod i tidigare stu-
dier for att manga muslimska tjejer hindras frin att umgas fritt med vem de vill
(se studierna ovan), si kan jag inte utifrin denna undersokning siga varfor just
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dessa muslimska tjejer haller sig for sig sjilva, eftersom ingen av de muslimska
tjejer jag har intervjuat sjilva har valt att gora sa. Att vissa muslimska tjejer héller
sig for sig sjilva skulle ocksa kunna vara en konsekvens av att de eventuellt exklu-
deras ur andra sociala ssmmanhang.”

Vissa elever har férhandlat med sitt religiosa forhallningssite i forhallande till
den svenska kontexten for att kunna inkluderas i sociala gemenskaper hir. Med
Bourdieus termer bir dessa elever med sig en viss religiés habitus, som innebir
vissa forestillningar om virlden och hur man bér handla. En persons habitus
kan enligt Bourdieu forindras, dven om det sker med en viss lingsamhet, genom
personens agerande pd olika filt. For att komma in pa ett nyte filt, som nir de
nyanlinda eleverna trider in pa det svenska utbildningsfiltet, behéver man ofta
gobra vissa “investeringar” och lira kinna reglerna pa filtet for att kunna “spela
spelet”. Detta visar ngra intervjuade elever att de har gjort genom att till exempel
lata bli att i signalera sin religiosa tillhorighet genom religiosa markorer, att till
viss del anpassa sin klddsel till raidande normer f6r kvinnlig kladsel i Sverige, att
dndra sina vanor nir det giller hilsningsmonster mellan min och kvinnor och
att till viss del andra forhallningssitt till vissa matforbud och alkoholférbud med
religiés anknytning. Dessa anpassningar av ett tidigare religiost forhillningssitt
har for de intervjuade eleverna inneburit vissa kinnbara uppoffringar, men ocksé
nya lockande méjligheter som man inte har haft i ett tidigare férhéllningssitt.

Kan den 6vervigande smidighet och inkluderande instillning som eleverna visar i
forhallande till andra elever nir det giller religiosa forhallningssitt ocksé innebira
undertryckta starka spanningar? I ett fall i undersokningen verkar det ha varit s3,
dd en elev i sin kompisgrupp som bestod av elever med olika religiosa tillhorighe-
ter respektive icke-tillhorighet, plotsligt pa Facebook gjorde ett mycket aggressivt
utspel om islam. Innan denna hindelse var hon en del i gemenskapen, men ef-
terat var det inte lingre mojligt. Kanske det kan vara sa att elever forsoker skydda
sin sociala gemenskap genom att halla sina &sikter om andras forhallningssite till
religion for sig sjdlva? I undersokningen blir det tydligt att de intervjuade eleverna
framfor allt betrakear religion som nigot man utovar i hemmet. Uttryckt med
Goffmans teorier om sociala inramningar (t.ex. 1959/1998:29, 31), skulle man
kunna siga att hemmet innebir en form av inramning fér det religiosa engage-
manget dir helt andra regler och férhallningssitt till den egna religionen kan gilla
dn i en annan form av inramning, som till exempel skolan. Genom att skilja olika
inramningar frin varandra kan man ocksa delvis skilja mellan den ”publik” som
vid tillfallet 4r nirvarande, och dirmed de olika férvintningar pd den enskilda
individen som dessa olika inramningar kan ha (ibid.:122). P4 si sitt behover de

74 For exempel pa hur muslimska kvinnor med huvudduk kan bli bemétta med avstindstagande
och fientlighet i det offentliga rummet, se Sixtensson 2009.
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olika roller som personer spelar i olika inramningar inte innebira en konflike,
utom i det fall da publikerna plétsligt blandas. Detta sker dock sillan i skolan,
mer 4n pa forildraméten och liknande di forildrar kommer till skolan. Enligt
Goffman ir ménniskor som interagerar med varandra ocksa stindigt i fird med
att “férhandla” om en gemensam definition av den situation man befinner sig i:
”Det forhéller sig snarare sd att varje deltagare vintas undertrycka sin uppriktiga
asikt och ligga fram en syn pa situationen som han tror att de andra kommer att
anse vara atminstone tillfilligt acceptabel” (ibid.:18). Pa detta sitt upprittas en
"tillfdllig konsensus”. Man kan se elevernas beredskap att "forhandla” om hur stor
plats religionen tillats ta i skolan som ett sdtt att uppna en tillfillig konsensus.
Religionen kan bestd som en central komponent i en persons liv sirskilt i den
privata sfiren, dven om den i skolan kan fa trida i bakgrunden till f6rmén for att
personer med olika religios instillning ska kunna fa plats i den sociala gemenska-
pen.
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KAPITEL 1I4

Avslutande reflektioner

I detta avslutande kapitel kommer jag att reflektera vidare 6ver nagra av de hu-
vudsakliga resultaten i undersokningen. Jag stiller hir framfér allt frigor kring vad
skolan har for ansvar och skulle kunna gora for att férbittra situationen for nyan-
linda elever pa hogstadiet och gymnasiet, till exempel nir det giller vissa elevers
ensambhet, stigmatiseringen till foljd av svensksprakig niva och de sociala foljderna
av att under lang tid vara placerade pa férberedande undervisningsnivaer.

Gemenskap mellan elever och skolans ansvar

I avhandlingens resultat- och analysdel framkommer att ménga av de intervjuade
eleverna har kint sig mycket ensamma, sirskilt under sina forsta ar i skolan se-
dan migrationen. Ur ett individuellt perspektiv kan man hitta en mingd olika
forklaringar, som till exempel nyanlinda elevers osikerhet infor att anvinda sitt
nya sprak, svarigheten ate bli inkluderad i den sociala gemenskapen i en klass dir
eleverna har kint varandra sedan ménga ar, elevernas upptagenhet med sig sjilva
och sina egna problem i tonaren, och si vidare. Om man istillet lyfter blicken
och frigar sig hur de yttre férutsittningarna ser ut for att elever som 4r nya infor
varandra ska lira kinna varandra, s verkar en del av problematiken kring en-
samhet i klassen emellertid ocksd handla om ett bristande ansvarstagande fran
skolornas sida. Det verkar som om manga av de skolelever jag métte under mina
falestudier i stor utstrickning blev limnade at sig sjilva att skota sitt sociala liv i
skolan. Detta kan delvis bero pa att ldrare i ordinarie undervisning pa hégstadiet
och gymnasiet inte har samma méjlighet som ldrare pa ligre skolstadier att ha en
overblick over och aktivt och medvetet paverka elevernas sociala liv sinsemellan i
skolan, eftersom eleverna byter lirare och amnen titt som titt under sina skolda-
gar. Det finns emellertid i undersokningen exempel pa lirare i en [VIK-klass som
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medvetet har lagt upp den praktiska undervisningen och placeringen av eleverna
sa att eleverna aktivt blev uppmuntrade till att ldra kinna varandra,” vilket ocksa
vore mojligt att genomféra i en klass inom ordinarie undervisning.

Skolverkets (2008) Allminna rid for utbildning av nyanlinda elever framhaller
faddersystem, mentorer och kamratstddjare som andra sitt att skapa méten mel-
lan nyanlinda och andra elever. Skolverket (ibid.:11) betonar att de faddrar som
utses av skolan ska vara "utvalda med omsorg och vil férberedda”. De pipekar
ocksd att en fadder som delar samma modersmél och som tidigare har varit ny-
anlind kan vara till sirskilt stor hjilp. I avhandlingsundersokningen har flera
nyanlinda elever spontant sokt sig till sidana elever i sina nya klasser. Dessa elever
har bade betytt en trygghet for de nyanlinda eleverna genom att de sjilva har
erfarenhet av hur det 4r att vara nykommen till en klass, och dessutom varit till
god hjilp for att forklara pd modersmilet vad som sigs pa lektionerna och vad
olika skoluppgifter gir ut pa. Jag menar dock att minga nyanlinda elever i un-
dersokningen har tytt sig till varandra for att de kint sig osikra pé eller inte blivit
inbjudna till att ta kontakt med andra elever. Andra elever som inte sjdlva har
invandrat skulle mycket vil kunna bli bra faddrar om de, som Skolverket féror-
dar, forbereds vl pé sin uppgift. I en social skolmiljo dér lirare medvetet forsoker
bidra till att alla elever lir kiinna varandra och kan samarbeta med varandra, sa
vore det kanske ocksd mer naturligt f6r en elev som inte sjilv har invandrat att
stilla upp som fadder.

Ett legitimerat sprakbruk och skammen 6ver att inte

leva upp till det

Bourdieu (1991b:55ff) menar att det inte ricker att kunna gora sig forstidd ge-
nom sin sprikanvindning for att andra ska lyssna pd vad man siger, de som lyss-
nar maste i sin tur erkdnna act de som talar r virda att lyssnas pa. For att bli lyss-
nad pa maiste man ha den kompetens som krivs for att tala det legitima spriket.
Denna kompetens beror i sin tur pa talarens sociala arv. Bourdieu summerar det
som karaktiriserar en spriklig excellens i orden "distinktion” och “korrekthet”.
Den legitima sprikanvindningen organiseras utifrin tvi 6vergripande oppositio-
ner: vad som anses vara ~utmirkt/distingerat” respektive “vulgirt” sprakbruk, och
vad som anses vara “anstringt” respektive "avslappnat” sprakbruk. Han skriver:

75 Lis mer om exempel pa detta i kapitel 7 under rubriken ”Lirare som méjlig resurs for att hjilpa
elever att lira kiinna varandra”.
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It is as if the principle behind the ranking of class languages were nothing other
than the degree of control they manifested and the intensity of the correctness they
presupposed. It follows that the legitimate language is a semi-artificial language
which has to be sustained by a permanent effort of correction, a task which falls
both to institutions specially designed for this purpose and to individual speakers.

(ibid.:60)

Utbildningssystemet r den institution framfor andra i samhillet dir denna kon-
troll 6ver sprakets korrekthet utévas, men som min undersokning visar sker det
alltsa inte bara genom ldrarnas uppritthallande av sprikordningen utan ocksa
genom eleverna sjilva (se kap. 8). Undersokningen visar att manga nyanlinda
elever tystnar i skolan och skims 6ver sin sprikanvindning nir de gir 6ver fran
forberedande till ordinarie undervisningsnivaer. Efter att ha vigat anvinda spra-
ket sa gott de har kunnat i ett ssammanhang dir spraket anses duga att anvinda
(men ocksa dr foremal for utveckling), verkar det som om de frintas ocksi det
sprak de lyckats erévra nir de kommer till ordinarie undervisning. Min fraga ir
om det inte vore mdjligt att skapa en mer tillaitande atmosfir for olika sitt att
anvinda spraket ocksd i den ordinarie undervisningen? Jag menar att detta skulle
kunna vara av stor betydelse inte bara for de nyanlinda eleverna, utan ocksa for
de elever som inte har svenska som férstasprak, och kanske dven andra grupper
av elever. Att kiinna att man inte “passar in” i den f6rvintade elevidentitet som
skolan utgar ifran och att skimmas 6ver att spriket inte riktigt ricker till, ar si-
kert inte bara nigot som angar elever med ett annat forstasprak dn svenska eller
nyanlinda elever.

