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Abstract

Syfte

Syftet med foreliggande studie var att fa kunskap om och en 6kad forstaelse for den livsvarld
studerande med utlandsk bakgrund bar med sig fran skolgang i sina hemlander in i studier pa
folkhogskola — med sarskilt fokus pa erfarenheter av att lyckas och misslyckas.

Teori

Studien har den livsvarldsfenomenologiska teorin som grund. Livsvérlden hos informanterna
belystes utifran livsvarldsfenomenologins aspekter den levda kroppen, det levda rummet och
den levda tiden samt horisont. De specialpedagogiska perspektiven — det kategoriska och det
relationella — anvandes ocksa som perspektiv vid tolkningen av livsvérlden, liksom aspekten
fortroendefulla relationer.

Metod

Den livsvérldsfenomenologiska ansatsen ar kvalitativ. Den kvalitativa forskningsintervjun
med halvstrukturerade fragor anvandes som metod for att ta del av fyra kvinnliga invandrade
studerandes livsvarldar fran skolgang i Thailand, Filippinerna, Iran, Pakistan och Vietnam,
samt frdn studier pa folkhogskola. Materialet tolkades och analyserades utifran den
hermeneutiska metoden.

Resultat

| studien framkom att alla kvinnor gatt i auktoritara skolor i sina hemlander, men med olika
erfarenheter och olika forhallningssatt till det de varit med om. En av kvinnorna upplevde att
hon lyckades i sina studier, och hade genom hela studietiden ett gott sjalvfortroende. De andra
berdttade om en utsatthet, dar bestraffning samt oréattvis och krankande behandling var vanligt
forekommande och dar skolgangen var forknippad med olust och radsla. Konkurrens och
tavlan var starka inslag. Orsaken till misslyckanden lades pa eleverna sjalva, vilket resulterade
i en stark kénsla av skam och ett bristande sjalvfortroende. Tre av kvinnorna avbrét sin
skolgang, tva av dessa pa grund av familjens bristande ekonomi. Alla kvinnor i studien hade
ocksa erfarenhet av ndgon enstaka larare som lade sig vinn om att eleverna skulle forsta, och
som hade en stottande instéllning.

I motet med folkhogskola fick kvinnorna nya och positiva skolerfarenheter, innefattande att
kunna lyckas i studier. Fortroendefulla relationer till larare bidrog dels till att aterfa
sjalvfortroendet, dels till att fa nya perspektiv pa sin tidigare skolgang. Studien visade ocksa
pa att kvinnorna till en borjan hade svart att forsta det svenska skolsystemet; det pedagogiska
arbetssattet samt forhallningssattet till larare. Att det ar mojligt att kunna andra sin installning
till vad det innebar att lyckas och misslyckas i studier, framkom ocksa.
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1 Inledning

| Sverige finns en stark tradition av vuxenutbildning. Parallellt med det svenska skolvasendet,
som understéllt Skolverket erbjuder kommunal vuxenutbildning i alla kommuner, finns
folkhdgskolan pa manga orter som ett alternativ for den som vill studera i vuxen alder.

Till folkhdgskolans kurser antas invandrade studerande® med skiftande erfarenheter fran
skolgang i sina hemlander, erfarenheter som pa olika satt kommer att farga och paverka
studierna pa folkhogskola och utgéra bade majligheter och hinder i det nya
skolsammanhanget. Synen manga av dessa studerande har pa larande; vad kunskap &r och hur
den mats, vad det innebér att vara en studerande, hur en larare forvantas vara och hur man
onskar att undervisningen ska vara upplagd, kan skilja sig atskilligt fran den syn pa kunskap
och larande som folkhdgskolan vill formedla. | min egen praktik som l&rare och
specialpedagog pa folkhogskola &r det forhallandet nagot jag ar vélbekant med. Studerande
med erfarenheter fran auktoritdra skolsystem kanner sig ofta frammande infor den
dialogorienterade pedagogiken; de vill att lararen ska bestimma och de &r ovana vid att de
egna asikterna och initiativen efterfragas och ses som vardefulla. Samtidigt trivs de i skolan,
vilket en studerandeundersokning gjord av Folkbildningsradet (2011) tydligt visar. |
undersokningen framkommer ocksa att invandrade studerande pa folkhdgskola, i hogre
utstrackning an svenskfodda studerande, upplever kraven for laga samtidigt som de tycker att
studietakten ar for hog — ett nagot motséagelsefullt forhallande som vécker fragor hos mig som
pedagog.

Flera av dessa studerande med skolerfarenheter fran andra lander, kommer ocksa pa olika sétt
att hamna i skolsvarigheter. Det kan vara svart bade for studerande och larare att veta hur man
ska forhalla sig till och hantera dessa. Ibland forsvaras situationen av att den studerande
betraktar lararen som en auktoritet som inte ska eller far ifragasattas, andra ganger ser man ett
bristande sjalvfortroende hos den studerande, en radsla for att géra fel och misslyckas och en
stark kansla av skam 6ver att inte hanga med och forsta. Det tar sig ibland uttryck i att den
studerande undviker att fraga om hjalp och ta emot stottning.

Ur ett specialpedagogiskt perspektiv ar det viktigt att fa kunskap om hur skolsituationen kan
ha sett ut i hemlandet, vilka erfarenheter de studerande bar med sig fran skoltiden, specifikt
utifran hur de ser pa att lyckas och misslyckas i studier. Far vi okad kunskap om de
invandrades livsvarld, kan vi arbeta pad ett forhallningssatt som é&r framjande och
forebyggande, anpassa studiesituationen pa ett satt som underlattar ingangen i studierna och
ge adekvat stéttning dar sa behovs.

Lahdenperéd (2011) understryker vikten av okad kunskap om hur olika kulturella faktorer
paverkar bade larande och personlig utveckling. For att skapa en interkulturell larandemiljo
dar gemenskap skapas utifran olikheter och dar larande sker, ar det nodvandigt att lararen har
en medvetenhet om och forstaelse for mangfald samt att lararen utvecklar personliga
fardigheter och kompetenser som okar férmagan att mota olikheter. Detta understryks ocksa i
Gustavssons (2007) studie, som handlar om kurdiska SFI-studerandes skolerfarenheter samt

! Inom folkhégskolan véljer man att anvdnda begreppen deltagare eller studerande istéllet for elev. Man har
gjort det valet eftersom det ar vuxna personer dver 18 &r som antas till folkhdgskolekurserna, skolformen ar
frivillig, man forvéntas aktivt delta i studierna, dela med sig av sina erfarenheter och sjélva bidra till
kunskapandet. Jag kommer hadanefter i studien att anvanda mig av begreppet studerande.



deras syn pa kunskap och larande. Folkbildningsradets (2013a) utvardering av lararnas arbets-
situation ger ocksa vid handen att larare pa folkhogskolor fragar efter 6kad kompetens nar det
géller hur man ska ldgga upp undervisningen i grupper dar man har studerande med svenska
som andrasprék.>

| mitt eget arbete som pedagog bland vuxna invandrare har jag sttt pa sadant som sarskilt
vackt mitt intresse. Nar jag vid ett lasarsslut gjorde en utvérdering i en av mina grupper med
studerande som har svenska som andrasprak, och stallde fragan vad de upplevt som positivt
med ldséret, skrev en av de studerande: ”Jag har inte varit rddd i skolan.” Det fick mig att
borja fundera over vad som kunde ligga bakom orden i form av tidigare upplevelser —
upplevelser som fortfarande lag som en fond bakom de nya positiva erfarenheterna, trots att
det skett en forflyttning i tid och rum. Uttalandet blev en av de faktorer som ledde fram till
valet att undersoka invandrades studerandes tidigare skolerfarenheter samt hur de upplever
studier pa folkhogskola.

| larandet interagerar enligt Bengtsson och Berndtsson (2015) tre dimensioner: innehall,
individ, och varld. Det finns i alla skolvarldar ett specifikt innehall som hor till larandet och
som den enskilde individen maste forhalla sig till och skapa sin egen mening i. Sa &r det med
larandet pa folkhogskola och sa var det med larandet i skolan i hemlandet. Den studerande
behover fa mojlighet att beréatta sin historia och dela med sig av den livsvarld skolan utgjorde,
i relation till det nya man moter. Om vi pedagoger inte fragar efter den studerandes livsvarld,
kan personen tro att det inte ligger nagot varde i de erfarenheter den har med sig fran sitt
hemland. Far den studerande beratta sin historia kan den ocksa fa nya perspektiv pa sina
erfarenheter och sitt larande. Som vuxna studerande har de rika erfarenheter som kan ge
nycklar bade till egen och andras forstaelse av den livsvarld skolan utgor och for de
komplicerade skolsituationer som kan uppsta. Som pedagoger och specialpedagoger behéver
vi darfor vara intresserade av den enskildes upplevelser och erfarenheter, for att fa en kunskap
som &r viktig att ha med sig i uppldgget av undervisningen och i motet med de studerande,
sarskilt om de studerande hamnar i skolsvarigheter.

2 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien ar att fa kunskap om och en okad forstaelse for den livsvarld studerande
med utlandsk bakgrund bar med sig fran skolgang i sina hemlander in i studier pa
folkhogskola — med sarskilt fokus pa erfarenheter av att lyckas och misslyckas.

Fragestallningarna ar foljande:
- Vilka upplevelser och erfarenheter har invandrade folkhdgskolestuderande fran
skolgangen i sina hemlander?
- Vad innebar det for dem att lyckas respektive misslyckas i studierna i hemlanderna?
- Vilka upplevelser och erfarenheter har de fran studier pa folkhégskola?
- Vad innebér det for dem att lyckas respektive misslyckas i studierna pa folkhogskola?

2 Med svenska som andrasprdk menas studerande som har annat modersmal &n svenska. | praktiken kan det
innebara att svenska spraket for vissa studerande kan vara det tredje eller ibland fjarde spraket man moter och
ska léra sig.



3 Folkhdgskolan som skolform

For att fa en inblick i folkhogskolans sarart som skolform, sétts folkhogskolan i detta kapitel
in i ett historiskt och nutida sammanhang.

Folkhdgskolans historia gar tillbaka till 1800-talet. Som en foljd av att de nya
kommunallagarna pa 1860-talet hade gett bonderna okat sjélvstyre, startades de tre forsta
folkhogskolorna 1868 i syfte att ge bondernas soner utbildning i1 samhalls- och
kommunalkunskap och hur man leder moten och foreningar. Sa smaningom kom kurser att
rikta sig dven till kvinnor, och néar folkrorelserna vaxte fram - frikyrkorérelsen,
nykterhetsrorelsen och arbetarrorelsen — startades skolor ocksa for arbetarungdomar och de
mindre bemedlade i samhallsskiktet (Folkhdgskolornas informationstjanst, 2016b).

Idag finns 154 folkhogskolor i Sverige fordelat pa alla lan (Folkbildningsradet, 2015c¢). For att
en folkhdgskola ska fa statshidrag ar ett villkor att minst 15 % av den totala verksamheten ska
utgoras av Allman kurs (Folkbildningsradet, 2015b). Allman kurs erbjuder utbildning bade pa
grund- och gymnasieniva och kan leda fram till grundlaggande behérighet for vidare studier
pa hogskola, yrkeshogskola eller folkhdgskolans eftergymnasiala utbildningar. Folkhogskolan
ar en fri skolform utan vinstuttag, som sjalvstandigt bestammer kurser och profil. Staten har
dock ett uttalat syfte med verksamheten, som beskrivs i férordningen om statsbidrag till
folkbildningen (2015:218). Den ska:

stddja verksamhet som bidrar till att stdrka och utveckla demokratin,

bidra till att gora det mojligt for en 6kad mangfald manniskor att paverka sin livssituation och skapa
engagemang att delta i samhéllsutvecklingen (genom t ex politiskt, fackligt, kulturellt eller annat ideellt
arbete),

bidra till att utjamna utbildningsklyftor och hoja bildnings- och utbildningsnivan i samhallet,

bidra till att bredda intresset for och delaktigheten i kulturlivet.

Folkbildningen — studieférbunden och folkhdgskolorna — har i skriften Folkbildningens
vagval och vilja (2013b) redovisat folkbildningens roll och uppgifter, och slar fast att
“Folkbildningen ska vara tillgénglig for alla, och sérskilt for dem som mott hinder i1 andra
utbildningsformer...” (s. 8).

Pa Folkhdgskolornas informationstjanst (2016a) presenteras folkhdgskolans pedagogiska idé.
Den bygger pa att studierna sker frivilligt och att de studerande ska ha mojlighet att vara med
och pdverka sin utbildning. Larandet utgar fran de studerandes behov, erfarenheter och
forkunskaper, och tematiska och amnesovergripande studier ar vanligt forekommande. Man
betonar det sociala samspelet, samarbetet, diskussionen och reflektionen och framhaller den
personliga utvecklingen samt vikten av att lara for livet. Folkhdgskolorna har hog larartathet
vilket innebar mindre studiegrupper. Manga folkhogskolor erbjuder dven boende pa internat.
Man har ocksa majlighet att fa statligt bidrag till kurator och stodpersoner samt till teknisk
utrustning — allt for att kunna individanpassa och stotta studerande i svarigheter
(Folkhdgskolornas informationstjénst, 2015b).