Bourdieu (1991b:55). skriver att: ”"Speakers lacking the legitimate competence
are de facto excluded from the social domains in which this competence is re-
quired, or are condemned to silence”. Det idr av stor betydelse, inte minst ur en
demokratisk synvinkel, att se till att inga elever i skolan déms till tystnad och
dirmed riskerar att bli exkluderade ur olika sociala gemenskaper. I forlingningen
kan de domas till tystnad ocksé utanfor skolans dominer, eller &tminstone att inte
anses virdiga att bli lyssnade pd. For vissa elever riskerar skolan att bli en plats
dir den allminna samhilleliga segregeringen och exkluderingen av personer med
utlindsk bakgrund forstirks, genom att de inte fullt ut har tillgang till det "legi-
tima” svenska sprikbruk som efterfrigas i skolan. Man kan tinka sig att det dr en
central uppgift for skolan att ge sina elever tillging till ett sprakbruk som ir legi-
timt. Men vad skulle hinda om man vinde pa perspektivet och istillet ifragasatte
sjdlva det legitima sprakbruket, och i likhet med Bourdieu sag det legitima spra-
ket som ett “semi-artificiellt sprak” som ir legitimt for att “nagon” har bestimt
det (ibid.:60)? Vi kanske borde friga oss vad ett legitimt sprakbruk ir och varfor?
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Sally Boyd (2000:60f) undersoker hur lirarutbildare och skolledare resonerar
kring utlandsfodda ldrares pedagogiska egenskaper och sprikfirdighet. Hon
kommer fram till att beddmningen av dessa lirares limplighet som lirare i stor
utstrickning utgdr frin lirarnas uttal och utifrin detta generaliseras hela sprak-
firdigheten och dessutom yrkeskompetensen rent allmint (jfr Bredinge m.fl.
1998). Kamali (2005:311f) lyfter i sin undersokning fram utlandsfédda personers
erfarenheter av spraket och krav pa en perfekt svenska som en ursike for diskrimi-
nering pd arbetsmarknaden. Om man talar med brytning kan det spela en mindre
roll att man faktiske har goda skolbetyg i svenska. Samtidigt finns erfarenheter av
personer i undersdkningen att det inte stills samma sprakkrav p4 alla invandrade
grupper; engelsktalande personer kan till exempel tillatas att tala sitt eget moders-
mél pé en arbetsplats. Att tala med brytning (eller &tminstone “fel” brytning) kan
alltsa fi stora konsekvenser, inte minst i arbetslivet. Gar det att indra forutsitt-
ningarna for vad som betraktas som ett legitimt sprakbruk? Om néigon institu-
tion i samhillet skulle ha méjlighet att paverka forhallningssittet till vad som 4r
ett legitimt sprakbruk, si dr det just skolan, menar jag. Med en storre tolerans
for olika sitt att uttrycka sig pa svenska i skolan, sa skulle biade nyanlinda elever
och elever fddda i Sverige med ett annat forstasprik dn svenska (och sikert andra
grupper av elever) kunna fi uppleva sin egen sprakanvindning som virdig, utan
skam, och under utveckling — som alla elevers sprikanvindning i skolan. Annick
Sjogren (2004:186) skriver:

En integrationsprocess anpassad till en globaliserad virld borde rimligen frimjas av
att minniskor med andra modersmél trinar hirt pa majoritetens sprak, men ocksa
av att majoriteten vinjer sig vid en méngfald av brytningar och i hégre grad tole-
rerar smé sprakliga egenheter. Sprak dr kommunikation och kommunikation 4r en
kollektiv process. Dirfor dr bide den utlindska talaren och den infédda lyssnaren
inblandade i processen.

Ett inkluderande forhallningssitt till sprakanvindning i skolan skulle inte beh6va
betyda att man ldt bli att forsoka utveckla elevers sprakbruk, men det skulle be-
tyda att skolan ger alla elever signaler om att olika sitt att uttrycka sig pa svenska
dr virdiga, legitima och virda att lyssnas pa.
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Segregering eller inkludering av nyanlinda elever i “en
skola for alla”

Forberedande undervisningsnivéer i grundskolan och pi gymnasiet kan ses som
en form av sirskild undervisning av elever i behov av extra stod. Av den anled-
ningen vill jag jimféra dessa utbildningsnivier med en annan form av sirskild
undervisning — specialpedagogiken. Egelund m.fl. (2006) beskriver ur ett histo-
riskt perspektiv hur skolan har priglats av olika syn pa frigan om elever i behov
av sirskilt stdd ska fa en undervisning som ir avskild frin eller gemensam med
ovriga elever. I och med 1842 érs folkskolestadga upprittades en folkskola for
alla som innebar att minniskor frin alla samhillsklasser skulle ha majlighet att
ga i skolan (ibid.:10ff). Frin slutet av 1800-talet differentierades undervisningen
for olika elevgrupper som hade svarigheter i skolan alltmer och allt fler elever
gick i sa kallade hjilpklasser eller gick om en hel arskurs. Genom att pd detta sitt
befria folkskolan frin ”stérande element” kunde man legitimera folkskolan som
en skolform 4ven virdig elever frin 6vre samhillsklasser. Lingre fram i tiden ifra-
gasattes denna differentiering av elever i skolan. I och med 1962 ars liroplan be-
tonade man skolans roll som demokratisk fostrare av befolkningen, dir barn och
unga skulle ldra sig att arbeta tillsammans i skolan si som de senare skulle gora ute
i samhillet (ibid.:56fF). Istillet for en organisatorisk differentiering kom en beto-
ning pa en pedagogisk differentiering, som innebar att lirare skulle anpassa sin
undervisning till alla elevers skilda férutsittningar och behov. Liroplansreformen
ledde trots detta inte till att alla elever gick i en gemensam undervisning, utan is-
tillet expanderade specialundervisningen kraftigt under den férsta tioarsperioden
efter reformen. I en SIA-utredning’® (SOU 1974:53) ifrégasatte utredarna att en
s stor andel elever, enligt utredningen mellan 35-40 %, tidvis gick i specialun-
dervisning. Utredarna foreslog istillet att hela skolans verksamhet skulle genom-
syras av en specialpedagogisk metodik. Denna utredning fick en stor betydelse for
utformningen av den kommande liroplanen, Lgr 80. Enligt Lgr 80 skulle skolan
vara en skola for alla, en skola som var till for alla barn och ungdomar oberoende av
forutsittningar och som skulle anpassas efter deras olika behov. En ny utbildning
av specialpedagoger startades 1989, dir specialpedagogernas nya funktion var att
handleda och vigleda lirare i den vanliga undervisningen sa att elever i behov
av sirskilt stdd kunde delta i gemensam undervisning med &vriga elever. Enligt
Egelund m.fl. (ibid.:120ff; 175ff) har skolpolitiken sedan 1990-talet inneburit
en omsvingning i attityder som aterigen betytt alltmer segregerande atgirder for
elever som av olika skil behover en anpassad undervisning i skolan. I liroplans-

76 SIA star for Skolans Inre Arbete.
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kommittén, infér 1994 ars ldroplan, var nyckelbegreppet "likvirdighet”.”” For att
skolan skulle bli likvirdig for alla elever betonades att vissa elever behévde mer
stéd 4n andra. Enligt Egelund m.fl. har elever under de senaste decennierna kom-
mit att sorteras inte minst utifrin olika medicinska bokstavsdiagnoser och detta
har medf6rt krav pa sirskilda dtgirder for elever i olika former av skolsvarigheter.
Det har blivit littare att dter motivera undervisning i sirskild grupp. Sirskolan
finns ocksd kvar och har fict dnnu fler elever 4n tidigare. Den 6vergripande skol-
politiken har gatt frin en betoning av det demokratiska virdet av en gemensam
undervisning, dir alla elever ryms och méts, till en betoning av internationell
konkurrenskraft, dir internationella resultatjimforelser och betygskonkurrens
star i fokus for skolan. Den tidigare strivan efter en gemensam undervisning av
alla elever har enligt Egelund m.fl. hamnat i bakgrunden. Samtidigt, menar jag,
finns det fortfarande en stravan i skolans styrdokument och direktiv fran skol-
myndigheter (jag aterkommer till exempel pé detta senare) att skolan ska vara en
skola dir alla elever far plats i en gemensam undervisning. Sverige undertecknade
ocksd Salamancadeklarationen dr 1994 tillsammans med andra UNESCO-stater.
Deklarationen innebdr bland annat att medlemslinderna har forbundit sig att
strava mot att alla elever ska undervisas gemensamt, oavsett till exempel funk-
tionsnedsittningar, etnicitet och kon (Assarsson 2009:12).

Fridlund (2011:223ff) pekar pa liknande inkluderings- respektive atskillnadsdis-
kurser i Sverige nir det giller specialpedagogik jimfort med andraspriksundervis-
ning (inklusive undervisning i forberedelseklasser), dir specialpedagogiken idag
i huvudsak utgér ifran att elever i behov av sirskilt st6d ska undervisas i sina
ordinarie klasser och dir fi tillging till sirskilt st6d, medan man inom andra-
spraksundervisningen foresprakar undervisning av andrasprakselever i det sarskil-
da dmnet svenska som andrasprak i sirskild grupp. Fridlund menar att man kan
se de olika pedagogiska praktikerna inom specialpedagogik och andraspriksun-
dervisning som en f6ljd av olika synsitt inom tva olika kunskapsomraden, men
ocksd som en kamp om tolkningsforetride. Fridlund ifrigasitter de skilda sitten
att bemota elever i behov av sirskilt stdd i form av specialpedagogik och elever
som liser svenska som andrasprak. Hon menar att andraspréikselever i likhet med
elever som i dr behov av sirskilt stod borde kunna fi méjligheter att delta i regul-
jar undervisning:

77 Nir det giller en likvirdig utbildning hinvisar Lpo 94 bland annat till Skollagen (1985: 1
kap. 2 §): "Utbildningen skall inom varje skolform vara likvirdig, varhelst den anordnas i
landet”. Den innebir enligt Lpo 94 (s. 4) "inte att undervisningen ska utformas pd samma sitt
overallt” utan “[h]dnsyn skall tas till elevernas olika frutsittningar och behov”. Liroplanen
betonar skolans sirskilda ansvar for elever som har svart att nd malen for utbildningen och att
undervisningen av den anledningen inte kan utformas likadant for alla elever.
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Grundskolans uppdrag ir att beméta en méngfald av elever och att bidra till att
miéngfalden av olikheter ges méjlighet att vara representerade i ett och samma
klassrum. Det handlar saledes inte om att frsvara och legitimera vad som ir det
specifika med andraspriksundervisningen, som den bedrivs i ett eget amne och i
forberedelseklasser utan fragan och utmaningen handlar om att fokusera vad som
kan fordndras i den reguljira undervisningen for att denna ska kunna omfatta alla

elever. (ibid.:239)