Folkhogskolestudier ger inte betyg (Folkhdgskolornas informationstjanst, 2016¢). Daremot
utfardas behorighetsintyg i de amnen man uppnatt minst godkand niva i. Tillsammans med
behorighetsintyget satter folkhogskolan ocksa ett studieomdéme — en sammanfattande



bedémning av en studerandes studieférmaga. Omdomet som ges av alla larare gemensamt,
anvands tillsammans med behérighetsintyget vid ansokan till eftergymnasiala studier. De som
studerat pa folkhogskola hamnar da i en egen kvotgrupp. Omdomet ges i en sjugradig skala,
fran 1 till 4 med halvsteg daremellan, dar 1 innebar Mindre god studieférmaga och 4 Utmarkt
studieformaga. Vid bedomningen tar man hansyn till:

Kunskaper och férdigheter och utveckling av dessa.
Formaga till analys, bearbetning och éverblick.
Ambition, uthallighet och férmaga att organisera studier.

Social forméaga (Folkhogskolornas informationstjanst, 2016c)

Andelen studerande med funktionsnedséattningar har okat under senare ar (Folkbildningsradet,
2014). Folkhogskolan har gjort sig kand som en skolform som ser till individens unika behov
och som aktivt arbetar med inkludering. Med vaxande flyktingstrom och invandring fran
lander bade inom och utanfor Europa Okar ocksa andelen av studerande med utlandsk
bakgrund pa folkhogskolans kurser. Folkhogskolorna hade 2014 33 % utrikes fodda
studerande pa Allman kurs. | och med att folkhogskolor numera kan ansoka om betygsrétt for
SFI (Utbildning i svenska for invandrare) samt att manga folkhdgskolor sedan 2014 erbjuder
etableringskurs for nyanlanda invandrare (Folkbildningsradet, 2015a), kommer allt fler
studerande med utlandsk bakgrund att valja folkhdgskolan som utbildningsvéag.

4 Litteratur- och forskningsgenomgang

Hér foljer en redogorelse for aktuell litteratur och forskning inom denna studies
undersokningsomrade.

Bouakaz och Nihad (2015) konstaterar att trots att Sverige har en lang tradition av att ta emot
invandrade elever i skolan och att tidigare forskning och utvarderingar har betonat vikten av
att det sker en kartlaggning av elevernas tidigare skolgang och kunskaper, saknas fortfarande
kunskap om och praxis i hur man bést tar emot och inkluderar nyanldnda ute i skolorna.
Nihad (2010) uppmarksammar i en forskningsoversikt att det nationellt mest forskats inom
sprakinlarning och sprakbevarande nar det galler nyanlanda, och att andra aspekter inte fatt
samma uppmarksamhet inom forskningen i Sverige. Boukaz och Nihad (2015) hanvisar till
flera internationella forskare, som betonar viken av att det som format elevernas laridentitet
finns med i den inledande kartldggningen av nyanlanda; vilka rutiner och
kunskapsinhamtande strategier eleven tidigare utvecklat, vilken synen ar pa att vara elev och
forhallandet till larare, vilken skolans uppgift ar och hur larandet sker (Bransford, Brown &
Cocking, 2000; Blackledge & Creese, 2010). Bouakaz och Nihad (2015) understryker att
“Fakta om tidigare skolgang och forstaelsen for dess grundlaggande mekanismer &r tva
faktorer som mottagandet och inkluderingen ska bygga pd” (s. 285).

Nar det galler studier dar vuxna invandrares erfarenheter av skolgang finns med och dar
erfarenheter fran auktoritara skolsystem paverkar inlarningen och skolsituationen i motet med
ett nytt och demokratiskt skolsystem, finns nagra nationella studier vilka har relevans for
denna studies undersokningsomrade.

| Gustavssons (2007) avhandling satts fokus pa vilka skolerfarenheter kurdiska SFI-
studerande fran Irak har med sig fran sina hemlander, samt synen pa kunskap och larande.
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Forfattaren upptackte att den kommunikativt orienterande undervisningen med en
vuxenpedagogisk ansats han sjalv var en foresprakare av, stétte pa motstand hos hans SFI-
elever. Den ledde till att motivationen blev lag och resultaten bristande. Han bérjade darfor
intressera sig for elevernas egna upplevelser av skolgangen i hemlanderna och hur de sjalva
ville att undervisningen skulle utformas. Han bestkte dven Irak for att se hur undervisningen
bedrevs dar de studerande kom ifran och for att intervjua larare pa plats.

De berattelser som framkommer fran skolan i Irak hos de SFl-elever han intervjuar betraktar
Gustavsson (2007) som “morka” utifran att skolerfarenheten till storsta delen var negativ.
Undervisningen var lararcentrerad, kunskapen utgick fran laroboken och metoden att inhdamta
kunskap baserade sig pa replikativa och applikativa formagor; utantillinlarning och ifyllande
av ovningar utifran en regel. Par- eller grupparbete férekom aldrig. Konkurrens och tavlan var
genomgaende i deras beréattelser; larare gav oppet berdm och premierade studerande med
goda resultat, samtidigt som daliga resultat basunerades ut infor alla. 1 samtal med lararna i
Irak framkom synsattet att detta var en framgangsrik metod for att fa elever motiverade att
lara sig. L&rares aga och kréankande behandling forekom i alla SFI-elevers beréttelser. Varje
arskurs avslutades med ett prov. Klarade man inte detta fick man antingen lasa pad under
sommaren och gora provet en gang till eller lasa om samma arskurs med exakt samma
innehall en eller flera ganger. Ingen individualiserad undervisning forekom, utan alla gjorde
samma saker samtidigt. Svarigheter och orsaker till dessa lades hos individen. Gustavsson
(2007) konstaterar att med undantag av ett par larare som bland annat undervisade vuxna
illitterata, var det ingen av lararna som funderade pa om orsaken kunde finnas i deras eget satt
att organisera undervisningen, att larobdckerna inte var anpassade till eleverna eller att tiden
att inhamta kunskap var for kort. Studien slar fast att skolan speglar den radande kulturen,
som i detta fall var mycket kontrollerad, men att det mitt i en radande pedagogisk praxis i ett
totalitart samhalle ocksa kan finnas enskilda larare som vagar avvika fran normen och
ifrdgasatta det radande systemet.

| samma studie (Gustavsson, 2007) framkommer att elevernas asikter aldrig fragades efter i
skolan i Irak, inte heller fragade eleverna lararen om de inte forstod. Orsaken till detta var att
det ansags negativt att fraga; i och med att man fragade visade man att man inte forstatt. Ville
nagon studerande daremot ha extra hjélp i studierna efter skoltid, kunde den kopas av lararen
som pa det séttet ocksa fick en extra inkomst. | studien finns inget direkt specialpedagogiskt
perspektiv, men av studien forstar man att skolgangen for den som var i behov av stéttning,
maste ha varit extra svar. De slutsatser Gustavsson (2007) drar av sin studie, ar att det ar
viktigt att synliggéra SFl-elevernas erfarenheter, bekrafta dem och ta hansyn till
erfarenheterna i uppldgget av SFI-undervisningen — att utforma undervisningen i dialog med
dem. Att ta till vara SFl-elevernas uppovade replikativa formagor och tillmétesga dnskemalet
om mera l&rarcentrerad undervisning ser han som en initialt motivationshdjande vag fram mot
en undervisningssituation som ar mer kommunikativ och medbestdmmande.

Cederbergs (2006) avhandling belyser tolv invandrade kvinnors framgangsrika skolkarriarer i
Sverige, samt vilka svarigheter och vandpunkter som funnits pa vagen. Kvinnorna, som kom
till Sverige som tonaringar, kommer fran lander vid Ostra medelhavsomradet och framre
Asien. | studien framkommer att de alla haft goda skolprestationer i skolan i hemlandet, varit
hogmotiverade och fatt hoga betyg. Studien belyser inte eventuella skolsvarigheter i
hemlandet, utan vilka svarigheter som uppstatt i kontakten med skolan i Sverige. Det svara for
alla kvinnor i studien var att i motet med svenska skolan forsta hur skolan och pedagogiken
fungerar — larares forhallningssatt och bedémningssystem, vad som férvantas av en elev, hur
man visar att man ar duktig och hur man hanterar relationen till larare. Skolorna gav dem inte



verktyg att forstd detta. Studien beskriver olika vandpunkter — situationer dar man stalldes
infor ett val och olika handelser som kunde ha fatt bade positiv och negativ paverkan pa
skolkarriaren. Migrationen med ofrivilligt skolavbrott var en sadan vandpunkt, liksom att
ateruppta skolgangen igen i den svenska skolan. Det sistnamnda innebar speciella utmaningar,
sarskilt med tanke pa hur och var kvinnorna placerades. For vissa innebar det att ga flera steg
tillbaka nédr de placerades i klasser dar de var &dldre an sina klasskamrater och dér deras
tidigare kunskaper inte raknades, medan andra fick hoppa 6ver arskurser de inte gatt for att
hamna bland jamnariga. Nagra kvinnor hade upplevt diskriminering i betygssattning, dar de,
trots mycket goda resultat pa prov, fick laga betyg med motiveringen att de vistats kort tid i
Sverige. Flera kvinnor forlorade sjalvfortroendet, borjade skolka och var pa vég att ge upp
sina studier. Det centrala betraffande vandpunkter med positiv paverkan pa deras skolkarriarer
var larares bemotande. N&r man mottes av bekréftelse, nar larare uppvisade ett stédjande
forhallningssatt och trodde pa deras formaga tog skolkarriaren fart igen (Cederberg, 2006).

Wigg (2008) har i sin avhandling intervjuat fyra vuxna man och kvinnor, de flesta fran
Europeiska lander, som tvingats bryta upp fran sina hemlander och bérja om i Sverige och i
svensk skola. Fokus ligger pd den forsta tiden i Sverige och studien problematiserar
identitetsskapandet. Nar informanterna berattar om sina liv skapas deras identiteter utifran
olika referenspunkter, som familj och relation till vanner i Sverige samt vanner fran landerna
de kommer ifran. Identitetsskapandet &r sarskilt svart for den som tvingats lamna ett hemland
som aldrig blir som det en gang var, och som man darfor darefter bara kan bara med sig som
ett minne. Aven om manga likheter finns i de intervjuades livsberattelser, skiljer
erfarenheterna sig at, vilket understryker vikten av att inte homogenisera invandrare eller
flyktingar som grupp, utan se till individen och vara intresserad av den enskildes erfarenheter.
Wigg (2008) menar darfor att resultatet av studien ar vardefullt med tanke pa forhallningssatt
till och bemotande av personer som under sin skoltid anlénder till Sverige. Kopplingen till
skolgangen i hemlandet lamnas dock i denna studie darhan.

Betraffande forskning och undersdkning som ror folkhégskolan, finns en rapport samt en
studie som i sammanhanget &r intressant. | en undersokning fran 2010 riktad till
folkhogskolestuderande (Folkbildningsradet, 2011), fragas efter betydelsen av folkhogskolan
hos de som avslutat sina studier. Dar framkommer bland annat att de studerande Gverlag var
ndjda med sin studietid, med undervisningen och det sociala sammanhanget. De upplevde att
de fick misslyckas, att de fick individuellt stod fran lararna och att de fick 6kat sjalvfortroende
och en béttre studieteknik under studieperioden. Det som inte framkommer i studien ar, trots
tva enkater och fokusgruppsintervjuer, mer precist “vad det ar med lararna, de pedagogiska
arbetsformerna och/eller gemenskapen vid folkhogskolan man upplever som sa positivt”
(Folkbildningsradet, 2011, s. 85). | hogre utstrackning an studerande fodda i Sverige uttryckte
dock studerande med svenska som andrasprak att kraven varit for laga. De svarade samtidigt
oftare att studietakten varit for hog och att de upplevt problem beroende pa bristande
forkunskaper. 60 % av de som uppger att de har svarigheter att lasa, skriva eller tala svenska
har fatt stod fran folkhogskolan. Av dessa tycker knappt 70 % att stodet varit tillrackligt.
Rapporten problematiserar inte dessa resultat.

Den studie som asyftas ovan dr en magisteruppsats som fokuserar pa invandrades upplevelser
och erfarenheter av matematikundervisning (Karlsson, 2013). | studien intervjuas fem
folkhogskolestuderande, tre fran Mellanéstern och tva fran Afrika, om deras upplevelser och
erfarenheter av matematikstudier i sina hemlander och pa folkhdgskola. De intervjuade
upplevde forst forvirring i kontakten med den svenska skolan och hade svart att forsta hur
man skulle bete sig som en ”god studerande”. Kontakten med ldrarna och responsen fran dem



upplevde de som mycket positivt. | beskrivningen av skolan i hemlandet framkom att det var
mycket stora klasser, att lararna aldrig fragade om eleverna var i behov av hjélp och det var
svart att éver huvud taget fa individuell hjalp, samt att de sjalva upplevde valdig stress och
press.