Anders Persson (dnnu ¢j publicerat)’® har anvint sig av Goffmans begrepp in-
ramning (framing) och nyansforskjutningar (keying) (i Goffman 1974/1986) for
att beskriva inramningar i skolvirlden som baseras pa styrdokument, och hur
dessa genom olika tolkningar av samma dokument kan ge upphov till nyansfor-
skjutningar. Han menar att innehall i olika styrdokument ofta férmedlar dubbla
budskap och att skolverksamheten priglas av denna form av dubbeltydiga in-
ramning. Till exempel ska skolan fostra f6r bide samarbete och konkurrens och
verka for jamstilldhet samtidigt som det samhille som skolan forbereder eleverna
att delta i inte alltid 4r sirkilt demokratiskt och jamstillt. Jag skulle vilja dra en
parallell till hur skolan i olika styrdokument som ett slags 6vergripande inram-
ning for sin verksamhet lyfter fram skolan som “en skola for alla”, dir alla elever
oavsett social och etnisk bakgrund eller olika former av funktionshinder ska vara
inkluderande. Som Fridlund beskriver innebir olika synsitt pa vad som 4r bist
for elever inom olika elevgrupper att det har bildats tvd motstridiga synsitt, nigot
man skulle kunna kalla nyansférskjutningar av den 6vergripande idén om “en
skola for alla”. Det ena synsittet priglas av en atskillnadsdiskurs med en kompen-
satorisk undervisningslosning,” dir alla elever visserligen far plats i skolan men
vissa undervisas i sirgrupp for att mojligen si smaningom nir de uppndtt samma
niva som andra elever placeras i den gemensamma undervisningen. Det andra
synsittet priglas av en inkluderande diskurs med utgingspunkt i ett demokratiske
deltagarperspektiv,®® dir alla elever ska fi rum i en gemensam undervisning och

78 Artikeln kommer att ingd i en antologi om pdgdende utbildningsforskning vid Lunds universitet.

79 Begreppet “kompensatorisk undervisningslosning” har jag linat av Peder Haug (1998). Genom
att elever med behov av sirskilt stod fir en undervisning som ir sirskilt anpassad for dem i
avskilda grupper, sa kan individen f hjilp med att utveckla och stirka sidant som man har
svarigheter med. Malet ir att eleven genom denna anpassade undervisning med tiden ska na
samma nivé som andra elever och da flyttas in i vanlig undervisning igen. Den stora nackdelen
med den kompensatoriska 18sningen, menar Haug, 4r att den 4r bide stigmatiserande, genom
att barn blir sirbehandlade, och orealistisk, genom att det ofta 4r oméjligt att kompensera for
barns svérigheter.

80 Begreppet "demokratisk deltagarlosning” har jag linat av Peder Haug (1998). Haug hinvisar till
Dewey (1916/61) som tidigt formulerade ett demokratiskt deltagarperspektiv pa utbildning.
Enligt detta synsitt dr det av stor vikt for demokratin att olika grupper ur befolkningen méts
i skolan och férhandlar om vad som sker dir. Alla elever ska vara inkluderade och accepterade
och bidra till det gemensamma i skolan efter forméga. Ur ett demokratiske deltagarperspektiv
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lirare ska kunna beméta alla elevers olika behov och férutsittningar inom denna
undervisning. Dessa nyansforskjutningar av den 6vergripande idén och inram-
ningen av skolan som ”en skola f6r alla” far stora konsekvenser for de elever som
hamnar i en verksamhet dér antingen den ena eller den andra diskursen priglar
deras undervisning. Som skrivits tidigare har skolpolitiken, enligt Egelund m.fl.
(20006) (jfr Assarson 2009; Aspelin & Persson 2011) de senaste decennierna kom-
mit att priglas av en betoning pa internationell konkurrenskraft och mitbara
skolresultat i skolan, vilket kan leda till en allt mer segregerande sortering av
elever utifran kunskapsniva. Risken ir att betoningen av de demokratiska virdena
av en gemensam undervisning av alla elever hamnar i bakgrunden och att tanken
om ”en skola for alla” blir en underordnad friga.

Det kan finnas skil att ha bade forberedelseklasser och introduktionsprogram
pa gymnasiet for nyanlinda elever for att de ska fa en forsta bekantskap med det
svenska spriket, men en fraga som Skolverket och andra skolmyndigheter lyfter
ar hur linge elever bor hallas kvar pa sadana nivaer. Enligt Skolverket (2007:23)
innebir undervisning i forberedelseklasser en sirskild problematik eftersom alla
elever i grundskolan, enligt Skollagen (1985: 4 kap. 3 §),*' i huvudsak ska ha en
gemensam studieging. Undervisning i sirskilda undervisningsgrupper fir bara
ske om det foreligger sirskilda skil. Vissa elever i avhandlingsundersokningen
har kommit till Sverige utan att ha gitt i skolan, eller med mycket kort skolging.
Det kan forklara den langa tiden pa férberedande undervisningsnivéer for nagra
av dessa elever, men inte for alla. Tvé elever som har kort tidigare skolgang res-
pektive ingen skolging alls, har gatt ett och ett halvt ar pa férberedande undervis-
ningsnivder och sedan bérjat gymnasiet och dir klarat sig bra, ocksa betygsmis-
sigt (den ena hade dtminstone godkint och den andra mer 4n godkint i de flesta
dmnen) efter ett par 4r. Man kan alltsd inte utgd frén att vissa kategorier av elever
behover gé en lingre tid pa forberedande undervisningsnivéer och andra kortare,
undersokningen visar att det kan vara hogst individuellt.

Med utgingspunkt frin undersékningen menar jag att det framf6r allt behovs
en flexibilitet i mottagningssystemet f6r nyanlinda elever. Det ir olika hur linge
elever behover och sjilva vill ga pa forberedande undervisningsnivéer, och under-
visningen skulle med utgingspunkt i styrdokument och skolmyndighetsdirektiv
kunna planeras bade utifran elevernas individuella behov och utifrin deras egna

bor specialundervisningen ske inom ramen f6r den gemensamma undervisningen. Skillnader
mellan barn ska vara nigot som all undervisning utgar ifrdn och alla lirare ska ha tillrickliga
kunskaper for att kunna genomfora en sddan undervisning.

81 Skollagen 1985:1100 var den skollag som gillde vid tiden fér min undersokning. I den nya
Skollagen (2010: 3 kap. 7 §) finns denna formulering om undervisning av elever i behov av
sirskilt stdd: "Det sirskilda stodet ska ges inom den elevgrupp som eleven tillhér om inte annat
foljer av denna lag eller annan forfattning”.
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onskemadl. En tidigare undervisning av nyanlinda elever pd ordinarie undervis-
ningsnivaer skulle till exempel kunna ske genom ett starkare st6d inom denna
undervisning av studichandledare p4 modersmilet. Forberedande undervisnings-
nivaer skulle ocksa kunna ses som ett komplement till ordinarie undervisning dit
elever kan ga nir de sjilva vill soka stéd dir. Detta har jag ocksi sett exempel pa
i en hogstadieskola, dir elever som tidigare fatt undervisning i forberedelseklass
kom tillbaka till denna klass vissa lektioner for att fa hjilp av forberedelseklass-
liraren med att forsta och genomféra olika uppgifter i den ordinarie undervis-
ningen.

For de elever i undersékningen som uttryckte en frustration 6ver att behova stu-
dera pa forberedande undervisningsnivier och inte fi komma vidare till ordina-
rie undervisning, finns starka incitament i olika styrdokument och direktiv och
utredningar frin skolmyndigheter dels for att eleverna tidigt ska ha majlighet
att komma vidare till ordinarie undervisningsnivaer, men ocksd for att sjilva fa
inflytande over sin utbildning. Skolinspektionen (2009:8) skriver i sin gransk-
ningsrapport om utbildning for nyanlinda elever att: ”Skolintroduktionen ska
vara anpassad efter individens behov och dess syfte ir att individen s snabbt som
mojligt ska kunna delta i reguljir undervisning”. De menar att det tar alldeles
for lang tid for de flesta elever att komma vidare frin introduktionsklasser® till
ordinarie undervisning i alla skolans Zmnen. Skolverket (2008:13) betonar i sina
Allmdénna rid for utbildning av nyanlinda elever att elever inte slentrianmissigt
ska placeras i forberedelseklass eller ordinarie undervisning, utan att det alltid
miste ske en individuell bedomning av vad som ir bist for varje enskild elev. I de
nuvarande liroplanerna fér grundskolan (SKOLFS 2010: kap. 2.3) och gymna-
sieskolan (SKOLFS 2011: kap. 2.3) finns riktlinjer om att ldraren ska: tillsam-
mans med eleverna planera och utvirdera undervisningen” (samma ordalydelse
i bada liroplanerna). I de liroplaner som gillde f6r grundskolan och gymnasiet
vid tiden for avhandlingens empiriska undersokning Lpo 94 (2006: kap. 2.3) och
Lpf 94 (2006: kap. 2.3), aterfinns samma riktlinjer for lirare. Nir det giller elever
med 6nskemal om att i bérja studera i ordinarie undervisning skulle man alltsa
kunna peka pa mojligheterna till detta genom att hinvisa till skolmyndigheter
och styrdokument som ger ett starke stod bide for att nyanlinda elever sa snabbt
som mojligt ska fi delta i ordinarie undervisning och att undervisning ska utgd
fran elevers individuella behov och planeras tillsammans med eleven.

Man kan tinka sig att de elever i undersdkningen som miste en stor del av sin
motivation att studera genom att de under ling tid inte kom vidare till ordinarie
undervisningsnivaer, skulle ha kunnat bli mer motiverade att ligga ner energi pa

82 Introduktionsklasser och forberedelseklasser ér olika benimningar pd liknande undervisnings-
former enligt Skolinspektionen.
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sina studier om deras onskemdl om att fi g i ordinarie undervisning pd nigot
sitt hade tillmétesgatts, till exempel genom att fi ga atminstone vissa timmar
i ordinarie undervisning. Pi hogstadieniva i undersdkningen fanns det ocksa i
praktiken méjligheter till detta, dven om det inte praktiserades pé alla skolor.
P4 gymnasienivé var dock mojligheterna till deltagande i ordinarie undervisning
under tiden eleverna gick pa forberedande undervisningsnivaer starkt begrinsade.
Myndigheten for skolutveckling (2007:13) menar att det individuella program-
met i praktiken har inneburit ett slags alibi f6r de nationella gymnasieprogram-
men att inte erbjuda alla elever undervisning som ir tillrickligt individanpassad.
Att nyanlinda elever skulle kunna fa delta i ordinarie undervisning 4r dock inte
en omdjlighet heller pi gymnasieniva, dven om det oftast inte sker i praktiken.
Skolinspektionens granskningsrapport (2009:21) fann nagra enstaka exempel pé
skolor dir nyanlinda elever hade gitt vidare till ordinarie undervisning pa ett
tidigt stadium och snabbt uppnitt goda kunskaper. De nimner ett exempel pa
gymnasienivi i Orebro dir nyanlinda elever studerar integrerat pa ett nationellt
program enligt individuella scheman. Skolverket (2008) skriver att nyanlinda
elever oftast inte dr behoriga att studera pa gymnasiets nationella eller special-
utformade program, men att de manga ganger istillet med individuella anpass-
ningar kan studera inom programinriktat individuellt program, PRIV.* De skri-
ver: "Om nyanlinda elever som studerar i gymnasieskolans individuella program
far mojlighet att folja undervisningen i nigon eller nagra av skolans nationella
kurser, kan detta ha positiva effekter och komplettera den sprikutbildning och
introduktion eleven fir i det individuella programmet” (ibid.:16). Genom att ge
nyanlinda elever bide pa hogstadie- och gymnasieniva majlighet (med flexibilitet
for elevers individuella behov och 6nskemal) att inom kort ga vidare dtminstone
till viss del till ordinarie undervisning och méta elever dir, skulle ocksa elevernas
mojlighet till social integration med &vriga elever pa skolorna kunna ske snab-
bare. P4 sa sitt skulle man ocksd kunna undvika en langvarig stigmatisering ge-
nom sirskiljandet av nyanlinda elever i sirskilda undervisningsgrupper.

Nyanlinda elevers sociala spelrum i "en skola for alla”

Maria som i citatet i avhandlingens inledning siger att hon vill ga i "vanlig klass”
pa gymnasiet som alla andra, har i likhet med ménga andra elever i undersok-

83 PRIV fanns vid tiden for den empiriska undersékningen. Sedan 2011 finns istillet IMPRO,
introduktionsprogram med programinriktat individuellt val.
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ningen fatt vinta med detta. Nir man kommer sent i sin skolgang till Sverige
kan skolgingen bli fordr6jd jimf6rt med andra elever i samma alder. Det sociala
spelrummet, eller handlingsutrymmet, har for vissa av de intervjuade eleverna
blivit lite tringt och under en ling period mest inneburit kontakter med andra
som ocksd nyligen invandrat, bland annat till f6ljd av avskild undervisning men
ocksd till f6ljd av en social position med lag status. Men eftersom ménga av de
intervjuade eleverna med tiden har blivit inkluderade i sociala ssmmanhang i sina
nya klasser och har hittat vinner dir, verkar det trots allt finnas 6ppningar for att
sociala positioner mellan elever kan forindras och att nyanlinda elevers sociala
spelrum kan bli friare och mindre tringt. Minga nyanlinda elever i undersok-
ningen har lagt ner ett stort arbete pé att lira sig svenska och pé sé sitt har de sa
smaningom kunnat méta andra elever pd en mer jamlik nivd. Men for att det ska
kunna bli ett méte krivs ocksd en nyfikenhet och 6ppenhet fran andra elever, som
i sin tur kan paverkas av det sociala klimat som rader i enskilda klasser och skolor.
Jag menar att skolan och ldrare har en viktig uppgift i att medverka till att skapa
et rymligt, tryggt och jamlike socialt spelrum for nyanlidnda elever i forhallande
till 6vriga elever, sa att skolan i hogre grad kan bli ”en skola for alla”. Ett sidant
socialt spelrum elever emellan skulle dessutom gynna alla elever i skolan, inte bara
nyanlinda.
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KAPITEL IS5

Summary

Introduction

Students that have migrated to Sweden late during compulsory school or during
upper secondary school have a problematic school situation in different aspects.
According to a report by Fredrik Modigh (2004) in cooperation with the Swedish
school authority "Myndigheten for skolutveckling”,** students that arrive in
Sweden from the sixth year of compulsory school or later, face greater difficulties
than other students when it comes to reaching the qualifications needed for stu-
dies at upper secondary school. Since there are certain qualification requirements
to study at upper secondary school, many of these students are placed in different
levels of preparatory education for a long period of time (see e.g. Integrationsverket
2004:34f; Modigh 2004:40f). In this dissertation there are some examples of stu-
dents that have studied for at least three years (and even up to six years) in these
preparatory levels. Modigh (2004) also refers to different studies that show that
students who have come to Sweden during the later stages of compulsory school or
during upper secondary school have more often than other students psychosocial
problems like, for example, headaches, stomach-aches and sleeping difficulties.
This group of students state more frequently than other students in these studies
that they feel stressed at school, insecure and are subjected to bullying.

Nihad Bunar (2010) has in cooperation with the Swedish Research Council
made a report about predominantly Swedish research on newcomer immigrant
students at school. He concludes that there is very little research in Sweden that
directly focuses on this group of students. There is some research that directly or
indirectly concerns newcomer immigrant students, but which mainly focuses on
students with foreign backgrounds in general at school (including students that

84 ”Myndigheten for skolutveckling” (the authority for school development) was discontinued in
October 2008, but the work on school development questions continued within the Swedish
school authority ”Skolverket”.
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are born in Sweden with parents born abroad). These studies for example observe
the interaction between teachers and students and how this interaction is affected
by different power structures in society. Other studies focus on language and se-
cond language questions, but only a few of them directly concern newcomer im-
migrant students. Bunar (ibid.:113) asserts that academic research on newcomer
immigrant students is strongly underdeveloped in Sweden. He would like to see
more research on for example: the effects of the reception system for newcomer
immigrant students, cooperation between different actors around this group of
students and evaluations of new kinds of pedagogies like, for instance, intercul-
tural education. Some of the more specific research areas that Bunar considers ur-
gent are: investigations of how the transition of newcomer immigrant students
from preparatory classes to regular classes is being done, pedagogically, socially
and organizationally, and with what effects. There should be special considera-
tions concerning questions about the provision of information, but also bullying,
discrimination and isolation.” (Ibid.:115, my translation.) This dissertation con-
nects to at least some of these questions: the social effects of the reception system
for newcomer immigrant students, these students” own social experiences of the
transition from preparatory to regular classes and questions concerning isolation
and harassment.

Purpose of the study and research questions

The purpose of this study is to investigate the social situation at school for stu-
dents that have migrated to Sweden during their last four years at compulsory
school or during upper secondary school. The study investigates the social inte-
raction between students with a special focus on the possibilities and hindrances
for inclusion of the newcomer immigrant students in different social groups at
school, and the ways these students handle possibilities and hindrances for social
inclusion. The study focuses on newcomer immigrant students that are studying
at different levels in the education system, from preparatory educational levels
for newcomer immigrant students to regular education at compulsory or upper
secondary school. Primarily the dissertation has an individual perspective, in that
the interviewed students’ own experiences play a pivotal role. The students’ nar-
ratives about their experiences are analyzed through my interpretation and the
analytic tools that I have chosen. To be able to understand and explain why the
social relations between students are the way they are, the analysis has also been
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connected to a macro level when needed. In this way the individual perspective
is also to some extent put into an organizational perspective when it comes to
how the school as an institution is organized, and a structural perspective when it
concerns social power structures.

The research questions focused on in this study are:

* What kinds of experiences do the interviewed students have of the social inte-
raction between themselves and other students at their schools?

* What kinds of experiences do the interviewed students have of their possibili-
ties and hindrances for inclusion in different kinds of social groupings in their
classes and at their schools?

e How do the interviewed students handle the eventual hindrances for inclusion
in different kinds of social groupings in their classes and at their schools?

* What kinds of social positions do the interviewed students take in relation to
other students, and what determines these positions?

* What is the significance of the interviewed students’ religious or non-religious
affiliations for the social interaction between students?

* What consequences do the schools’ reception systems for newcomer immi-
grant students have for the interviewed students’ possibilities to be socially
included at school?

Method

Since one aim of the investigation is to emphasize the students’ individual expe-
riences of their school situation, the basic method chosen has been qualitative
interviews of students. Field studies have been used as a complement. The main
function of the field studies has been to get acquainted with the school contexts
of the interviewed students, in order to come up with relevant research questions
and interview questions. The field studies have also been a way of getting to
know the students I later interviewed in their own school environment, which
has facilitated my understanding of the students’ answers and narratives. Another
completing method has been to interview mainly teachers, but also other mem-
bers of school staff, to deepen my knowledge of the students’ school situation in
order to obtain versatile interviews with the students. Interviews with students
are the main focus of the study, and all quotations presented in the study are from
these interviews.
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I have interviewed 29 students, 16 girls and 13 boys, at different schools in
Malmé. Eleven of these students participated in follow-up interviews one to one-
and-a-half years after the first interview. I have also interviewed a total of 34
teachers and other school staff members. The field studies and interviews have
been carried out at four compulsory schools. At the upper secondary level there
are students’ narratives from ten schools, of which I have visited seven. I have
made field studies, full time, for two months at one compulsory school and two
months at an upper secondary school. I have visited the three other compulsory
schools now and again during a couple of weeks, to participate in lessons and
to make interviews. The other upper secondary schools I have visited for single
days. I have made field studies for about a 100 whole school days, and beyond
that made shorter visits to the schools. I have followed the interviewed students
for either a longer period of time at school (at the two schools where I spent
two months each) or spent at least one whole school day with them before the
interview. There have been a few cases where some students that did not want
me to accompany them for a whole school day and in those cases I accepted their
wishes.

Results and analysis

In this section I will very shortly mention some of the most central results and
the analyses of these results. Matters that have been central in the study are the
ways in which the newcomer immigrant students are socially included or exclu-
ded at school, what kinds of hindrances there are to social inclusion and how
the interviewed students handle these hindrances. Another issue has to do with
the students’ social positions and what determines these positions. A third issue
focuses on how these different social processes are affected by the organization of
the school education. Finally this section deals with the question of what signifi-
cance the students find that their religious or non-religious affiliation has for the
social interaction between students.

Social inclusion and exclusion

For most of the interviewed students the quickest ways of gaining social contacts
in their new schools have been within preparatory education for newcomer im-
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migrant students at compulsory or upper secondary school. Although these stu-
dents change classes in school quite often, depending primarily on their level of
linguistic knowledge, many of the students have managed to establish close and
long-term relationships at preparatory educational levels that last even after the
original groups of students in these classes have been separated. When it comes
to social contacts between newcomer immigrant students and other students at
school in regular education, this study shows that there are many hindrances
along the way towards social inclusion between newcomer immigrant students
and other students at their schools.

A recurring strategy used by the interviewed newcomer immigrant students to
gain social contacts in their new classes within regular education is to primarily
turn to other students in the new class that also have experiences of migration,
with the same language as or another language than they have themselves. There
are clear signs in the study that points to the difficulties for the newcomer im-
migrant students in being socially included in their new classes at the regular
educational level. Therefore you can see at least part of the newcomer immigrant
students’” tendency to primarily turn to each other as a way to handle hindrances
to social inclusion with other students in their classes.

Stigmatization

One significant reason for the newcomer immigrant students” isolation at the
beginning of their studies at regular educational levels is the reception they re-
ceive from other students in their new classes. The study shows quite clearly that
there is a risk that newcomer immigrant students are stigmatized for different
reasons at their schools, which can lead to hindrances to their social inclusion
in their classes and at their schools. To be a newcomer immigrant student often
means a social position with a lower status than both students born in Sweden
with parents born here and students born in Sweden with parents born abroad.
The stigmatization often involves other students distancing themselves from the
newcomer immigrant students in more or less obvious ways, for example by con-
temptuous comments or by ignoring them. The starting point for the stigmatiza-
tion is primarily the Swedish linguistic level of the students, being a newcomer
immigrant®, being categorized as a "refugee”®® and placed in preparatory educa-

85 As opposed to being born in Sweden with parents that have immigrated to Sweden, or being
born in Sweden with parents born in Sweden.