Ytterligare en avhandling som dar relevant for min studie ar Lilja (2013). | den belyses
betydelsen av fortroendefulla relationer mellan larare och elever i skolan; relationer byggda
pa ett Gmsesidigt fortroende som en forutsattning for ldrande. Aven om studien ar gjord inom
grundskolan, poédngteras den allménna betydelsen av fortroendefulla relationer mellan lérare
och elever, oavsett stadium. Lilja (2013) konstaterar att relationen byggd pa fortroende gor
det majligt for varje elev att bli bemétt pa ett satt som ser till den enskilda elevens behov, dar
larares och elevers ansvar samspelar i tid och rum. Det poéngteras i studien att den
fortroendefulla relationen verkar vara nédvandig for att en elev ska tro pa sin egen férmaga.
Lilja (2015) framhaller ocksa att relationer byggda pa fortroende &aven haller for de
utmaningar som skoldagen ar full av, inte minst nar lararen maste satta granser och behover
hantera ett aktivt motstand hos elever. For att behdlla fortroendet kan en larare dock inte
trycka ner en elev eller falla nedlatande kommentarer om den.

I Lilja (2013) héanvisas till Pace och Hemmings (2007) vilka har sammanstallt internationell
kvalitativ forskning rorande forstaelse av begreppet auktoritet i skolsammanhang. Manga
beundrar och vill ha auktoritet, samtidigt som auktoritet kan vara franstotande. Lararen har
bade en social kontroll och samtidigt ska lararen forsoka frigora eleverna och uppmuntra till
personlig utveckling. Lilja (2013) sammanfattar det Pace och Hemmings (2007) kommit fram
till och skriver:

Fortroende for skolan som institution &r bland annat kopplat till lararnas och de enskilda skolornas rykte,
till i vilken utstradckning eleverna upplever att utbildningen har ett varde och till att eleverna kénner att
lararna behandlar dem rattvist. Larare som utnyttjat sin position och sin makt pa ett orattvist satt skapar
misstroende och upproriskt beteende bland eleverna. (s. 30)

Lilja (2013) berdr &ven begreppet skam och hanvisar till Aspelin (2010) som menar att skam
ar en kansla av otillracklighet och kan exempelvis uppsta nar nagon nedvérderar sig sjalv eller
andra bemoter personen med bristande respekt.

Exempel pa hur skamkanslor kommer till uttryck i en undervisningssituation kan vara nar ldraren styr
lektionen genom att beharska sin kropp och sin rést och genom att inte slappa in eleverna. Ett exempel pé
skamkénslor &r att eleverna inte tittar upp for att slippa méta lararens blick, ytterligare ett exempel &r att
lararen intar ett negativt varderande forhallningssatt gentemot eleverna. Eleverna bojer sig for lararens
forhallningssatt for att fa lararens respekt, och om de inte far den erfar de skam. (Lilja, 2013, s. 25)

Larsson (2007) som i sitt arbete som terapeut mott manga personer som brottats med
skamkénslor, menar att skam &r en naturlig kansla som vi féds med; en mild kénsla av
blygsel, en kansla som hjalper oss att skydda bade oss sjalva och andra for 6vertramp, att ta
ett steg tillbaka. Den typen av skam bendmner han ”den milda skammen”. Nir skammen pa
grund av andras orattvisa behandling dkar, verkar den menligt pa manniskan. Utsatts man for
ihdllande och évervildigande situationer av fornedring och dvertramp kan man hamna i ”den
massiva skammen” (s. 15-27). Larsson (2007) konstaterar:

Skam gor oss generade och forldgna. Den har en tendens att gora oss olustiga och otillréckliga till sinnes.
Skammen foder sjalvtvivel och den berdvar oss pa spontanitet och livskraft. Starkare former av skam
riktar sig rakt in mot oss sjalva och nedvarderar det vi ar och far oss att kanna oss som daliga manniskor. |
sin yttersta forlangning kan skam hota vart liv och var halsa. (s. 15)



Larsson (2007) menar att nar man blir krankt och fornedrad, och man blir frantagen sin heder,
ara och vardighet, leder det till bristande sjalvkansla och sviktande sjalvfortroende. Sa
smaningom kan det leda till sjalvforakt. Sarskilt svart ar det att vara barn och bli utsatt for
forakt och krankande bestraffningar av den som &r storre, starkare och som har mer makt —
barnet kan da inte forsvara sig eller havda sin ratt, och hamnar i en kéansla av djup skam. Ett
barn idealiserar den vuxne och lagger darfor skammen pa sig sjalv. Han konstaterar ocksa att
vi upplever skam nér vi misslyckas, nér vi inte lever upp till egna eller andras férvéntningar.
Skammen kan ocksa vara bunden till familj och vilken plats man har i samhallet (Larsson,
2007).

5 Teoretiska utgangspunkter och perspektiv

Studien har livsvarldsfenomenologin som teoretisk utgangspunkt. Forskningsfragorna
fokuserar pa erfarenheter och upplevelser av skolgang i hemlandet och pa folkhdgskola.
Under intervjuerna blev det tydligt att dessa erfarenheter sker i en kropp, i en tid och i ett rum.
Livsvarldsansatsen innehaller olika centrala dimensioner av vilka jag darfor funnit den levda
kroppen, det levda rummet och den levda tiden vara anvandbara i analysen av resultatet.
Svaren pa fragorna i intervjuerna gav ocksa uttryck for en referensram, en horisont, som pa
olika s&tt forandrats i och med flytten till ett nytt land och i métet med en ny typ av skola och
pedagogik. De olika aspekterna inom dimensionen horisont framstod darfor ocksa som
anvandbara analysinstrument. Kapitlet inleds med en genomgang av livsvarldsfenomenologin
samt de centrala dimensionerna som valts for studien.

| tolkning och analys anvands ocksa tva specialpedagogiska perspektiv; det kategoriska
perspektivet och det relationella perspektivet, vilka beskrivs avslutningsvis i kapitlet.

5.1 Livsvarldsfenomenologin

Livsvéarldsfenomenologin som teori och livsvéarlden som ansats for pedagogisk forskning
beskrivs i Bengtsson (2005). Den som grundat den moderna fenomenologin &r filosofen
Edmund Husserl. | borjan av forra seklet borjade han anvénda sig av begreppet livsvarld, som
en reaktion pa att den da forharskande vetenskapen genom sin objektiva installning hade
skapat ett avstand mellan vetenskap och de erfarenheter manniskor tillagnat sig genom det liv
man levt. Han satte manniskans konkreta erfarenheter och upplevelser i centrum for
forskningen och menade att forskaren skulle vinnlédgga sig om att med féljsamhet betrakta och
beskriva det som kommit fram i en undersokning. Bengtsson (2005) beskriver begreppet
livsvarld pa féljande satt:

Vi befinner oss alltid redan i en vérld som vi &r fortrogna med och tar for given, den ar sjélvklart alltid dar
/- - -/. Livsvarlden &r den vérld vi alltid redan lever i tillsammans med andra manniskor och som vi kan
std i ett kommunikativt forhallande till. Livsvarlden ar saledes en social varld med manskligt skapade
féremal och mansklig organisering av livet, traderat fran ménniska till manniska. (s. 18-19)

Ordet fenomen harror fran grekiskan och betyder det som visar sig” (Bengtsson, 2005, s. 12).
Fenomenologi handlar om saker som kan undersokas, saker som star i relation till nagon — ”s&
som de visar sig for ndgon”. Det handlar allts# om att “gé tillbaka till sakerna sjilva”
(Bengtsson, 2005, s. 11), sa som en person upplevt dem och beskriver dem.



Livsvéarlden och fenomenologin blir sammansatt livsvarldsfenomenologin, vilken i Berndtsson
(2015) forklaras som

... ett integrativt perspektiv som sammanflédtar annars ofta disparata utgangspunkter. Darav foljer att liv
och vérld, kropp och sjal, objekt och subjekt, fysiskt och psykiskt, individ och samhalle, et cetera, inte
utgor isolerade standpunkter. Istallet utgor livsvarlden en pluralistisk och integrativ utgangspunkt for att
forsta manniskors larande. (s. 11)

Detta integrativa synsatt satter Bengtsson och Berndtsson (2015) i forhallande till larande, och
namner tre dimensioner som integreras i larandet: innehall, individ och vérld. 1 den regionala
varlden skolan, &r individ och varld forenade med varandra, men den varlden har olika
innebord for olika manniskor. | den véarlden skapas ocksa tankar om vad en individ kan
komma att goéra och klara av i framtiden. Med det integrativa synsattet blir livsvérlden éppen
och forénderlig (Bengtsson & Berndtsson, 2015).

5.1.1 Den levda kroppen

Den franske fenomenologen Merleau-Ponty forde in begreppet den levda kroppen som en
reaktion mot den strikta uppdelningen av manniskan i kropp och sjal (Bengtsson, 2005;
Berndtsson, 2001). Han menar att det ar den levda kroppen som &r utgangspunkten for
interaktionen med omgivningen och som mojliggoér perspektiv, eftersom det ar genom
kroppen vi tar del av och minns det vi & med om. Kropp och sjal hdnger samman, de bildar
en enhet. | sin avhandling om vuxenstuderande med las- och skrivsvarigheter utifran ett
livsvarldsperspektiv hanvisar Carlsson (2011) till Merleau-Ponty, som sédger att kroppen ar
navet till varlden; genom att vi med hjalp av kroppen forflyttar oss, far vi nya perspektiv och
ny kunskap om vérlden.

Bengtsson (2015) framhaller att det ar genom kroppen som all inldrning sker och visar pa
sambandet mellan kropp och kunskapsinhamtandet i skolan; hur de kroppsliga behoven
traditionellt inte tagits hansyn till i skolsammanhang och hur det fortfarande brister pa det
planet, hur mdblering, placering av elever och larare samt uppldgg av undervisning har
forsokt kontrollera kropparna. Lérarnas fysiskt upphojda position gjorde i gamla tider att
lararen kunde kontrollera allt det eleverna gjorde, och satte ocksa darmed eleverna i ett
slavlikt forhallande till sin larare. Lilja (2015) papekar att larande &r styrt av elevens behov,
dar exempelvis trotthet och hunger kan spela stor roll for inlarandet och dar sammanhanget i
form av tid och rum é&r av stor vikt. ”Den levda kroppen, det vill sdga den helhet av kropp,
sjél, kanslor och erfarenhet som alla manniskor &r, ar definitivt viktiga for manniskan nar det
giller larande” (s. 49), konstaterar hon.

Vara levda kroppar ar fulla av kénslor. Inom livsvarldsfenomenologin betraktas kanslorna
som fyllda av mening och betydelse. Bredmar (2015), som tar upp emotionell lyhérdhet som
en viktig del av larares yrkeskunnande, skriver:

For att forstd en kansla maste vi darfor vanda oss till den erfarande manniskan och séka dess betydelse i
relation till det sammanhang den personen befinner sig i. Ké&nslorna kan darmed berétta for oss om
manniskans villkor, bara vi &r villiga att lyssna och forsoka forstd. Det innebar att kanslor kan férmedla
kunskaper och insikter. (s. 56)

En av dessa kénslor ar skam. Carlsson (2011) tar i sin avhandling upp begreppet skam under
den livsvarldsfenomenologiska ansatsen och hanvisar till Sartre (1992) som menar att skam
upptrader nar vi avsléjas av nagon annan i en situation dar vi gjort nagot vi inte borde gora.
Man ser plotsligt sig sjalv som ett objekt; som man uppfattas av den andre.



5.1.2 Det levda rummet och den levda tiden

Den levda kroppen ar ndra sammanbunden med det levda rummet och den levda tiden
(Berndtsson, 2001), och da inte rum och tid i objektiv bemarkelse utan hur det upplevs av
personen i fraga. Carlsson (2011) hénvisar till Husserl som menar att tiden finns som ett
flode, dar nuet fargas av savil av det forflutna som av det kommande” (s. 89). Forfattaren tar
som ett exempel hur svara upplevelser fran tidigare ar kan farga av sig och ibland omedvetet
och irrationellt ge olustkanslor nar man trader in i liknande miljoer flera ar senare. Den tid
man tillbringar i ett visst rum, i en viss regional varld (Bengtsson & Berndtsson, 2015) satter
positiva och negativa avtryck i ens emotionella varld. Carlsson (2011) sammanfattar:

Allt vi bringas i kontakt med fargas av var tidigare erfarenhet och forforstaelse av tid och rum. Pa grund
av tidigare misslyckanden kan handlingsformagan forlamas hos den som tycker sig standigt ha
misslyckats. (s. 89)

5.1.3 Horisont

Varje individ har sina egna referensramar utifran de erfarenheter man gjort under livet. Inom
fenomenologin anvénds begreppet horisont for detta; ett begrepp som Berndtsson (2001)
hanfor till Husserl och gor foljande fortydligande av:

Horisonten innefattar att manniskan &r i varlden och att hon betraktar varlden fran en bestamd position.
Utifrdn denna punkt framtrader varlden med en viss horisont. Om hon byter position ger det upphov till
nya perspektiv samtidigt som det sker en férskjutning av horisonten. (s. 30)