86 The word “refugee” is, according to the study, often used as a particularly depreciative word,
and also used to mark a difference in relation to the slightly higher social status of people
referred to as “immigrants” that have actually been born in Sweden.
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tion separated from regular education. Goffman (1963/2011:12) describes how
persons with a stigma have some kind of deviant attributes that others cannot
avoid noticing. Therefore, others can in a relatively legitimate way disregard these
persons’ assertions to be included in social groupings, because they are not be-
lieved to posses the qualities expected from members of the groups. In a wider
perspective of society, the stigmatization of the newcomer immigrant students
can be connected to a stigmatization of persons categorized as “immigrants” in
society at large, and a stigmatization of a form of the Swedish language that is
not totally coherent with the standard use of the language. Both of these factors
can for example result in discrimination in the labor market (see e.g. Boyd 2000;
Kamali 2005; Carlsson 2013).

What also becomes obvious is that students with immigrant backgrounds that are
born in Sweden also find themselves in a stigmatized low-status position. They
might try to raise their own position by marking a distance to students that can
be categorized as “even more immigrant” than themselves, namely the newcomer
immigrant students, by for example ridiculing or laughing at their use of the
Swedish language. Bourdieu (1991b:67f) sees the language as a central factor
when it comes to preserving a certain power order in society. The educational sys-
tem is the ultimate institution in society where this control over the correctness
of the language is exerted, but as this study shows, this is not only done by the
teachers” enforcement of the linguistic order, but also by the students themselves.
You can see this as an expression of symbolic violence in Bourdieu’s meaning:
teachers and students preserve a “recognized” or “legitimized” linguistic use that
builds on the dominating social classes’ way of using the language. Since this
linguistic use is seen as something “natural”, the power relations that the legiti-
mized linguistic use is built upon are hidden. An effect of this symbolic violence
that the interviewed students express is the shame of not being able to live up to
the expectations of a linguistic level that you are presumed to have or at least are
presumed to achieve as a school student.

When it comes to the students’ ways of handling hindrances to social inclusion at
school connected to stigmatization, something that recurs in the empiric material
is that many students show signs of having internalized the stigmatization they are
subject to by being ashamed of themselves. Thomas Scheff and Suzanne Retzinger
(2000) state that a central component of the experience of shame is that you see
yourself from a negative perspective by imagining how others see you. Therefore
shame also implies that there is a threat to the social bonds between yourself and
others. In this way you can say that many newcomer immigrant students in this
study are subject to a double repression; one from outside and one from their
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own imagination. You can see this exterior and interior stigmatization as a conse-
quence of a symbolic violence that is exerted in the hierarchical school structures,
where the school has the legitimate function to categorize students on the basis of
their results and to place more value on some students than on others (see Broady
1980/1998). With Bourdieu’s terminology you can say that the newcomer im-
migrant students (at least at the start) do not have the cultural capital needed in
the educational market. In the school context of these students this means that
they are excluded from regular education and are educated in separate groups,
since they are not considered qualified for regular education. The school as an
institution, that has the function to sort students according to their results, can
thus be presumed to have a strong impact on the circumstances that exclude and
stigmatize some students.

In addition to that, the stigmatization leads to some students ostracizing new-
comer immigrant students, and the shame of the newcomer immigrant students
over the stigmatization also leads to their own avoidance of social contact (at
least to start with), and accordingly they exclude themselves from social contacts.
Some of the hindrances that the interviewed students describe when it comes
to being socially included in their new classes at regular educational levels also
seems to be about a transition from an “out-group” to an “in-group”. Goffman
(1959/1998:155) argues that persons who have previously belonged to an out-
group in relation to a certain "team” and who are on their way into this team,
can be subjected to aggressiveness and facetious harassments before they are ac-
cepted as part of the team as an in-group. It seems as if this initial aggressiveness
towards, or in other cases snubbing of, some newcomer immigrant students when
they start regular education, is transient. Also the isolation in their new classes
in regular education that is spoken about by many of the interviewed students is
something that seems to change over time. Gradually many of the students are
included in different groupings in their new classes and find friends there. This is
especially obvious in the follow-up interviews, which are made one to one-and-
a-half years after the first interview. In this respect I would also like to point to
the hard work that the newcomer immigrant students engage in to learn the new
language and thereby improve their chances to be socially included. Thus they are
not “passive victims” of the social exclusion that they experience; many of them
are, on the contrary, constantly striving to be socially included and also succeed
sooner or later to do so.

One factor that can be seen as a hindrance to the social inclusion of newcomer
immigrant students at their schools is the reception system for these students.
The stigmatization of the newcomer immigrant students is also connected to the
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fact that they, as opposed to other students, are not yet considered qualified for
regular education. The study shows that there are obvious differences in the so-
cial status between students in preparatory and regular education. Some students
in regular education mark their higher social status more or less openly against
students in preparatory education. Ten of the interviewed students have studied
for three years or more at preparatory educational levels (including the individual
program, "IV”). Some students have expressed their patience and understanding
of the fact that they have had to study for a long time at preparatory educational
levels before being able to move on to regular education. Some students however
have expressed their frustration over having to study at these levels for such a long
time and not being able to study and be "like everyone else”. At the preparatory
levels of upper secondary school there are even less possibilities for the students
to get out of their separated position. Since there are certain admission require-
ments for upper secondary school, the students cannot gradually be transferred
to regular education as at compulsory school.

Different kinds of stigmatization also become obvious when it comes to some of
the interviewed students” experiences of mere harassments. The harassment the
interviewed students have been subjected to has not only been committed by
students at regular educational levels but also at preparatory levels. The forms of
stigma show that this harassment is connected to for example racism, sexism and
nationalism. Since the harassment in most cases is committed at schools with a
large section of students with migrant backgrounds (through their own or their
parents’ migration) you can, once again, see part of the harassment as a way for
a stigmatized group to separate themselves from persons with even more obvious
stigmas. In a perspective of society at large you can also see the harassments as an
effect of a Swedish context that in different ways legitimizes racism and discri-
mination, through everything from “every-day” racism to discrimination in the
labor market (see e.g. Essed 1991; Wigerfeldt 2001; Carlsson 2013). In some of
the interviews you can also surmise racist ideas that have not emerged in Sweden
but already in the countries that the students have migrated from.

Religious affiliation, non-affiliation and social relations

The study does not only show a hostility and reluctance to include newcomer
immigrant students in social groupings at regular educational levels, but also the
opposite: a readiness to include each other in different social groupings at school,
regardless of for example different religious affiliations. In particular, the follow-
up interviews with ten of the earlier interviewed students show that many of
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the students have with time been included in different social groupings in their
classes at a regular educational level, or have at least found one or a few friends
there, although the time at a regular educational level often starts with a period
of loneliness and even isolation. When it comes to the impact of religious affilia-
tions and non-affiliations on how these ten students have chosen their friends, it
seems to be of very marginal importance. It appears that these affiliations are not
allowed to stand in the way of social inclusion in different groupings at school, at
least not for the interviewed students and their school contexts. One possibility
to explain this is to point to the globalized world that these students live in. Some
of them have, for example, even before their arrival in Sweden gone to schools
with pupils of different religious affiliations, and some of them have lived in other
countries and are used to meeting people with different cultural backgrounds and
social codes. Furthermore, they now live in a city that is characterized by plurality
and encounters between many cultural and religious perspectives.

Borgstrom and Goldstein-Kyaga (2006:13ff) propose that globalization has led
to a homogenization of culture, for instance in the area of consumption, but that
it has also led to new forms of cultures when the encounters between cultures
create new interpretations and creolization of cultures. But, as Borgstrom and
Goldstein-Kyaga point out, it does not always pass without conflict. In my study
there are examples of pupils’ inner conflicts, which concern what kinds of beha-
vior you allow for yourself, taking into account both your religious adherence and
the new social context that you are dealing with. In other cases there are examples
of confrontations between religious or non-religious perspectives, sometimes bet-
ween pupils with the same religious affiliation, and sometimes between students
of different religious or non-religious affiliations. Some students have negotiated
with their own earlier religious approach to be able to be socially included in
the new Swedish context. According to Bourdieu (Swartz 1997 Ch. 5) a person’s
habitus can change through actions in different fields, but it is often a slow pro-
cess. To be able to enter a new field, like the newcomer immigrant students enter
the Swedish educational field, you often have to make “investments” and get to
know the rules of the field to be able to "play the game” (ibid. Ch. 6). Some of
the interviewed students have done so by, for example, not openly signaling their
religious affiliation through religious markers, changing their habits when it co-
mes to ways of greeting one another as men and women, to some extent changing
their approach to religious prohibitions of certain food and alcohol, and some of
the girls have somewhat changed their attire according to the current norms for
women’s clothing in Sweden.
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In the study it becomes clear that the interviewed students above all regard reli-
gion as something you practice at home. In Goffman’s (1959/1974:29, 31) terms
of social framings, you could see home as one kind of framing for the religious
commitment, where you can have another approach to religious matters and
religious rules than in another framing, such as school. By separating different
framings from each other, it is also possible to separate the “audience” that is
present for the moment, and thereby the expectations on the individual that these
different framings can imply (ibid.:122). According to Goffman (ibid.:18) people
who interact with each other are also always busy trying to “negotiate” a com-
mon definition of the situation they share. In this way a "temporary consensus” is
created. You can see the students’ readiness to "negotiate” how much room they
give to religious matters at school as a way of achieving a "temporary consensus’.
Religion can persist as a central component of a person’s life, especially in the
private sphere, even though it is kept in the background at school in favor of the
possibilities to socially include persons with different kinds of religious affiliations
or non-affiliation.

Reflections

Preparatory educational levels at compulsory and upper secondary schools can
be looked upon as a form of education for students in need of extra support. For
this reason I would like to compare these educational levels with another kind of
education for students in need of special support — special education. Fridlund
(2011:223ff) points at discourses of inclusion and exclusion and the different
approach that the special educational field has in this issue compared to the se-
cond language educational field. Within special education the main idea today
is that students in special need of support should get their education in their
regular classes and get the special support they need there. Within second langu-
age education, on the other hand, the main idea is that second language students
learn the Swedish language best in groups separated from first language students.
Fridlund questions these different educational approaches towards students in
need of special support and second language students, and claims that both of
these groups of students should be able to get the support they need within re-
gular education.

On the basis of this study I believe that above all there is a need for flexibility in
the schools’ reception systems for newcomer immigrant students. It varies how

280



long time different students need to attend preparatory education for language
reasons and, not to forget, how long time they themselves wish to attend this
kind of education. An earlier transfer from preparatory to regular educational le-
vels could be possible through a stronger support system within regular education
from tutors in the students’ first languages, according to Eklund (2003). One way
of looking at preparatory educational levels could be to see it as a complement to
regular education, to which the students could turn when they themselves want
to get support. I have seen one example of this in a compulsory school, where the
students that had previously gone to the preparatory class, came back during cer-
tain lessons to get help from the preparatory class teacher in order to understand
and solve different school tasks that they had in regular education.