Nar nya positioner gor att olika individers horisonter narmar sig varandra och mots, leder det
till det Gadamer kallar for en horisontsammansmaltning (Bengtsson, 2005; Berndtsson,
2001). Relaterat till ett omsesidigt larande véljer Bengtsson (2005) istallet begreppet
horisontvidgning fér samma fenomen, eftersom det & omdjligt att fullt ta en annan manniskas
inifranperspektiv. Sett till en individs levda liv innehallande nya erfarenheter och perspektiv,
kan man exempelvis da tala om ett vidgande av tidshorisonten och méjlighetshorisonten samt
ett erdvrande av handlingshorisonten — begrepp som Berndtsson (2015) anvander i analysen
av vad som hander personer som drabbas av synnedséttning eller blindhet, nér dessa personer
gar vidare i ett fortsatt larande. Med tidshorisont menas en 6ppenhet och ett vidgande mot ett
fortsatt liv — trots en funktionsnedséttning — nar personen insett att det ar omajligt att backa
tiden. Ett vidgande av mgjlighetshorisonten sammanfattar det som hander personen nér den
delar liknande erfarenheter med andra och far jamforelsepunkter och stod i att ga vidare. Att
erovra handlingshorisonten beskriver hur personen aktivt atererdvrat sitt handlande och sin
aktivitet och dar betydelsen av att lyckas i utférandet varit vasentlig. Sammantaget leder dessa
horisontvidgningar till ett dkat larande; till ett vidgande av larandehorisonter (Berndtsson,
2015). Berndtsson (2015) understryker:

Att studera larande vid komplicerad livssituationer ger méjlighet till djupare insikt i larandets majligheter
att medverka till férandring, samt forutsattningar och villkor for larandet. (s. 131)

Bengtsson (2005) framhaller att den pedagogiska forskningen utifran ett livsvarldsperspektiv
handlar om att skapa méten ”mellan forskarens livsvérld och de ménniskors livsvérldar som
studeras” (s. 40). Forskaren har ocksé sin egen livsvirld och sin egen utgdngspunkt. Under en
studies gang kommer forskaren att méta informanternas livsvarld som i tolkningsprocessen
leder till vidgade horisonter och nya fragor. Forskarens livsvarld &r pa sa sétt 6ppen och
oavslutat (Bengtsson, 2005; Berndtsson, 2001).
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5.2 Specialpedagogiska perspektiv

Ahlberg (2007) menar att det ar svart att tala om specifika specialpedagogiska teorier.
Specialpedagogiken lanar teorier fran andra discipliner som pedagogik, psykologi, sociologi
och medicin. Da ar det mer fruktbart att tala om olika specialpedagogiska perspektiv.
Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001) som pa Skolverkets uppdrag sammanstéllt en
forsknings- och kunskapsoversikt Over det specialpedagogiska omradet, visar pa tva
forharskande perspektiv inom det specialpedagogiska féltet — det kategoriska perspektivet a
den ena sidan och det relationella & den andra. Dessa tva perspektiv kommer i denna studie
att anvandas vid tolkning och analys.

Det kategoriska perspektivet som historiskt varit forharskande i den svenska skolvérlden,
kannetecknas av att svarigheterna och orsakerna till dessa laggs hos eleven; i elevens
egenskaper, handlande och beteendet. Man fokuserar pa brister hos individen och lagger
ocksa tonvikt pa diagnoser. Undervisningen ar amnesspecifik utan anpassning till de skilda
forutsattningar som finns i en grupp och hos en individ. Inom detta perspektiv talar man om
elever med svarigheter, och lésningarna ar kortsiktiga, ofta i exkluderande och sarskiljande
miljoer (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

Det relationella perspektivet innebar att man ser svarigheter hos elever i forsta hand relaterade
till miljon. Forandrar man miljon paverkas ocksa mojligheterna fér en elev att nd malen.
Déarfor ska larare anpassa undervisningen och differentiera stoffet for att eleven ska kunna
lyckas i sina studier. Har talar man om elever i svarigheter. Losningarna, som ofta sker i
inkluderade miljoer och som kan vara bade utmanande och upplevas obekvama av den
pedagogiska personalen, ar langsiktiga och innefattar hela utbildningsmiljon samt tar sikte pa
det livslanga larandet (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).

6 Metod
6.1 Val av metod

Genom min studie har jag velat fa en 6kad forstaelse for hur skolgangen har sett ut for mina
informanter, och hitta mdnster i deras egna beskrivningar av sin livsvérld. En avgrénsning av
livsvarlden har skett genom att forskningsfragorna fokuserar pa skolerfarenheter i hemlandet
och pa folkhdgskola och att det sarskilt &r erfarenheter av att lyckas och misslyckas som
efterfragas. Berndtsson (2001) pekar pa svarigheten i att fanga en persons livsvarld och fa
kunskap om den fullt ut. Genom att vi inte har tillgang till personens inifranperspektiv kan vi
inte exakt kanna det en person kanner och erfar. Utgangspunkten for forskaren maste darfor
vara:

en insikt om att vi som forskare ocksa ar i vérlden, och delar darmed de grundlaggande villkoren det
innebdr att vara manniska. Det &r sedan genom att manniskor delger mig sina erfarenheter som jag kan fa
tilltrade till deras varld samt att jag dessutom aktivt kan delta i den. (Berndtsson, 2001, s. 94)

Livsvarldsansatsen har inte en specifik metod som den utgar ifran, men ofta sker

materialinsamling genom att forskaren befinner sig i samma miljé som den person som ingar i
studien for att kunna ta del av livsvérlden och de fenomen som studeras (Berndtsson, 2001).
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Trost (2010) skriver att valet av metod sker i néra anslutning till det teoretiska perspektiv man
valt. Om man genom en undersokning vill fa en 6kad forstaelse for ett fenomen och hitta
monster i insamlade data, inneb&r det att studien d&r kvalitativ. Darmed hor den
livsvarldsfenomenologiska ansatsen hemma inom den kvalitativa forskningstraditionen
(Bengtsson, 2005). Jag har darfor valt att anvdnda mig av den kvalitativa forskningsintervjun
for insamlande av data eftersom den metoden lampar sig val for att fa svar pd mina
forskningsfragor. Berndtsson (2001) framhaller att det kanske frimsta medlet att ta del av
andras erfarenheter ir spraket” (s. 94). Kvale och Brinkmann (2014) framhaller att syftet med
den kvalitativa forskningsintervjun ar att forstd den studerandes livsvarld utifran dennes
perspektiv.

Om man vill veta hur manniskor uppfattar sin varld och sitt liv, varfor inte prata med dem? Att samtala ar
en grundladggande form av mansklig interaktion. Méanniskor talar med varandra; de interagerar, stéller
fragor och besvarar fragor. Genom samtal Iar vi kanna andra manniskor, vi far kunskap om deras
erfarenheter, kanslor, attityder och den varld de lever i. | ett intervjusamtal stéller forskaren fragor om och
lyssnar till det som ménniskor berittar om sin levda vérld. /.../ Den kvalitativa forskningsintervjun soker
forsta varlden fran undersokningspersonens synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter, avsloja
deras levda varld som den var fore de vetenskapliga forklaringarna. (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 15, 17)

Trost (2010) menar ocksa att det &r viktigt att se verkligheten pa det sétt som informanterna
ser den, for att senare gora en tolkning av det sagda med hjalp av det teoretiska perspektiv
man valt. Trost anser vidare att intervjua i forsta hand for honom ar “att komma ét ’livet” och
inte ’berittelsen’.” (s. 53), och forklarar att han vill nd en persons tankar, handlingar,
resonemang och kanslor. Trost (2010) framhaller ocksa att forskaren genom retrospektiva
fragor kan fa del av vad informanten just nu anser om det som tidigare hant — nagot som &r
nodvandigt i denna studie for att fa svar pa mina forskningsfragor.

Jag har valt att anvanda mig av den halvstrukturerade intervjun, vilket innebér att det vid
genomforandet finns en intervjuguide som fokuserar pa vissa teman med forslag pa fragor,
men dér den intervjuades egen beréattelse far sta i centrum och kan styra samtalet in pa nya
végar (Kvale & Brinkmann, 2014). Stukat (2012) menar att denna metod — dar man &r lyhord
for informantens beréattelse, pausering, mimik och kroppssprak, och fordjupar intervjun
genom foljdfragor och fortydliganden — kan leda till upplysningar som exempelvis en
strukturerad intervju eller ett skriftligt svar inte kan ge. Han menar ocksa att den
halvstrukturerade intervjun, dar intervjuaren kan anpassa och fortydliga fragorna, ar sérskilt
gynnsam vid sprakliga svarigheter. D& informanterna i denna studie har svenska som
andrasprak, lampade sig denna metod valdigt val for insamlandet av information.

6.2 Urval

Enligt Stukéat (2012) och Trost (2010) bér man i en kvalitativ studie begrénsa antalet
informanter, eftersom det i annat fall blir svart att hantera allt material; det blir svart att fa
overblick och se detaljer som skiljer eller forenar. Jag har darfor valt att intervjua fyra
kvinnliga studerande pd Allman kurs pa folkhogskola, studerande som har svenska som
andrasprak och som samtliga har erfarenhet av skolgang i hemlandet. Kvinnorna kommer fran
Thailand, Vietnam, Filippinerna samt Iran. Den sistndmnda har dven gatt i skola i Pakistan.

Jag har valt att intervjua studerande pa den skola jag arbetar — i den meningen ett slags
bekvamlighetsurval (Trost, 2010). Da informanterna skulle vara dels studerande jag sjalv inte
undervisar, dels skulle ha en niva i svenskan sa att intervjuerna skulle ga att genomfora, samt
dessutom garna representera olika lander, blev det i slutdandan bara nagra fa att vélja mellan.

12



Till en borjan tankte jag intervjua bade kvinnor och méan, men de manliga informanterna foll
bort da det visade sig att de inte hade skolerfarenheter fran sina hemlander.

For att en intervju ska lyckas ar det enligt Johansson och Svedner (2006) nodvandigt att ha en
god relation till den man intervjuar. Genom att jag arbetar pa en skola dar jag ar
specialpedagog och larare och dér studerande och personal tillsammans deltar i olika
gemensamma aktiviteter, &r jag kand av informanterna. Det har bidragit till att ge trygghet i
intervjusituationen.

6.3 Genomfdrande

Jag sOkte upp studerande pa skolan, berattade att jag skulle géra en undersokning och fragade
om de hade skolerfarenheter fran sina hemlander. Nar de visade sig ha det, gav jag ytterligare
information, bade muntligt och skriftligt (bilaga 1); om studien, om min énskan om deras
deltagande och att den kunskap de har d&r mycket vardefull for larare och skolor inom
vuxenutbildning. Tre av informanterna var pa en gang villiga att delta, den fjarde tvekade till
en borjan pa grund av osakerhet om hennes sprak skulle racka till for intervjun. Jag bokade in
intervjuerna sa att de genomfordes inom ett par dagar efter att informanten tackat ja.

Intervjuguiden (bilaga 2) utformandes utifran forskningsfragorna efter genomlasning av
metod- och forskningslitteraturen. Intervjuerna inleddes med fragor av allméan art innan de
fragor foljde som var av mer kanslig karaktar (Stukat, 2012). Innan intervjun avslutades gavs
mojlighet for informanterna att komplettera med sadant de upplevde att de ville beréatta om
och som inte fragats om.

Intervjuerna genomfordes en och en i ostérd miljo pa skolan, under eller i direkt anslutning
till skoldagen. Stukat (2012) framhaller vikten av att intervjusituationen kanns trygg och
miljon ar sa ostord som mojligt. De tva intervjuerna som skedde under skoldagen forlades i ett
litet konferensrum som bokades for andamalet, de andra tva intervjuerna genomfardes pa mitt
arbetsrum direkt efter skoldagen dar vi ocksd kunde sitta helt ostorda. Trost (2010)
uppmarksammar att den som intervjuar och den intervjuade aldrig star pA samma niva. Den
som intervjuas ar expert pa sig sjalv och star i den bemarkelsen pa en hdgre niva an den som
intervjuar. Samtidigt ar intervjuaren oftast expert i sitt yrke och har makten éver fragorna.
Han menar ocksa att dven om man aldrig 1 en intervju kan hamna i en verklig ”subjekt-
subjektrelation” ska man &nda striiva efter att gora sin maktposition sa liten som majligt. Da
tidigare skolkultur och installningen till larare i denna studie kunde paverka svaren i
intervjuerna, vinnlade jag mig om att uppmuntra informanterna att svara sa arligt som mojligt
pa frgorna, att jag var intresserad av deras erfarenheter och asikter och vad de verkligen
tyckte och att det var jag som nu skulle fa lara mig nagot av dem. Jag forsokte skapa en
forvantansfull stamning genom att inledningsvis séga att jag verkligen sett fram emot att fa
hora dem beréatta. Jag upplevde att det fanns en uttalad villighet och iver att fa berétta, och
ocksa gladje over att jag ville ta del av deras erfarenheter, vilket ocksa en av de intervjuade
spontant uttryckte. Intervjuerna spelades in, med hjélp av bade Ipad och Iphone for att direkt
ha en backup, och varierade i langd fran drygt en timme till en timme och fyrtio minuter. Vid
intervjuerna hade jag intervjuguiden (bilaga 2) liggande framfor mig pa bordet, men forsokte i
forsta hand fokusera pa den jag intervjuade och lyssna aktivt pa svaren. Det gjorde att jag
ibland slappte intervjuguiden och lat informanterna sjalva styra ordningsfoljden och
innehallet. Efter forsta intervjun kande jag mig hemma med frageguiden och visste vilka
omraden som skulle behandlas.
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6.4 Bearbetning och analysforfarande

Direkt efter varje intervju vidtog transkribering av svaren pa fragorna. Trost (2010) menar att
man kan forhalla sig pa olika sétt vid utskrift av materialet, men framhaller att det ar bra att
inte gora sig av med nagot material eftersom man i ett senare skede kan upptacka att man
behdver delar som man i bérjan inte tdnkte sig anvanda. Jag valde darfor att skriva ner det
mesta av det som sades, for att inte riskera att missa nagot vasentligt. Jag utelamnade dock
upprepningar samt sadant som var uppenbart irrelevant, och rattade ocksa till spraket
grammatiskt vid utskriften. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) finns ingen “sann, objektiv
omvandling fran muntlig till skriftlig form” (s. 227), utan den ska anpassas efter syftet i
undersokningen. Jag noterade dven gester, mimik och kroppsrorelser som jag lagt pa minnet
under intervjutillfallena. Vid utskriften av intervjuerna lat jag texten lépa pa halva pappret
med en bred hdgermarginal for att vid genomlé&sningarna kunna fora anteckningar och skriva
stickord och kommentarer i direkt anslutning till texten.

Enligt Trost (2010) ska man anteckna och notera goda idéer for analysarbetet nérhelst de
uppenbarar sig i tanken under arbetets gang. Det verkliga analysarbetet kraver dock en viss
distans till intervjutillfillena. For min del paborjades analysarbetet i samband med
intervjuerna — det dok upp tankar och funderingar som jag skrev ner. Sedan laste jag igenom
intervjuerna vid flertalet tillfallen, gjorde anteckningar i marginalen, och lat sedan materialet
”vila” under ett par veckor. Direfter paborjades arbetet med att sammanstilla och redovisa
resultatet — vilket gjordes i forhallande till forskningsfragorna — innan den direkta analysen
tog vid.

Analysen och tolkningen har skett utifran en hermeneutisk metod. Den moderna
hermeneutiken har sin  utgangspunkt i fenomenologin, narmare bestamt den
existensfilosofiska, med foretradare som bland annat Heidegger och Gadamer (Bengtsson,
2005; Odman, 2007). De ansdg att som forskare har vi aldrig direkt tillgdng till “sakerna
sjdlva” eftersom de formedlas i andra hand; paverkade av ett bestdmt sprak, av den historiska
period och det sociala sammanhang personen befann sig. Déarfor racker det inte inom
fenomenologin att bara beskriva det man ser, man behdver ocksa forsta, och darmed ansag de
sig hdra hemma inom hermeneutikens tolkningsstruktur (Bengtsson, 2005; Odman, 2007).

Vi har alltid en forforstaelse av det vi tolkar och kan darfor aldrig tolka nagot helt
forutsattningslost (Odman, 2007). Som forskare &r jag fargad av min egen forforstaelse, min
egen historia, tid och plats och jag uttrycker det jag tolkar i ett specifikt sprak. Inom
hermeneutiken #r dirfor avsikten att “presentera en forstaelsehorisont utan ansprak pa
generalitet” (s. 14). Man inser att det finns flera olika satt att se pa varlden och foreteelser,
och att man inte kan stélla sig utanfor sig sjalv vid studier av verkligheten.

Odman (2007) beskriver hur man inom hermeneutiken gar tillviga nar man forsoker tolka och
forsta. Man startar planlost med att forsoka hitta sma enheter och vilken innebérd de kan ha i
sammanhanget — man gar fran del till helhet. De sma enheterna kan tillsammans bilda en
storre enhet. Man gar ocksa fran helhet till del, déar delar kan fa nya inneborder utifran
helheten. Att vaxla mellan helhet och del, samspelet daremellan har dels blivit kallat for ”den
hermeneutiska cirkeln” (Odman, 2007, s. 100), dels for den hermeneutiska spiralen” (s. 104).
Det sistnamnda anspelar pa att processen och forstaelsen inte ar sluten, utan en Gppen och
fruktbar cirkel.

14



En teoretisk tolkning har anvénts vid analysen av intervjuerna. Tidigt i analysarbetet
framtradde delar i intervjuerna som passade in i livsvérldsfenomenologins helhetsaspekter den
levda kroppen, den levda tiden och det levda rummet samt horisont. Analysen har skett i
ljuset av, och med hjalp av dessa aspekter. Risken med en teoretisk tolkning utifran en given
ram ar enligt Kvale och Brinkmann (2014) att man i tolkningen l6per en risk att hindras fran
att se “nya, tidigare inte erkdnda aspekter av det fenomen man undersoker” (s. 286). De
foresprakar darfor en Oppenhet och kanslighet vid analysen av resultaten. De
specialpedagogiska perspektiven — det kategoriska och det relationella — framtradde ocksa
tydligt som ytterligare ett satt att forstd och tolka informanternas livsvérld, samt begreppet
fortroendefulla relationer.

6.5 Reliabilitet, validitet, trovardighet och generaliserbarhet

Reliabilitet och validitet ar begrepp som harrér sig fran den kvantitativa forskningen, dar
saker gar att kvantifiera och mata. Dessa begrepp har ifragasatts inom den kvalitativa
forskningen, eftersom de kan vara svara att applicera pa kvalitativa studier (Kvale &
Brinkmann, 2014; Trost, 2010). Med reliabilitet menas att en métning vid ett tillfalle ska
kunna ge samma resultat om man gér samma matning pa nytt. For att kunna uppna hdg
reliabilitet behover en studie i sa fall vara standardiserad, vilket en kvalitativ intervju aldrig
kan vara (Trost, 2010). En kvalitativ intervju, som enligt Trost (2010) “forutsétter lag grad av
standardisering” (s. 132), innebdr ett samspel mellan intervjuare och den intervjuade, dar
olika intervjuare darfor kan komma fram till olika resultat beroende pa att intervjupersonerna
ger olika svar beroende pa vem som intervjuar och vad som fokuseras pa under intervjun
(Kvale & Brinkmann, 2014).

Med validitet menas om matinstrumentet méater det som det ar avsett att méata (Trost, 2010).
Kvale och Brinkmann (2014) menar att begreppet ar anvandbart ocksa i kvalitativ forskning.
Validering ar nagot som pagar under hela forskningsprocessen och sker bland annat genom att
forskaren standigt kontrollerar sina resultat i férhallande till innehall och syfte och ar kritisk i
forhallande till sin egen analys.

Istallet for att tala om en studies reliabilitet och validitet kan man tala om en studies
trovardighet (Trost, 2010). Denna studies trovardighet bygger pa att det &r de studerandes
egna berattelser som lyfts fram, och déar jag som forskare har haft méjlighet att kunna
atervanda med ytterligare fragor for att tydliggora sadant som jag inte riktigt uppfattat. For att
behalla trovardigheten &ar det, enligt Larsson (2005), av vikt att tolkningen leder till nya
inneboérder; att det som ar unikt for fenomenet lyfts fram, att resultaten har en god struktur
och att resultaten kan relateras till teorin. Odman (2007) framhaller ocksé vikten av att de
olika delarna i tolkningssystemet logiskt hanger samman, att tolkningen ger mening at det
som studeras samt Okar lasarens forstaelse for problematiken och hur jag kommit fram till
mina slutsatser. Den tolkning som jag gjort fargas dock av min egen livsvérld och
forforstaelse vilket innebar att ndgon annan skulle kunna tolka resultaten pa ett annat sétt.

Generaliserbarhet i strikt bemarkelse har inte gatt att uppna i denna studie da det ar mycket fa
studerande som intervjuats. Kvale och Brinkmann (2014) menar att man istallet for att tala om
en allman generaliserbarhet, kan tala om huruvida kunskapen i specifika intervjuer & mojlig
att foras over till andra relevanta situationer. Larsson (2005) kallar detta for en studies heuris-
tiska kvalitet. Med heuristisk menar han i vilken utstrickning som ldsaren genom fram-
stillningen kan Overtygas om att se nagon aspekt av verkligheten pa ett nytt sitt” (s. 19).
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6.6 Etiska Overvaganden

Studien har genomforts i enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2002).
Informationskravet har uppfyllts genom att utforlig information, bade muntlig och skriftlig,
om forskningens syfte lamnats i samband med férfragan om man vill vara med i studien. De
tillfragade har informerats om att deltagandet &r frivilligt och att de nar som helst kan avbryta
sin medverkan. Jag har lagt stor vikt vid detta moment eftersom mina informanter har svenska
som andrasprak och jag ville forvissa mig om att de hade forstatt informationen.
Konfidentialitetskravet har beaktats genom att namnen fingerats och vissa detaljer utelamnats
eller forandrats sa att det inte ska ga att identifiera personerna. Ingen annan har heller haft
tillgang till intervjumaterialet under arbetes gang. Nyttjandekravet har uppfyllts genom att
insamlade data anvénts endast i denna studie.

7 Resultat

| detta kapitel presenteras resultatet av studien. Varje intervju redovisas var for sig under
foljande underrubriker: Skolerfarenheter i hemlandet, Att lyckas och misslyckas i studierna -
da, Att ga pa folkhdgskola, Att lyckas och misslyckas i studierna — nu. Varje intervjuredovis-
ning avslutas med en sammanfattning. Resultatet av intervjuerna redovisas i bade berattande
text och med hjélp av representativa citat av deltagarna. Jag har valt att ta med rikligt med
citat sd att de intervjuades unika roster ska horas i texten. Deltagarnas namn &r fingerade; och
de kommer fortsattningsvis i texten att kallas for Chintana, Michelle, Amira och Linh.

7.1 Chintana

7.1.1 Skolerfarenheter i hemlandet

Chintana berattar att hon ar uppvuxen pa thailandska landsbygden och att hon gatt i statlig
grundskola i sex ar. Grundskolan i Thailand &r niodrig och gratis medan gymnasiet har
skolavgift. Foraldrarna var tvungna att sta for skolbockerna och resorna till skolan. Skolan
bekostade en uniform varje ar, men det rackte oftast inte da eleverna nétte ut den. Det var en
ekonomiskt pressande situation for manga familjer.

Man kan lana pengar till skolan och betala tillbaka med lag ranta. And& 4r det manga som inte gar i
skolan for att man inte har rad. Det finns inte det sociala system som finns i Sverige.

Chintana gick i privat forskola och beskriver skillnaden mellan den privata och statliga
skolan.

P& den privata var eleverna lite bortskamda, de behandlade dig precis som en liten drottning. De vagade
inte ge dig harda straff eller séga till dig hart. Det berodde pa pengarna. Om féraldrarna inte var nojda
klagade de. | den statliga skolan var de lite tuffare. | den privata skolan var det max tjugofem elever, i den
statliga manga fler.

Hon berdattar att skoldagen varade mellan atta och fyra varje dag, och bérjade med att alla
klasser samlades ute pa skolgarden for att sjunga nationalsangen innan man gick till sitt
klassrum. 1 hennes klass var det runt fyrtio elever. Flickor och pojkar laste tillsammans och
alla hade sin egen plats i klassrummet.

De som var valdigt duktiga satt langst fram, de som var lite sddar satt langst bak och sov, som jag. De
intresserade satte sig sjdlva langst fram, det var inte ldraren som sa till. ”Hér ska jag sitta, dé ser jag allt.”
De som satt langst fram, de frégade, de som satt langst bak, de frdgade inte. Lararna lat oss vara.
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Det fanns manga regler for hur de skulle se ut, berattar hon; exakt kjollangd, kort har och
kortklippta naglar. De fick inte heller ha smycken eller klocka under hela grundskoletiden. De
skulle dessutom vara tysta i klassrummet. Om de inte foljde reglerna straffades de, och straff
var vanligt forkommande.

Vi var radda for lararna. Om man inte kunde svara blev man nervés. Om man inte gjort laxan fick man
straff. De slog en med langa pinnar. De slog en i klassen. Om du kom for sent till samlingen pa
skolgarden fick du std utanfor klassrummet s alla fick gd in forst, sen fick man ga till
bestraffningsrummet. Vi hade en man som var ldrare, han var som en domare, han skétte straffet. Det var
ett valdigt laskigt rum. Jag var dar jamt. Jag fick ofta std pa ett ben langst fram i klassrummet vid tavlan i
trettio minuter. Det var ett valdigt hart straff. Man jatteskamdes. Om man hade langa naglar slog lararen
pa naglarna med en tavelsudd i tra. Det gjorde véldigt ont.

De hade stor respekt for lararna, séger Chintana, storre an for foréldrarna, och de sa darfor
aldrig emot en larare. Nar det gallde undervisningen hade lararna genomgangar vid tavlan och
gav sedan léxa.

Vi hade inga grupparbeten, man satt och antecknade sjalv. De sa inte vad man skulle anteckna, de pratade
och pratade. Om man inte hann anteckna var det borta. Ibland nér jag kom hem var det helt borta, jag
forstod inte. Vi hade l&xor varje dag.