Perhaps some of the students that lost a great deal of their motivation to study
because of the long time at preparatory educational levels could have been more
motivated to engage in their studies if their wish to be able to attend regular
education had been responded to, for example by letting the students attend at
least some regular education. This was also practiced in some schools at compul-
sory level, but at upper secondary level this possibility was significantly limited.
There are however a few examples of schools at upper secondary level in Sweden
that give also students from preparatory educational levels the opportunity to
attend at least some regular education (Skolinspektionen 2009:21). By giving
newcomer immigrant students in both compulsory and upper secondary school
levels the opportunity (with flexibility for individual students’ needs and wishes)
to move on to regular education to at least some degree and meet with students
there, the social integration between students at school could be faster. In this
way you could also try to avoid long-term stigmatization through separating the
newcomer immigrant students into special groups. This will thus presuppose that
the schools take their responsibility to facilitate the social contacts between stu-
dents.¥”

87 There are some examples in this study of how teachers can be of help in this respect, see

Chapter 7.
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Bilaga 1: Presentation av eleverna

Ahmad

Fodelseland: Afghanistan.

Modersmal: Dari.

Sprik forutom modersmal i fodelselandet samt sprik frin andra linder dir man varit
bosatt: Persiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Iran.

Bakgrund till invandring till Sverige: Ensamkommande flyktingbarn.

Familj: Storebror i Iran. Forildrarna dog i krig nir Ahmad var 8 ar.

Alder vid anlindander till Sverige: 15 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-10-19: 18 ir.

Alder vid uppfoliningsinterviu 2010-10-11: 19 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Koranskola i Afghanistan i 2 ar. Inofficiell skola,
driven av afghansk forening i Iran, i tre dr. Avslutade skolan vid 11 ars dlder och
borjade arbeta som skriddare.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: 1 Y2 ar pa IVIK, vid forsta intervjun gick
Ahmad ett férberedande NV-program och vid andra intervjun forsta aret pa NV-
programmet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej

Anna

Fodelseland: Gambia.

Modersmal: Wolof.

Sprik forutom modersmil och svenska: Engelska (skolan i Gambia bedrevs pa eng-
elska)

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Mamman bodde sedan nagra ar i Sverige och
ville att barnen skulle flytta hit.

Familj: Mamman och pappan skilda och Anna bodde férst hos sin pappa i
Gambia. Pappan dod sedan ett par r tillbaka. Fyra syskon.

Alder vid anlindandet till Sverige:13 ir.

Alder vid interviu 2009-12-07:18 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Gick i skolan i Gambia utan avbrott.
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Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i grundskolan. Slussades ut i
vissa dmnen i vanlig klass efter drygt ett halvar. Gick sedan i vanlig klass helt och
hallet och fick betyg i alla Zmnen i nian. Hade varit knappt tvd ar i Sverige nir
hon bérjade pa samhillsprogrammet med inriktning mot ekonomi pa gymnasiet.
Vid intervjun gir hon tredje dret pa gymnasiet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malméi: Nej

Barry

Fodelseland: Thailand.

Modersmal: Thai.

Boende i andra linder iin fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Barry har bott hos sin mormor och sina
kusiner i Thailand under sin uppvixt. Modern flyttade till Sverige dir hon gifte
sig med en svensk man och fick barn tillsammans med honom. Mamman ville
att Barry skulle komma till Sverige for att hjilpa henne att ta hand om barnen.
Familj: Mamma och styvpappa i Sverige. Halvsyskon.

Alder vid anlindandet till Sverige: 15 ir.

Alder vid forsta intervju 2009-03-25: 18 r

Alder vid uppfsliningsintervju 2010-11-04: 19 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolgang i Thailand utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass 1 ar, vid forsta intervjun hade
han gétt pa IVIK i tvé ar, vid uppf6ljningsintervjun gick han pa IV-programmet.
Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.

Carita

Fodelseland: Thailand.

Modersmal: Thai.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Uppvuxen f6rst med mamma och sedan med
mormor och morfar i Thailand. Mamman flyttade till Sverige nir Carita var 8-9
ar och gifte sig med en svensk man. Nir Carita var 14 ar ville hennes mamma att
hon skulle komma till Sverige och studera hir.

Familj: Mamma, styvpappa, styvbroder.

Alder vid anlindander till Sverige:14 .

Alder vid interviu 2009-03-24: 17 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolgang i Thailand utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass pa grundskolan i 1 V2 ér, vid
intervjun: IVIK i nédstan 2 ar.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.
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Claudia

Fodelseland: Vietnam.

Modersmal: Vietnamesiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Ensamkommande barn.

Familj: Fosterfamilj i Sverige. Ingen kontakt med biologisk familj.

Alder vid anlindandet till Sverige: 15 ar.

Alder vid interviu 2009-10-06: 18 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Ingen. Lirde sig ldsa och skriva av forildrarna.
De lirde henne ocksa enkel matematik.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i grundskolan 4 manader,
IVIK 1 r, vid intervjun gick Claudia andra éret pd det naturvetenskapliga pro-
grammet. Hon gar en sirskild variant av programmet f6r elever som behéver lite
lingre tid som finns just pa hennes skola, dir man kan lisa programmet pa fyra
ar istillet for tre.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Dacia

Fodelseland: Polen.

Modermal: Polska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Innan familjen flyttade till Sverige hade pap-
pan jobbat hir i nio ar. Pappan ville att hela familjen skulle flytta till Sverige.
Familj: Mamma och pappa i Sverige.

Alder vid anlindander till Sverige: 12 ar.

Alder vid interviu 2009-12-15: 16 4r.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging utan avbrott i Polen.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i nigra manader, direfter van-
lig klass i grundskolan, vid intervjun gick Dacia i nian.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej

Dragan

Fodelseland: Bosnien Hercegovina.

Modersmal: Bosniska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Asylsokande. Lang asylprocess i Sverige. Det
tog fyra ar innan familjen fick uppehallstillstind i Sverige. Tvé av dessa ar levde
familjen gomda.

Familj: Mamma, syster i Sverige, pappa i Bosnien.

Alder vid anlindander till Sverige: 12-13 ar.
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Alder vid interviu 2009-10-19: 20 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Bosnien utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass pa en annan ort in Malmo
i drygt ett ar, sedan gick han delvis i vanlig klass i grundskolan. Direfter fick
familjen besked om utvisning och flyttade till Malmé. Dragan gick inte i skolan
under mer 4n ett ar, dd familjen levde gémda. Dragan gick sedan pad IVIK i ett
ar och direfter pa IV i ett dr. Vid intervjun gir Dragan tredje aret pa Hotell- och
restaurangprogrammet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Bodde forst pa en annan ort
i ett ar innan han flyttade till Malmao.

Eleonora

Fodelseland: Ruminien

Modersmal: Ruminska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappan flyttade till Sverige och gifte sig hir.
Han hade varit i Sverige i fem ar innan Eleonora flyttade dit.

Familj: Pappa, tva helsyskon och tvd halvsyskon. Mamma déd.

Alder vid anlindandet till Sverige: 15 ar.

Alder vid interviu 2009-12-02: 18 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging utan avbrott i Ruminien.

Skolkarriir i Sverige vid intervju: IVIK ett &r, IV ett ar. Vid intervjun gir Eleonora
forsta dret pa ett samhillsvetenskapligt program med inriktning mot uniformsyrken.
Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Elli

Fodelseland: Ghana

Modersmal: Twi.

Sprék forutom modersmal i fodelselandet samt sprik frin andra linder dir man varit
bosatt: Engelska (i Ghana bedrevs undervisningen pa engelska).

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappan gifte sig med en kvinna som bodde
i Sverige.

Familj: Pappa och tvé halvsyskon i Sverige, bror i Ghana. Mamma déd.

Alder vid anlindandet till Sverige: 14 ar.

Alder vid intervju 2009-03-20: 16 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolgang i Ghana utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i ett och ett halvt ar, vid inter-
vjun har Elli gace pa IVIK i ett ar.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.
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Gem

Fodelseland: Kina.

Modersmdl: Kantonesiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Forildrarna ville att barnen skulle studera i
Sverige. Morforildrarna bodde sedan tidigare i Sverige. Gem flyttade forst ensam
till sina morforildrar i Sverige. Hennes syster och mamma har vid intervjun just
flyteat dill Sverige, tvé ar efter Gem. Pappa dr kvar i Kina.

Familj: Pappa i Kina, mamma, syster och morférildrar i Sverige. Mamma och
pappa skilda.

Alder vid anlindander till Sverige: 13 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-10-14: 15 ir.

Alder vid uppfsliningsintervju 2010-10-22: 16 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Hongkong utan avbrott.
Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass ca 6 man., ddrefter for-
beredelseklass varvat med undervisning i vanlig klass. Vid forsta intervjun gar
Gem i nian. Vid uppfdljningsintervjun gir Gem pa IVIK med inriktning mot
Naturvetenskapliga programmet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Ne;.

Ghost

Fodelseland: Libanon (familjen har palestinsk bakgrund)

Modersmil: Arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Jordanien.
Bakgrund till invandring till Sverige: Vill inte prata si mycket om det. Familjen
har palestinsk bakgrund och har varit tvungna att flytta runt. Pappan bodde i
Sverige innan 6vriga familjen flyttade hit.

Familj: Mamma, pappa, tvd syskon (den ena dr Leonardo, dven han intervjuad).
Alder vid anlindandet till Sverige: 13 ar.

Alder vid intervju 2009-11-10: 15 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Gick alla ér i skolan i Jordanien.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i ndgra manader och direfter
efterhand utslussning i vanlig klass. Vid intervjun gick Ghost i drskurs nio och till
liten del dven i forberedelseklass.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej

Johan

Fodelseland: Trak.
Modersmal: Arabiska.
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Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Jordanien och
Syrien.

Bakgrund till invandring till Sverige: Krig och religios forfoljelse i Irak. Pappan
bodde i Sverige medan han sokte asyl hir i tvd ar innan den 6vriga familjen kom.
Familj: Pappa, mamma och syster i Sverige.

Alder vid anlindandet till Sverige: 13 ar.

Alder vid interviu 2010-05-18: 17 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolgang i Irak fran forsta till fjarde klass. Johan
flyttade till Jordanien nir han var 9 ar och direfter vidare till Syrien. Han vistades
ungefir fyra dr i Jordanien och Syrien. Under dessa dr gick Johan inte i skolan
eftersom han inte var medborgare i dessa linder.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i tre ar. Ingen undervisning
i vanlig klass under dessa ar. Vid intervjun gick Johan pa ett IV-program med
musikinriktning.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Ne;.

Josef

Fodelseland: Somalia.

Modersmal: Somaliska.

Boende i andra linder in fodelselandet innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Orolig situation i Somalia. Mamman flyttade
hit tva r innan barnen foljde efter.

Familj: Mamma och sju syskon.

Alder vid anlindandet till Sverige: 14 ir.

Alder vid intervju 2009-03-06: 18 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Ingen.