Chintana beskriver betygssystemet och sager att de fick betyg fran forsta klass, pa en
fyrgradig skala baserat pa ett poangsystem. Sammanlagt under en termin kunde de na upp till
100 poang. Hade de 6ver 80 blev betyget en 4:a, hade de under 50 poédng var de inte godkénda
och fick betyget 0. Lararna hade 10 poang som de kunde dela ut till den de ville for att en elev
skulle klara sig och komma upp till 50 poang. Den som var borta mycket, pratade pa lektionen
eller inte Iamnade in laxan fick inte nagra extra poang.

Hon séger att hon borjade skolan pa eget bevag nar hon var fem ar — hon féljde med sin aldre
syster till skolan och fastan de skjutsade hem henne gang pa gang tog hon sig till skolan sjalv
och dok upp i klassen. Till slut tréttnade lararen och lat henne vara kvar. Under skolaren
hande det ibland att hon hoppade av skolbussen halvvags till skolan och gjorde andra saker
under dagen. Manga barn slutade skolan for att ta hand om syskon och hjalpa till med
forsorjningen. Chintana slutade skolan efter arskurs sex, ocksa det pa eget bevag.

Jag var lite lat. Jag var inte intresserad i skolan. Jag ville gora ndgonting annat. Jag ville vara hemma och
hjélpa mamma och pappa. Men jag hade kompisar som jag halsade pa i skolan och jag dok upp da och da.
Jag var Overallt. Men det var béttre att vara hemma.

Hon tyckte det var roligt att ga i skolan.

Kanslan nar jag gick till skolan var rolig, men jag var inte i klassrummet s& mycket. Jag busade och
traffade kompisar. Nar jag gick till skolan slapp jag jobba. Om jag inte gick till skolan var jag tvungen att
jobba med pappa och mamma och det var varmt. Da var det béttre att g till skolan och leka.

7.1.2 Att lyckas och misslyckas — da

Chintana berattar att hon upplevde svarigheter i skolan. Manga barn hade det svart i skolan
eftersom de var tvungna att arbeta for familjens forsorjning samtidigt som de gick i skolan.

For mig var det svart att lyckas i skolan. | matten var jag sa dalig. Jag forstod inte. Det man inte forstod
blev man jattetrott pa, man hoppade 6ver det. Mattelararen forklarade sé alla forstod, men inte jag. Han
frédgade vem som inte forstod, men vi vagade inte racka upp handen for nar han satt bredvid nar vi inte
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forstod hade han inte ett snallt satt nar han forklarade. Han fragade med arg rost varfor man inte forstod.
S& man struntade i det.

Vi trodde allt lararna sa. Jag fick inte sa ofta hora att jag gjorde ndgot bra. Nar man fick s& mycket straff
bevisade det att man inte var bra.

Anda var hon nojd med sin egen prestation och hade hela tiden ett gott sjalvfortroende.

Jag klarade mig hela tiden, jag ville ha godként och jag fick godkant. Jag &r ndjd, det var jag som valde
sjalv. Min mamma och pappa lat oss klara oss sjalva fran det vi var fem ar. De var bonder och jobbade
mycket ute och som barn lagade vi mat, tvéttade och stddade sjélva. Vi bestdmde sjélva. Vi var véldigt
bestdamda. Jag hade stark sjélvkénsla. Jag ger inte upp om jag har bestamt mig.

Vidare berattar hon att hon vaxlade mellan tva skolor eftersom hennes foréldrar hjalpte till pa
farforaldrarnas risodlingar och darfor sasongsvis bodde pa annat stalle. Hon hade under
skoltiden en larare i matematik som hon tyckte mycket om, trots att lararen gav henne ett nyp
i armen som hon fortfarande har marke av. Den lararen fick hennes foraldrar att ga med pa att
hon och systern stannade i skolan dar hon sjéalv var larare under tiden som féraldrarna bodde
pa annan ort. Lararen hade sett att deras resultat forsaimrades under tiden de gick i den andra
skolan.

Det var fantastiskt. Hon var snall och du fick lara dig om du var intresserad. Hon gick pa hela tiden. Om
vi gjorde fel satte hon sig bredvid oss och hon forklarade vad vi hade gjort for fel. Hon gick fran person
till person, hon satt dven pa rasten. Ibland kom hon hem till mig och fragade: Har du gjort laxan?” Hon
gick efter alla elever. Det var en helt fantastisk larare. N&r vi var barn tyckte vi att hon var jobbig och
elak, men nar man blev storre s& tankte man att hon var helt fantastisk.

Den familj som hade pengar kunde betala en larare for att fa extra undervisning i nadgot &mne
pa helgerna. Den mojligheten fanns inte for henne, berattar Chintana. Den som inte fick
tillrackligt med resultat efter ett lasar, fick ga om hela lasaret. Det drabbade hennes syster som
missade slutprovet i arskurs fem pa grund av att hon blev biten av en hund den forsta av de tre
provdagarna.

Bade bra och daliga resultat lastes upp i klassen. Alla visste vem som lyckats och misslyckats.

Man laste upp allas resultat for att man skulle veta vem som var duktig. Man skamdes nar man fick sa lag
poang, for alla horde. Men jag kinde inte s& mycket. Mina vanner, de var duktiga. De satt raka i ryggen,
de pratade inte, de skojade inte och de gjorde ladxan i tid. De hade inte heller godis under banken. Det
hade jag, en massa.

Den som lyckades var jattepopular. Alla ville vara van med honom eller henne. Jag har ménga vanner

som gick i samma klass som jag. En har blivit politiker, en rektor, en professor. Manga har lyckats — utom
jag. Fast ndr jag flyttade utomlands fick jag en hog position.

Orsaken till misslyckanden i skolan beskriver Chintana pa foljande satt:

Att man inte lyckades berodde pé tva saker: allt jobb hemma och larare som inte brydde sig s& mycket.
De ville bara ha de som var duktiga. Det fanns ingen hjalp att fi pa min tid.

7.1.3 Att studera pa folkhogskola

Chintana kom till folkhdgskolan efter att ha last SFI pa Komvux, och har snart last tre ar pa
Allman linje. Hon upplever de jamlika forhallandet i svenska skolan som positivt och jamfor
med hur det var i Thailand.
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Det ar bra i Sverige, alla ar jamlika och gar i samma skola. | Thailand ar det inte bra for att om din
mamma och pappa har mer pengar sa far du béattre kunskap. Om du ar fattig s& gar du i en statlig skola
som inte bryr sig om dig sa mycket. Om man &r dalig i skolan, de som har pengar de koper extra kurs pa
helgen, de gar extra pa lordag och sondag i just det amnet. Man koper extra larare och de rika blir battre. |
Thailand &r jamlikhet helt beroende av pengar.

Hon séager att hon trivs bra pa folkhogskolan men tycker att lararna ar for snalla och att
eleverna inte visar tillracklig respekt for lararna. Nar nagon inte kommer i tid till lektionen
eller inte lamnar in léaxan i tid, sa hander ingenting speciellt. Hon tycker ocksa att det svenska
systemet har gjort henne lat.

Om jag jamfor med mig sjalv var jag duktigare forr, jag klarade allting. Jag tycker att jag ar lite lat nu.
Men svenska samhéllet gor att jag blir lat, for ni har mycket, mycket stod. Men i Thailand gar det inte.
Om du inte jobbar har du inte mat.

Positivt med Thailand var att det var ordning och reda. Alla barn hade respekt for larare och jag tror det
var bra for barnen.

En annan skillnad hon ser jamfért med skolan i Thailand ar att folkhégskolan inte ger betyg.

Man fér inte betyg hér. Jag tror att det ar mycket snallare system hér. Ni gar inte hart pa eleverna. P4 min
tid i skolan i Thailand var det valdigt hart.

Chintana tycker dock att det kan vara svart att veta var hon befinner sig nivamassigt i
studierna.

Jag vet inte hur l4ngt jag har kommit. Det &r bra om ni gér till eleverna och sdger: ”Du &r hér nu, pa den
hér nivan”, sa far vi reda pa och kan planera framat. Eller jag som gar till skolan varje dag, jag vet inte
hur langt jag har kommit. Det gor att jag blir lite lat. Jag behover lite mer pricka i lite, ”det dar maste jag
gora och det dir méste jag ldmna in”. Jag behover tydligare ramar.

Jag ar sa van vid betyg, jag har haft betyg i hela mitt liv. Det kan vara darfor det ar svart att forsta nu.

7.1.4 Att lyckas och misslyckas — nu

Chintana beskriver den stéttning hon och andra studerande far i sina studier, och betonar
vikten av lararnas instéllning till de studerande for att kunna hanga med och fa ett gott
resultat.

Om man inte forstar, ser ni. Ni ar valdigt hjalpsamma och valdigt snalla nar det galler att forklara. Ni
kommer direkt om nagon behéver hjalp, man slipper vara radd for att fraga. Som jag som har valdigt svért
med spraket. Jag behdver mer stod i spraket. Lararna forklarar Iangsammare vad det betyder. Man féar den
hjélp man behdver. Jag tror ocksa det r jattebra med studieverkstad som ar oppen fran klockan atta.

En bra larare ska vara hjdlpsam och lyssna och forsta vad elever behover, for vi har olika elever. Jag
tycker det ar jatteviktigt att lyssna, som ni gor har. Om sana larare hade funnits i min skola hade jag varit
jatteduktig.

Att ta eget ansvar anser hon ar viktigt for att kunna lyckas i studierna.

En bra studerande ska ta jattestort ansvar for bade sig sjalv och klasskamrater. Speciellt om man jobbar i
grupp ska man inte vara borta hela tiden. Vi jobbar valdigt mycket i grupp, ibland tycker jag om det,
ibland &r det svart.

Det beror pa eleverna sjalva om de vill séka hjalp. De méste skota sig sjalva. Vi har allt stod — biblioteket,
wifi och studieverkstan som vi bara kan komma till. Det &r eget ansvar.
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Hon s&ger att hon har svart att avgora sina egna prestationer, och har alltid jamfort sig med
sina klasskamrater fran Thailand som idag har hoga positioner.

Jag kanner mig inte alls duktig. Jag har jattesvart att forsta att jag ar duktig. Manga sager att jag ar duktig
pa matte, fast nar jag tittar pa mig sjéalv sa tanker jag: betyg. Om man ar duktig maste man kunna utantill.
Kan jag inte det, ar jag inte duktig. Om jag har boken Oppen och kan ldsa dédr och forstd och klara
uppgifter, da kallar jag det for att kopiera.

Jag tror det beror pa mig sjalv om jag lyckas eller misslyckas. For mig lyckas jag. Jag gar i skolan varije
dag. Lunchen gér mig glad och nér jag gjort laxan och lararna skriver pa mitt papper vad det ar jag ska
tanka pa.

7.1.5 Sammanfattning

Chintana gick i statlig grundskola pa landsbygden i Thailand under sex ars tid. Hon slutade
skolan for att hjalpa sin mamma och pappa med jordbruket. Upplevelserna fran skolgangen i
Thailand ar bade positiva och negativa. Hon tyckte om att vara i skolan mest pa grund av att
hennes kompisar fanns dar: Hennes plats var langst bak i klassrummet, dar de satt som lararna
inte brydde sig om. Reglerna var stranga och lararna var harda mot eleverna. Det forekom
mycket bestraffningar, nagot hon ocksa sjalv har erfarenhet av. Mitt i allt agerade hon
sjalvstandigt, hade ett gott sjalvfortroende och en beslutsamhet som hjélpte henne i relation
till skolan. Dessutom hade hon en férmaga att halla sig dver svara handelser. Att eleverna
misslyckades i Thailand berodde enligt henne pa arbetsbérdan hemma samt att lararna inte
fanns till hands. Hon beskriver skolan som ojamlik eftersom det bara var barnen fran rika
familjer som kunde képa sig extra hjalp. Hon lagger skulden for sina egna misslyckanden a
ena sidan pa sig sjalv, & andra sidan tanker hon att hon skulle ha lyckats i skolan om hon haft
battre larare.

Att studera pa folkhogskola har varit positivt och hon uppskattar att skolan ar jamlik. Hon
tycker dock att lararna &r lite for snélla och 6nskar att de studerande skulle visa lararna storre
respekt. Hon upplever att det finns en otydlighet fran lararnas sida nar det géller var hon
befinner sig nivamassigt och har svart med det betygslsa systemet. Hon tycker dnda att hon
lyckats i studierna, samtidigt som hon fortfarande har svart att se sig sjalv som “duktig”. Hon
betonar det egna ansvaret som en viktig faktor for att kunna lyckas, och beskriver samtidigt
att hon nu far all hjalp och st6ttning hon behéver.

7.2 Michelle

7.2.1 Skolerfarenheter i hemlandet

Michelle berattar att hon kommer fran en stad pa Filippinerna. Hon har studerat upp till
yrkeshdgskola, dar hon avbrot sina studier efter ett och ett halvt ar. Michelle gick i den
statliga skolan som ocksa var belagd med skolavgift, &ven om den var lagre &n i den privata.
Manga kande pressen fran fordldrarna att skaffa en utbildning for att fa en bra framtid. Det var
manga foraldrar i den skola hon gick som sjalva inte hade nagon utbildning. Hon séger att det
var stora skillnader mellan den statliga och privata skolan.

Det &r stor skillnad pa hur man beter sig mot eleverna. Lérarna i privata skolan, de ar jatteduktiga att lara
ut till sina elever, de féljer en plan. Men pa statens skolor struntar de ibland i att lara ut saker, man borjar
med a, struntar i b och ¢ och hoppar till d. Det beror pa att lararna inte sjélva kan.