Skolkarridir i Sverige vid intervju: Forberedelseklass ca 1 ar. Vid intervjun: IVIK i
tva ar.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.

Kandi

Fodelseland: Vietnam.

Modersmal: Vietnamesiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappa ville flytta till Sverige for att barnen
skulle fa battre framtidsutsikter.

Familj: Mamma i Vietnam, pappa och bror i Sverige.

Alder vid anlindander till Sverige: 12 ar.

Alder vid interviu 2008-11-25: 15 4r.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Vietnam utan avbrott.
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Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i tvd ar, ddrefter efterhand
utslussning i vanlig klass. Vid intervjun gar Kandi delvis i vanlig klass i ttan och
delvis i forberedelseklass.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Ne;.

Kurre

Fodelseland: Kina.

Modersmil: Kantonesiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappan gifte sig med en svensk kvinna i
Kina, sedan flyttade de hit.

Familj: Pappa i Sverige. Mamma i Kina.

Alder vid anlindander till Sverige: 14 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-12-02: 19 ar.

Alder vid uppfsliningsintervju 2010-10-18: 20 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Kina utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Gick i ungefir ett ar enbart i forberedelseklass
och direfter liste han dven engelska och matematik i vanlig klass under ett och ett
halvt ar. Han gick pa IVIK i ett ar och IV i ett ar. Vid forsta intervjun gick Kurre
andra dret pa samhillsvetenskapligt program med inriktning mot ekonomi och
juridik och vid uppfoljningsintervjun tredje aret pi samma program.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Ne;.

Leonardo

Fodelseland: Jordanien (familjen har palestinsk bakgrund).

Modersmal: arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Vill inte prata sa mycket om det. Familjen
har palestinsk bakgrund och har varit tvungna att flytta runt. Pappan bodde i
Sverige innan 6vriga familjen flyttade hit.

Familj: Pappa, mamma och tva syskon (den ena dr Ghost, dven han intervjuad).
Alder vid anlindandet till Sverige: 11 ar.

Alder vid interviu 2009-12-02: 13 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Jordanien utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Enbart i forberedelseklass i nigra méanader och
direfter varvat med skolgang i vanlig klass.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Linda
Fodelseland: Ghana.
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Modersmal: Twi.

Sprik forutom modersmil i fodelselandet samt sprik frin andra linder dir man varit
bosatt: Engelska (i Ghana bedrevs undervisningen pa engelska).

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappan flyttade till Sverige nir Linda var
liten och gifte sig med en ny kvinna hir. Pappan ville att Linda och hennes bror
skulle komma till Sverige.

Familj: Pappa, styymamma och deras gemensamma barn, samt storebror i Sverige.
Mamma, styvfar och deras gemensamma barn i Ghana.

Alder vid anlindander till Sverige: 13 ar

Alder vid forsta intervju 2009-03-27: 18 ar.

Alder vid uppfoliningsintervju 2010-11-10: 19 ir.

Skolging innan flytten til] Sverige: Skolgang i Ghana utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Mer 4n tva ar i enbart forberedelseklass. Vid
forsta intervjun gick hon andra édret pa IVIK. Vid uppf6ljningsintervjun hade
hon hunnit gi dnnu ett ir pd IVIK och direfter, under ht 2010, borjat pa IV-
programmet med inriktning mot barn och fritid.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Maria

Fodelseland: Trak

Modersmal: Arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Jordanien tva ar,
Egypten ett ar och Syrien i tre manader.

Bakgrund till invandring till Sverige: Kriget i Irak.

Familj: Foraldrar, tvé syskon.

Alder vid anlindander till Sverige: 13 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-10-12: 15 ir.

Alder vid uppfoljningsintervju 2010-11-08: 16 ér.

Skolging innan flytten till Sverige: Gick i skola i Irak nir hon var mellan 6-9 ar.
Bodde i Syrien i tre manader och gick da inte i skolan. Flyttade till Jordanien
och gick i skola dir i tvd ar. Flyttade tillbaka till Irak och gick i skolan dir i tva
ar. Flyttade till Egypten och bodde dir i ett ir, men gick inte i skolan. Direfter
flyttade familjen till Sverige.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Gick nigra manader i enbart forberedelseklass
och borjade didrefter efterhand slussas ut i vanlig klass. Vid forsta intervjun gar
hon helt och hallet i vanlig klass i nian. Vid uppf6ljningsintervjun gar hon IV-
programmet med inriktning mot samhillsvetenskapliga programmet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.
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Miranda

Fodelseland: Kamerun.

Modersmal: Bulundu och kamerunsk kreol.

Sprik forutom modersmal i fodelselandet samt sprik frin andra linder dir man varit
bosart: Engelska (i Mirandas del av landet bedrevs undervisningen pé engelska).
Boende i andra linder iin fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappan bodde i Sverige i tvd ar innan
Miranda och hennes syskon kom hit. Miranda bodde hos sin mormor i Kamerun
eftersom hennes mamma var dod. Miranda sig mojligheterna till en béttre fram-
tid i Sverige.

Familj: Pappa och tre syskon i Sverige.

Alder vid anlindander till Sverige: 17.

Alder vid interviu 2009-06-09: 20 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Sju ar i skolan i Kamerun. Direfter syskola.
Hjilpte till med f6rsérjningen genom forsiljning pa den lokala marknaden.
Skolkarridr i Sverige vid intervju: Nir Miranda kom till Sverige hade hon inte gatt
i skolan pé sex dr. Hon siger sjilv att hon bara hade fatt baskunskaper i skolan. I
Sverige gick hon pa IVIK pé en annan ort in Malmd. Direfter gifte hon sig och
flyttade till sin man i Malmé, dir hon kom in pa omvirdnadsprogrammet pa
gymnasiet. Vid var intervju hade Miranda gatt i nistan tva ir pi omvirdnads-
programmet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Miranda bodde pa en annan
ort i ett ar innan hon flyttade till Malmaé.

Mans

Fodelseland: Trak.

Modersmal: Arabiska

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Syrien i tva ar.
Bakgrund till invandring till Sverige: Kriget i Irak. Pappan flyttade till Sverige 1 V2
— 2 dr innan ovriga familjen.

Familj: Forildrar och tre syskon.

Alder vid anlindandet till Sverige: 14 ir.

Alder vid forsta intervju 2009-11-04: 15 ir.

Alder vid uppfoliningsintervju 2010-11-19: 16 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: 1 Irak 6 V5 ar. I Syrien 1 ar.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Ett halvar i enbart forberedelseklass och direfter
forberedelseklass varvat med studier i vanlig klass. Vid férsta intervjun gar Mans i
nian och till en liten del dven i férberedelseklass. Vid andra intervjun gar han ett
IT-tekniskt program pa gymnasiet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.
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Nora

Fodelseland.: Trak.

Modersmal: Arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Flyttade frin Irak
till Libyen nir hon var 10 4r och bodde dir tills hon var 14 ér. Direfter flyttade
hon tillbaka till Irak och bodde dir i ett ar. Sedan flyttade hon till Syrien innan
hon kom till Sverige.

Bakgrund till invandring till Sverige: Krig. Pappan troligen dod p.g.a. den véld-
samma situationen i Irak. Mamman flyttade till Sverige redan ar 2002. Nir pap-
pan dog sokte hon uppehallstillstind for sina barn i Sverige.

Familj: Mamma och en syster i Sverige samt en syster i Irak.

Alder vid anlindandet till Sverige: 15 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-03-31:17 ir.

Alder vid uppfsliningsintervju 2010-11-01: 18 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Gick i skolan i Irak nir hon var mellan 6-10 ar.
Direfter gick hon i skolan i Libyen nir hon var mellan 10 — 14 ar.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Ext ar i forberedelseklass och ett ar pa IVIK. Vid
forsta intervjun gick Nora p& IVIK. Vid andra intervjun gick hon tredje terminen
pa omvérdnadsprogrammet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Ne;.

Rahmin

Fodelseland: Afghanistan.

Modersmal: Dari.

Sprik forutom modersmil i fodelselandet samt sprik frin andra linder dir man varit
bosatt: Persiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Iran.

Bakgrund till invandring till Sverige: Kriget i Afghanistan. Pappan kom till Sverige
tre — fyra ar innan ovriga familjen for att soka asyl. Under tiden bodde ovriga
familjemedlemmar i Iran.

Familj: Forildrar och syskon i Sverige.

Alder vid anlindandet till Sverige: 11 ar.

Alder vid interviu 2008-11-28 och 2008-12-12: 15 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Ingen. Jobbade pa bilverkstad i Afghanistan och
sedan som billackerare i Iran.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Tre ar i férberedelseklass. Vid intervjun gir han i
attonde klass och har gite i ordinarie undervisning sedan 1 %2 ar. Ar ett r ildre dn
sina klasskamrater eftersom ldrarna ville ge honom ett "extra” ar for att han skulle
hinna fi betyg frin grundskolan.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.
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Rimi

Fodelseland.: Trak.

Modersmal: Arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Syrien tva ar.
Bakgrund till invandring till Sverige: Kriget i Irak. Mamman flyttade till Sverige
fore den 6vriga familjen for att soka asyl. Hon bodde hir i tva dr innan ovriga
familjemedlemmar kom.

Familj: Forildrar och tva broder.

Alder vid anlindandet till Sverige: 11 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-09-29: 13 ar.

Alder vid uppfoliningsintervju 2010-10-26: 14 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolgang i Irak i tre eller fyra r. Gick inte i
skolan i Syrien.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass under ndgra ménader och dir-
efter vissa amnen i vanlig klass parallellt med forberedelseklass. Vid forsta inter-
vjun gir hon i sjuan och har de flesta amnen i vanlig klass. Vid andra intervjun
gar hon i attan helt och hallet.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Rocky
Fodelseland: Palestina.

Modersmal: Arabiska.

Boende i andra linder iin fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Orolig situation i Palestina. Pappan kom till
Sverige fore den 6vriga familjen och sokte asyl. Ovriga familjemedlemmar kom
efter 8 manader.

Familj: Foraldrar, fem syskon.

Alder vid anlindander till Sverige: 13 ar.

Alder vid interviu 2008-12-12 och 2008-12-16: 16 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Palestina utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i 2 ar, ddrefter studier i for-
beredelseklass varvat med ordinarie klass i 1 %2 ar. Vid intervjun gir han i nian.
Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Rola

Fodelseland.: Trak.

Modersmal: Arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.
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Bakgrund till invandring till Sverige: Kriget i Irak. Pappa kom till Sverige innan
ovriga familjen for att soka asyl. Ovriga familjemedlemmar kom efter 1 ar och 5
manader.

Familj: Foraldrar och tre syskon.

Alder vid anlindandet till Sverige: 14 ir.

Alder vid intervju 2009-11-11: 15 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Irak utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i nigra manader och direfter
forberedelseklass varvat med studier i vanlig klass. Vid intervjun gick Rola i ni-
onde klass.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmé: Nej.

Sara

Fodelseland: Ghana

Sprik forutom svenska: Twi.

Sprik forutom modersmal i fodelselandet samt sprik frin andra linder dir man varit
bosart: Engelska (undervisningen i Ghana bedrevs pa engelska).

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Saras pappa flyttade till Danmark nir Sara
var liten. Tre 4r innan intervjun flyttade han till Sverige. Saras farmor tog hand
om Sara i Ghana. Saras pappa ville att barnen skulle komma till Sverige och fa en
bra utbildning har.

Familj: Pappa och tvé syskon.

Alder vid anlindandet till Sverige: 12 ar.

Alder vid interviu 2009-10-12: 14 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Gick i skolan utan avbrott i Ghana.
Skolkarridir i Sverige vid intervju: Forberedelseklass i ndgra manader och darefter
forberedelseklass varvat med studier i vanlig klass under det forsta dret. Vid in-
tervjun gar Sara i dttan och har under det senaste aret gitt helt och hallet i vanlig
klass men ldser svenska i forberedelseklassen.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Sondos

Fodelseland: Syrien.

Modersmal: Arabiska.

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Flyttade till
Jordanien nir hon var 7 minader.

Bakgrund till invandring till Sverige: Pappan dkte till Sverige for att soka asyl ar
2001. Det drdjde fyra ar innan dvriga familjen kunde folja efter.
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Familj: Forildrar och tre syskon i Sverige. En syster kvar i Jordanien som inte fick
komma till Sverige f6r att hon var 6ver 18 ér.

Alder vid anlindandet till Sverige: 13 ar.

Alder vid interviu 2008-11-24 och 2009-02-04: 16 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Jordanien utan avbrott.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: Tva ar i forberedelseklass och direfter forbe-
redelseklass varvat med vanlig klass. Vid intervjun gar Sondos delvis i nian och
delvis i forberedelseklass.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.

Taqi

Fodelseland: Afghanistan

Modersmal: Dari

Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Kriget i Afghanistan gjorde att han tappade
bort sina forildrar vid 6 ars dlder och togs omhand av grannar till familjen. Vid
14 ars alder flydde Taqi ensam fran Afghanistan till Sverige p.g.a. allvarliga hot
mot honom.

Familj: Har haft flera fosterfamiljer i Sverige. I Sverige fick han hjilp att ta reda
pi om forildrarna fortfarande levde. Han har vid f6rsta intervjun kontakt med
sin familj i Afghanistan men har inte triffat dem pa tio ar.

Alder vid anlindandet till Sverige: 14 ir.

Alder vid forsta intervju 2009-03-17:16 ir.

Alder vid uppfoliningsintervju 2010-06-23: 17 ir.

Skolging innan flytten till Sverige: Taqi minns inte riktigt, men tror att han gick
tva eller tre dr i skolan i Afghanistan.

Skolkarridr i Sverige vid intervju: 6 méinader i forberedelseklass, darefter 1 2 ér i
grundskolan, vid forsta intervjun hade han gatt ett ar pa IVIK. Vid andra inter-
vjun gick han ett IV-program.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Bodde forst under tva ma-
nader i ett familjehem pa en annan ort i Skidne. Under denna tid gick han inte
i skolan. Flyttade sedan till ett barnhem i Sméland, dir han bodde i 6 ménader.
Under denna tid bérjade han i en forberedelseklass. Direfter flyttade Taqi till
ett nytt familjehem péd en annan ort i Skine och bodde dir i 6 manader. Under
denna tid gick Taqi i nionde klass. Slutligen hamnade Taqi i annu ett familjehem,
denna gang i Malmo. D4 gick Taqi firdigt nian och bérjade direfter pa IVIK.

Veronica

Fodelseland: Peru.
Modersmal: Spanska.
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Boende i andra linder in fodelselandet, innan flytten till Sverige: Nej.

Bakgrund till invandring till Sverige: Mamman gifte sig med en man som arbetade
i USA. Det var ont om jobb inom mannens yrkesomride i bide USA och Peru,
sd de bestimde sig for att forsdka bygga upp ett liv tillsammans i Sverige istillet.
Familj: Mamma och styvpappa.

Alder vid anlindandet till Sverige: 16 ar.

Alder vid forsta intervju 2009-12-01: 18 ir.

Alder vid uppfoliningsinterviu 2010-11-03:19 ar.

Skolging innan flytten till Sverige: Skolging i Peru utan avbrott.

Skolkarridir i Sverige vid intervju: IVIK ett ar. Vid forsta intervjun gick Veronica
andra aret pA Medieprogrammet. Vid uppfdljningsintervjun hade hon hoppat
av gymnasiet, hon hade redan gymnasieexamen frin Peru, och gick istillet ett
tekniskt basar pa hogskolan.

Bosatt pa fler orter i Sverige innan skolging i Malmo: Nej.
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Bilaga 2: Intervjuguide vid

intervjuer med elever, forsta
intervjun

Bakgrundsfaktorer:

Alder vid intervjun.

Alder d4 man kom till Sverige.

Fodelseland.

Bott i fler linder fdelseland innan flytten till Sverige?
Bott pa flera platser i Sverige innan flytten till Malmao?
Sprak.

Anledning till flytt.

Forildrar och barn kommit vid olika tidpunkter?
Tidigare skolgang.

Familj.

Forildrars arbete i ursprungslandet och i Sverige.
Skolging i Sverige.

Elevernas sociala relationer till andra elever

Relationer till andra elever i klassen pd forberedande och ordinarie undervis-
ningsnivéer. Eventuella konflikter i relation till andra elever i klassen.

Relationer till andra elever pa skolan under tiden pé forberedande skolnivaer.
Eventuella konflikter i relation till andra elever pa skolan.

Stimningen pi skolan.

Hur blir man mottagen som ny elev i klassen i forberedande respektive i ordinarie
undervisning?

Vilka elever soker man sig till i klassen och varfor?

Hittar man vinner i skolan och hur hittar man dem?

Far man hjilp av andra elever med skolarbetet?

Spraket: Vagar man prata pd och utanfor lektioner? Vigar man siga vad man

tycker?
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Erfarenheter av den religiésa tillhorighetens betydelse for relationerna mellan
elever.

Elevernas relationer till lirare

(Som jag nimnde i beskrivningen av avhandlingens syfte bestimde jag mig efter
insamlingen av det empiriska materialet att inte ta med detta tema i avhandlingen
utan istillet fokusera pa elevernas sociala relationer i skolan.)

Skillnader och likheter mellan lirare i tidigare skolor och i Sverige.

Hur ser elevens relationer till lirare ut i stort?

Relationer till enskilda ldrare i undervisningen och utanfér undervisningen.

Hur bér en bra ldrare se ut och varfor?

Hur ser en dalig lirare ut och varfor?

Lirare som har varit sirskilt viktiga och i si fall varfor.

Arbetssituation

(Som jag nimnde i beskrivningen av avhandlingens syfte bestimde jag mig efter
insamlingen av det empiriska materialet att inte ta med detta tema i avhandlingen
utan istillet fokusera pa elevernas sociala relationer i skolan.)

Trivs man i skolan?

Arbetssituation pé férberedande undervisningsnivaer.

Arbetssituation pé ordinarie undervisningsnivaer.
Studiehandledning/modersmalsundervisning.

Tar undervisningen hinsyn till tidigare skolkunskaper?

Anvinder ldrare elevernas tidigare erfarenheter i undervisningen?

Upplevelser av undervisningens relevans.

Hinger man med i undervisningen?

Majligheter till lixhjilp hemma och i skolan.

Skolresultat och reflektioner éver dem.

Val till gymnasiet och varfor.

Fordelar och nackdelar med att ga lang tid pa férberedande undervisningsnivaer.
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Bilaga 3: Intervjuguide
vid intervjuer med elever,
uppftoljningsintervjuer

Uppf6ljning av vad som har hiint sedan forra intervjun

Alder.

Skolniva.

Hur har skolgangen sett ut efter forra intervjun?

Hur har det gatt med skolarbetet?

Hur har det gatt med resultat och uppflyttning till nista skolniva?
Hur har eleven trivts i skolan sedan forra intervjun?

Hur har eleven haft det socialt i skolan?

Hur ser eleven pa sin framtida skolgang/arbete?

Religios tillhérighet/icke tillhérighet och sociala relationer i skolan
Tillhor eleven en religion?

Tanker eleven ofta pa religion?

Utévar man sin religion? Hemma? I skolan?

Religiost engagemang,.

Religios tillhérighet i skolan i tidigare linder:

* Var religion nigot som var centralt i undervisningen?
* Visste eleverna om varandras religiosa tillhorigheter?
* Utdvade man sin religion i skolan?

* Fick man undervisning i fler religioner 4n den dominerande i skolan?

Religios tillhorighet i skolan i Sverige:
* Vet eleven vilken religion andra elever har i klassen?

e Hur vet man i sa fall om detta?
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* Hur viljer eleven vinner? Har det nigon betydelse vilken religiés tillhorighet
respektive icke-tillhorighet dessa personer har?

* Pratar man i skolan om religion? Pé lektionerna? Pé rasterna?
* Vad pratar man om ifall man pratar om religion?
 Konflikter i skolan/klassen pé grund av religion? Hur ser de i sa fall ue?

* Religios klidsel for tjejer. Blir man respekterad for sitt val att bira eller inte
bira den i skolan?

* Kinner man sig respekterad i skolan med den religiosa tillhorighet/icke tillho-
righet man har?
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Bilaga 4: Intervjuguide vid

intervjuer med ldrare

Bakgrundsfragor

Alder.

Lirare i vilka amnen.

Hur linge har liraren varit lirare. P4 denna skolan? Hur hamnade ldraren just
hir?

Sociala relationer i klassen

Hur fungerar sammanhallningen i klassen?

Relationerna mellan klasserna pa skolan. Triffas man i vissa imnen? Haller man
sig inom sin klass eller finns det en rorlighet mellan klasserna?

Hur ofta kommer det nyanlinda elever till klassen?

Hur tas dessa elever emot av de andra eleverna i klassen?

Finns det nagra sirskilda hinder for att de nyanlinda eleverna ska bli en del i
gemenskapen i klassen? Vad kan man i sé fall gora at dessa hinder?

Arbetssituationen i klassen

Hur mycket vet liraren om elevens tidigare bakgrund (tidigare skolgang, eventu-
ella traumatiska bakgrunder)?

Paverkas lirarens arbete i klassen av att ddr finns nyanlinda elever och i sa fall
hur?

Hinger de nyanlinda eleverna med i undervisningen?

Diskuterar man bland kolleger hur man ska kunna hjilpa nyanlinda elever och
hur ser i sé fall dessa diskussioner ut?

Anser liraren att hon eller han har den utbildning som behévs for att kunna
hjilpa nyanlinda elever?

Anvinder sig liraren av elevernas erfarenheter frin sina ursprungslinder i under-
visningen?
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Finns det nagra sirskilda hinder i skolan for att nyanlidnda elever ska nd skolfram-
gang och i sa fall vilka?

Upplever ldraren att de nyanlinda eleverna far tillrickligt med stod i skolarbetet?
Om inte, vad fattas?

Studiehandledning och lixhjilp pa skolan.

Vad tror liraren om nyanlinda elevers framtid nir det giller utbildning och yr-
kesliv?
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