Manga fattiga barn vill inte studera i privat skola, de kanner sig utanfor. De som ar rika ar dar och om de
kéanner till att du kommer fran en fattig familj vill de inte umgas med dig. De vill inte prata med dig.
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Michelle berattar att skoldagen borjade klockan sju med att grinden stdngdes och
nationalsangen sjongs. Vid fyra-femtiden var skoldagen slut. |1 den skola hon gick var
elevantalet runt hundra per klass och killar och tjejer laste tillsammans under hela skoltiden.
Man satt i bokstavsordning efter férnamnet, tre elever vid samma bord i tata rader. Michelle
sager att lararna aldrig larde sig deras namn. Det fanns daligt med larobocker, och annat
skolmaterial maste familjerna bekosta sjélva.

Man fick dela tre stycken pa samma bok, ibland fyra. Det var sa gamla bocker, det var nastan sa att de
gick sonder i handen. Man kunde néstan inte lasa. Sa var det under hela skoltiden. Det var for att skolan
ville att ndgon skulle donera bécker.

Inte manga foraldrar hade réd med penna och papper, sd man lanade av klasskamraterna. Om jag hade en
penna delade jag den pa halften och gav den till en kompis, papper delade vi ocksa. Jag ténkte pé de andra
for jag tyckte synd om dem: A, jag har tur for jag har ett helt papper. Jag maste ge dem ocksi.” Man
skrev s lite som majligt. Man brot suddgummit i flera delar ocksa och delade med de andra.

Eleverna hade stor respekt for lararna, berattar hon. En bra elev var snéll och foljde det
lararen sa.

Du fick inte saga elaka ord till din larare. Det var ménga elever som pratade skit om lararna, men jag
tycker inte om sant. Om du vill att de ska respektera dig maste du respektera dem ocksd. Man maste visa
att man kunde gora allt.

Michelle berattar vidare att de standigt jobbade i grupparbeten, ndgot hon tyckte var bra for da
kunde man hjalpa varandra eftersom undervisningen lamnade mycket att 6nska.

Det var jattedalig undervisning. Det fanns en tavla som man kunde skriva pd men de skrev pa papper sa
att de kunde anvanda det nasta lasar till nasta grupp elever. Man tog fram det nar det var lektion. Ibland
om vi hade tur tog de fram en bok som de lanat fran biblioteket och visade for oss. De ville inte att barnen
skulle ha hjalpmedel i skolan, som minirdknare. De ville att barnen skulle anvénda sina hjarnor.

Det fanns tre klasser i varje arskurs — A, B och C, dar A betydde att man var bast och C att
man var samst. Efter forsta lasaret delade man upp eleverna utifran deras betyg. Betygen var
kopplade till prov och bestod av tre steg; 75, 85 och 95. Man hade fyra prov pa ett lasar i de
lagre klasserna. | de hogre hade man ytterligare ett eller tva slutprov i varje &mne. Laxor
forekom varje dag, det var inte ovanligt med tre-fyra laxor. Michelle séger att hon var helt slut
pa dagarna innan laxorna var gjorda.

Det var inte ovanligt med aga och krankande behandling under hela grundskolan.

Ibland slog de oss. Det var hemskt dér jag var. De slog med handen eller en pinne. De slog inte mig med
de andra. Du fick std dar vid vaggen med framstrackta armar. Ibland ritade de dig i ansiktet. Lararen
kunde sdga: ”Du far ldsa a, b, ¢, d.” Om eleven stammade sa ldraren: ”Du kan inte!” och sa ritade hon pa
elevens kind. Jag sag det med egna 6gon och jag blev sa chockad. Hon It en slakting till mig, en kille, sta
vid vdggen och hélla en jattetung bok i handerna. Bara for att han inte kunde lasa. Ibland drog lararen en
elev i orat eller i haret.

Om man kom for sent fick man ga till ett speciellt rum. Dar fick man skriva sitt namn pa fem papper, pa
fram- och baksidan. Man maste skriva snabbt, snabbt, fullt med sitt namn. Ibland slog de dig eller ville att
du skulle prata engelska fast du gick i forsta klass. Ibland kom fattiga barn for sent for att de hjalpte sina
foraldrar. Om pappan ar fiskare maste barnen sélja fisken innan de gar till skolan for att kunna kopa mat i
skolan.
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Om man inte kunde laxan sa de daliga och elaka ord till en. Om man har mycket fel pa en uppgift fick alla
i klassen veta det. Och de skrattar &t dig. ”A, vad dum du &r!” Man forlorar sjilvfortroendet.

Hon tyckte inte om skolan och upplevde en valdig press under skoltiden.

Jag hade mycket stress i skolan. Det var som att jag hade en stor sten i mitt huvud. Hela tiden var det den
jag bar pa. Den var jattetung att bara i manga, manga ar.

Det kénns bra att jag &r fardig med den skolan, att jag &r en vuxen person och inte &r i den situation som
jag hatar. Hoppas skolan slipper ha samma erfarenhet som jag hade.

Ndgot positivt som hande i grundskolan, beréattar hon, var nir det kom nagon “vit” pa besok
fran nagot annat land, nagon som kom for att ge skolan hjalp. Det hande en gang om aret.

Jag blev sa nojd for att vi fick bra mat, grét, kyckling, grénsaker, papper och pennor. Vi var sa glada for
att ni var vita. Jag hade aldrig sett en vit person. De tog foto av barnen och umgicks med barnen. Det var
den enda dag jag kunde njuta i skolan.

Michelle sager att hon var tvungen att avbryta sina studier efter ett och ett halvt ar pa
yrkeshogskola pa grund av att det inte fanns pengar till skolavgiften. De som lyckats skaffat
sig en hogre utbildning och jobbar ute i samhallet anser hon att man maste kontrollera noga.

De som har utbildat sig till lakare eller arkitekt och kommer fran en rik familj, de kan ha betalat larare for
att f& hoga betyg. Sé ibland kan man inte tro pa deras kunskaper. Man maste kolla om de verkligen kan
det hér. Ar det en rik familj anvander man deras pengar.

7.2.2 Att lyckas och misslyckas —da
Redan fran forsta klass fick eleverna hora att de eller det de gjorde inte dog, séager hon.

I mitt land brukar de séiga sa: ”Du 4r sa dum, s dum!” Om de kinner mina foréldrar kan de sdga: "Du &r
lik din mamma. Hon 4r s& dum, som en hora.” Men det kommer fran min ldrares mun, s vad ska man
tanka? Du &r sex ar.

Det var mest problem med matteldrarna. De kan inte lara ut, de forklarar sa daligt. Och sa sdger de: "Du
ar si dum, for du kan inte.” Nir jag var liten blev jag sa radd. Istallet for att man trivs bra och kan lara sig,
kdnner man sig inte trygg. De tvingar dig. ”Du far ldra dig, annars ger vi dig inte bra betyg.” Men det &r
de som forklarar daligt.

Om man inte férstod rackte man upp handen, men ibland brydde de sig inte. Det var s& ménga hénder i
luften.

Hon séger att lararnas och elevernas behandling fick negativ inverkan pa sjalvfortroendet.

Jag tankte aldrig i mitt hemland att jag skulle komma att lyckas. Nu nér jag dr hér i Sverige tanker jag:
”Hur klarade jag mig? Hur klarade jag mig i grundskolan och gymnasiet?” Det var jattesvart den tiden.
Alla tankte sd, man var oséker i kianslan. Hela tiden trodde man inte pa sig sjalv. Det var de som tryckte
ner dig hela tiden.

Den som lyckades tittade lararen p som en kompis, som ett eget barn. Men de som gick i klass C brydde
de sig inte om. De behandlade dem som skit. Jag tyckte inte om eleverna i A for de trodde pa sig sjalva sa
mycket och gjorde pd samma siitt som deras ldrare gjorde mot oss. “Du ér s dum, du kan inte komma pa
min niva.” Darfor forlorade jag mitt sjélvfortroende.
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Vissa kunde fa stod av lararen, berattar hon. De som lararen ville satsa pa. De som varit borta
flera dagar under veckan kunde fa extra undervisning pa lérdagar. De som hade rad kunde
kdpa en “tutor” — en av lararna som ville tjana extra pengar utanfor skoltid pa att stétta elever.

Man visste att man lyckades nar man sag sina betyg, sager Michelle. Nagon direkt feedback
forekom inte under lasaret, den kom forst nar betygen sattes. Michelle upplevde vid ett
tillfalle att hon lyckades i skolan.

Det var nar jag gjorde slutprovet i kemi i sjatte klass. Allt var perfekt. Det var attio fragor och jag tog allt.
Det var forsta gangen jag fick en fest av mina foraldrar. Jag fick bjuda mina klasskamrater, det var i mitt
hem. Jag var sa glad.

Trots mycket goda resultat fick hon inte byta till A-gruppen, beréattar hon.

Jag fick ett jattebra betyg men fick anda vara kvar pd B eftersom det inte fanns nagon plats. Jag hade
ingen chans att komma bland de hundra elever som var de basta. Det var svart att fa den platsen. Lararna
tittade bara pé vilken niva din familj var pad. Om de visste att du var rik tog de emot dig pad A. Det
handlade inte om kunskap.

Av de som misslyckades pa prov hade vissa en méjlighet att hoja sitt resultat.

De som fick samst betyg fick gora en speciell uppgift. Om de visste att dina foraldrar hade rad kunde de
sdga till dig: ”Om du vill kan du fa gora en speciell uppgift sa du kan hdja dina betyg. Du kan kopa tva
stolar som vi kan ha i rummet.”

Michelle berattar att den som misslyckades i slutet av lasaret fick lasa om ett ar. Det hande
manga ganger att speciellt pojkar gick om en arskurs och vissa kunde ga om samma arskurs
mer an tre ganger.

De var envisa, de ville inte folja sina foréldrar. Jag vet, for de forstod inte att det handlade om deras
framtid. De tdnkte bara pa att de ville leka och vara hemma och hjilpa till. ”Varfor ska jag studera? Jag
tjédnar inga pengar pa att lasa en bok.” Kvinnor sag det pé ett annat Sétt.

Sjalv upplevde Michelle att hon misslyckades nér hon bérjade forsta klass i gymnasiet. Hon
beskriver hur hon da blev behandlad.

Nér eleverna sag mig sa de: ”Du ser ut som en gris! Du &r ett djur!” och de sjong en 1at som finns i en
reklam om gris. De sjong den varje gang de sdg mig och de kastade grejor pa mig. Sa jag var radd varje
dag jag gick till skolan. Jag hade ingen kompis och jag gick inte till skolan och jag forlorade mycket
poing. DA fick jag ga samma om niva igen. Men da fick jag klasskompisar som hjalpte mig.

Michelle ser olika orsaker till att vissa elever misslyckades i skolan. Det ena &r att barnen ar
upptagna med tankar pa vad som hander hemma, att det inte finns mat och ar standigt brak om
mat.

De blir paverkade, de kan inte koncentrera sig. De tinker hela tiden: ”Jag 4r hungrig.” Manga barn blir
sjuka i skolan och svimmar pé grund av att de & hungriga. Om en larare ar snéll ger hon barnen nagot
litet att &ta.

Det stora ansvaret, menar hon, &r lararnas.

Det ar lararnas ansvar att lara barnen. Det spelar ingen roll hur manga barn det ar. Du maste ha samtal
med alla och sdga: ”Jag vet att du kan, jag vet att du klarar det. Du ar sa duktig.”
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7.2.3 Att studera pa folkhogskola

Michelle har studerat i tva ar pa folkhogskolan — ett ar pa SFI och ett ar pa Allman kurs. Hon
blev rekommenderad folkhdgskola av en studievagledare, sdger hon. | det forsta motet med
folkhogskolan tyckte hon mycket var annorlunda.

Fran borjan tankte jag att lararna har skulle vara som lararna pa Filippinerna. Jag satt sa har (hon kryper
ihop och tittar ner). Jag var som en liten flicka som sitter pa en stol. Jag var sa radd. Men lararen var glad
och skrattade hela tiden. Jag fattade ingenting. "Hon é&r hérlig” kdnde jag. Det borjade kdnnas lite bra.

P& Filippinerna vill lirarna inte umgas med eleverna. De siger: ”Du fir dta mycket ris innan du ska bli
larare.” Det betyder: ”Du kan inte umgas med mig for jag dr hér uppe.” Jag blev chockad i bdrjan dver att
lirarna satt och fikade med eleverna. ”Ar de ldrare eller elever?” tinkte jag. Nir jag fick veta att de r
trevliga har undrade jag varfor de inte gor sa i vart land.

Hon beskriver skillnaden mellan skolan i hemlandet och folkhégskolan.

Det ar jattestor skillnad. Allt ar daligt i hemlandet. Man fick ingen mdjlighet att visa vad man kunde. Jag
var radd att frdga. Det ar bara daliga saker som kommer att handa hela tiden. Allt kostar pengar och det
handlar alltid om vilken ekonomi din familj har, om statusen. Det slipper jag hér.

Det finns dock nagra saker hon tycker ar negativt med folkhdgskolan. Det ar dels att det inte
finns fler yrkesutbildningar pa skolan, dels att det finns studerande som inte respekterar
lararna genom att lamna in sina uppgifter i tid eller genom att ifragasatta for mycket.

7.2.4 Att lyckas och misslyckas — nu

Michelle upplever att hon har mojlighet att hanga med i studierna pa folkhdgskolan och hon
har en inre motivation. L&rarnas instéllning ar viktig for henne.

Om man inte forstar lararen fragar jag. Har har jag ingen radd kansla. Allt &r skont for ldrarna ar oppna
hela tiden. Jag har méjlighet att visa vad jag kan. Det spelar ingen roll om det ar daligt eller bra. De har
koll p& mig. Jag vet att det ar méanga elever, men de har alltid 6gonen pd mig. Det ar det som jag tycker
om, att de alltid har 6gonen p& mig, pa vad jag kan. Inte pa vad som &r daligt, vad jag inte kan.

Om man svarar fel &r det ingen som skrattar eller retas med dig eller siiger: ”A, vad dum du &r, du kan
inte svara!” Jag vet att jag inte ir s& duktig. Men nir jag hor bra ord fran larare blir jag sd peppad. Da vill
jag gbra mer.

Jag sager hela tiden till mina larare pé folkhogskolan att jag forlorade mitt sjalvfortroende i mitt hemland.
Ibland ar det upp, ibland &r det ner. Men det &r inte bara jag som har det s& — alla vi som kommer fran
Filippinerna kanner pa samma satt.

Hon séger att mycket ansvar ligger pa den enskilde studerande.

Jag vet att har pa folkhdgskolan respekterar eleverna varandra och lararna tvingar inte eleverna. Du far
gdra som du vill. Det &r ditt ansvar och det handlar om din framtid. Det &r ditt eget fel om du forlorar
nagonting.

Forut tog jag inte s mycket ansvar, nar jag var i mitt hemland. Jag gjorde saker mot mina larare for att de

var dumma mot mig. Om de hade varit snilla mot mig hade jag varit snall mot dem. DA tog jag lang tid pa
mig for att g6ra uppgifter. Nar jag tanker pa min familj blir jag motiverad. Allt jag gor ar for dem ocksa.

Hon upplever att hon lyckats och hon har dvertraffat inte bara sina egna utan ocksa familjens
forvantningar.
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Jag har aldrig trott att ”’jag kan den hér saken”. Nér jag kom till Sverige chockade jag mig sjélv. ”Jag kan
det. Jag klarar mig.” Och sen blev mina forédldrar ocksa chockade dver att jag klarade det hér spraket. Det
var ingen som trodde det om mig av mina slaktingar.

Jag har upplevt att jag lyckats pa folkhogskolan. Jag trodde aldrig att jag skulle ta s stora steg framét. |
mitt hemland hade det tagit manga &r.

Michelle sager att hon har andrat sin syn pa vad det &r att lyckas och misslyckas i studierna.

For mig ar det sd att nar det hander ménga bra saker hér i Sverige med mig, har jag dndrat mig mycket om
det h&r med att misslyckas och lyckas. Nar det handlar om att misslyckas ténker jag att det spelar ingen
roll om jag misslyckas idag, nésta dag finns det en méjlighet for mig.

7.2.5 Sammanfattning

Michelle har gatt i statlig skola i en stad pa Filippinerna. Hon léste upp till yrkeshogskola men
tvingades avbryta sin uthildning pa grund av familjens bristande ekonomi. I grundskolan var
antalet elever i klasserna runt hundra och undermaliga skolbocker skulle delas mellan flera
elever, av vilka manga inte hade rad att ha penna och papper. Lararna fornyade sig inte utan
ateranvande tidigare ars lektionsanteckningar, och Michelle beskriver undervisningen som
dalig”. Hon tror ocksa att skolan holl inne pa materialinkop for att lattare fa donationer fran
utlandskt hall. Aga och krankande behandling var vanligt forekommande. Michelle utsattes
under grundskoletiden sjalv for nedlatande och krankande ord fran bade larare och elever, och
skolgangen var forknippad med radsla. Dessutom blev hon, nar hon borjade gymnasiet, utsatt
for mobbning av sina klasskamrater. Detta sammantaget gjorde att hon helt forlorade
sjalvfortroendet, och har sedan dess kampat for att aterfa det. Det enda positiva med skolan i
hemlandet var besoket av “’vita” utlinningar, som skedde en géng per ar. De engagerade sig i
barnen och gav dem mat och skrivmaterial.

Genom korrupta metoder kunde den familj som hade rad skaffa ett battre betyg till sitt barn.
Eftersom Michelle horde till de fattigare familjerna gavs ingen mgjlighet att fa hjalp i
studierna. Inte heller kunde hon, trots goda studieresultat, fa en plats i den klass dar de med
bast studieresultat gick. Det gjorde att hon for egen del inte ville visa vad hon egentligen
kunde utan protesterade mot ldararna genom att ta extra lang tid pa sig att gora uppgifter.
Orsaken till att elever misslyckades i skolan menar Michelle till viss del berodde pa svara
hemférhallanden, men framfor allt anser hon att skulden var lararnas. Hur eleverna
behandlades av l&rare var tydligt avhéngigt familjens socioekonomiska status.

Pa folkhogskolan kanner hon sig sedd och bekréaftad, slipper radsla och har mojlighet att
hanga med i studierna och fa visa vad hon kan. Hon upplever att hon nu tar fullt ansvar for
sina studier och att hon lyckas. Den 6ppna relationen till lararna och respekten studerande
emellan varderar hon mycket, men dnskar att vissa studerande skulle visa lararna mer respekt.
Det hon saknar pa folkhdgskolan ar yrkesutbildningar.

Michelle har genom sina nya erfarenheter pa folkhogskola andrat sin syn pa vad det &r att

lyckas och misslyckas. Trots att sjalvfortroendet gar upp och ner ser hon inte misslyckanden
langre som nederlag utan tanker istdllet att det hela tiden finns nya mojligheter.
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7.3 Amira

7.3.1 Skolerfarenheter i hemlandet

Amira beréttar att hon ar fodd och uppvuxen i en stad i Iran dar hon gick nastan atta ar i
grundskolan. | slutet av arskurs atta flyttade hon till Pakistan, fortsatte grundskolan och
gymnasiet och studerade dar i sammanlagt fyra ar i privat skola. Den statliga skolan i Iran ar
avgiftsfri. Daremot kostar den privata skolan. Om nagon foralder ar statligt anstalld star staten
for halva avgiften. | Iran gick hon i privat forskola och i statlig grundskola. Amira séger att
det finns skillnader i undervisningen mellan den privata och statliga skolan.

Det &r béttre larare i den statliga skolan, de bryr sig mer. Det &r verkligen tvartom som i en del lander dé&r
man, om man vill lara sig mer, ska ga i en privat skola. Men i Iran ar det mer frislappt i den privata skolan
och mer ordentligt i den statliga.

Det fanns inga blandade klasser i Iran i grund- eller gymnasieskolan, berattar Amira. Pojkar
och flickor delade pa skoldagen och véxlade veckovis mellan att antingen ga fran klockan sju
till tolv eller mellan ett och fyra pa eftermiddagen. Skoldagen borjade ute pa skolgarden med
lasning ur Koranen och gemensam motion till musik. Klasserna hade ett elevantal pa 10-25. |
klassrummet satt man i rader i en egen skolbank. Alla skolbdcker och skrivbocker, en i varje
amne, var foraldrarna tvungna att st for och eftersom det infor varje lasar gavs ut nya
upplagor kunde man inte kdpa begagnade bocker. Amira tyckte om undervisningen.

Jag tycker verkligen om undervisningen fortfarande och det ar kanske for att jag vant mig vid det frén
boérjan. Men jag fick lara mig mycket. Lararen kom och alla hade sina bocker och lararen beréattade vad vi
skulle lara oss den dagen. Sen gick hon fram till tavlan, hon skrev allt och gjorde évningar och hon sa vad
man skulle tdnka pa. Hon beréttade nastan allt hon kunde och sa gav hon oss laxor som vi skulle 6va pa
och da skulle vi ga till henne och fraga om det var nagot. Alla laste pa samma niva.

Hon sager att det nastan aldrig forekom grupparbeten. Prov hade man minst en gang i
manaden i varje amne och ett slutprov i slutet av varje termin. Resultatet pa bada dessa var
grunden for betyget. Det hogsta betyget man kunde fa var 20. Gréansen for godkant var 10.

Hon beréttar vidare att skolans regler var viktiga, och det ocksa var viktigt att visa lararna
respekt samt visa att man var en duktig elev.

Vi fick inte anvanda smink, ha langa naglar eller smycken, pa grund av hygien eller att ingen kunde ta
ansvar fér om man tappade bort smycken. Lararna och rektorn kollade att man hade rétt uniform. Eller de
kollade att man har tillrackligt bra sldja sa att man inte visade 6ronen eller halsen. Man fick inte 4ta chips
eller snabbmat pa skolan och inte ha fargat har sé att det syntes.

Man skulle respektera lararen som sin egen foralder. Forst och framst skulle man ha bra betyg, men det
var inte helt accepterat bland lararna om man inte foljde reglerna. D& minskar de betyget i hur man beter
sig. Det var kanske inte tillréckligt att ha bra betyg. Man skulle ha en bra relation till rektorn och larare
for att vara tillréckligt bra.

Hon fick ibland tillrattavisning nér det gallde sin kladsel.

Jag var jatteduktig i historia och lararen visste det for jag gjorde alla hennes léxor och var hela tiden pa
hennes lektioner men hon ville inte siga det direkt till mig vad hon tyckte. S& hon sa istallet manga
ganger till mig — och dé anvinde hon mitt efternamn, kanske visste hon inte mitt fornamn: “Jag tror det
vore battre for dig om du hade lite tightare sloja.” ”Absolut” sa jag och rittade till sléjan, men jag gjorde
vad jag ville i alla fall. Jag brukade skarpa sldjan nar hon var dar och sa brukade jag strunta i det nar hon
inte var dar.
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Eller jag minns nar jag fick en lila barbievdska av min mamma som jag fortfarande hade i arskurs atta. Da
fragade min rektor: ”Jag tror det dr dags for dig att byta vdska, for en sén védska kan man ha nir man gér i
femman.” D4 sa jag till henne att jag inte hade rdd med en annan véska: ”Om du har rdd med det, sa kan
du kopa en ny till mig.” For jag visste att om hon frdgade mina fordldrar skulle de sdga samma sak. D4 sa
hon inget mer till mig sedan.

Flera larare upplevde hon var bra, och beréttar om en léarare i engelska som var allas favorit.

De flesta larare var verkligen religiosa. Men lararen i engelska var ganska openminded och jatteduktig pa
sitt &mne. Jag kunde berétta allt for henne. Med tanke pa att lararna ocksa hade regler de skulle folja, till
exempel att inte komma jattenara sina elever, sa blir det svart for de som ar — hur ska jag siga — normala.
Man maste halla sig professionell. Hon var bra, man kunde prata med henne som med en normal larare.

Amira séager att det inte forekom nagon fysisk aga i de skolor hon gick. Aga var egentligen
forbjudet men forekom i pojkskolorna. Den som pratade mycket kunde skickas ut fran
klassrummet, men Amira beskriver lararna som snalla.

I gymnasiet bestimmer man sig tidigt for vilket yrke man ska satsa pa och undervisningen
laggs da upp efter det. Om man ville studera vidare efter gymnasiet kravdes att det totala
betyget var 18-20. Hade man exempelvis 15 i matte sa avradde lararen fran att satsa pa det
amnet. Redan under hogstadiet visste Amira att hon inte skulle satsa pa nagot yrke som hade
med matematik, kemi och fysik att géra. Samtidigt var den situationen stressande for manga.
Redan i arskurs sex upplevde Amira stress infor att snart behova valja vad hon skulle bli.

Det ar bra om det skulle finnas ett system dér man faktiskt kunde dndra sig. ”Det hér 4r inte ndgonting for
mig”. Da fanns det ingen vég tillbaka.

Nar hon flyttade till Pakistan i arskurs atta larde hon sig forst engelska for att kunna borja i en
privat engelsksprakig skola, ett val familjen gjorde eftersom den statliga skolans undervisning
var pa urdu. Skolsystemet var engelskt och alla slutprov administrerades fran Storbritannien.

Examen som man gjorde kom frdn England med flygplan, papperna kom frdn England och de hade sin
egen personal. Nar jag skulle skriva provet éppnade de pappret precis framfér dig och en annan elev
skriver pa att den vittnar att det varit stangt. Nar vi skrivit provet samlade man in dem och skickade dem
till England. Lérare i England réttar dem och skickar sedan tillbaka dem med ett betyg.

Det Amira tyckte var bra med skolan i Pakistan var att hon studerade i ett system som var
gangbart utanfor Asien, att det 6ppnade upp for studier i USA eller England. | 6vrigt hade hon
svart att greppa hur skolan fungerade.

Det var ett helt annat system. Tvartom, helt tvartom. Jag visste inte vad jag holl pd med. Det tog mig tva
ar att begripa systemet. Det var undervisningen som inte stamde.

I den engelska skolan i Pakistan fanns inget tvang att ha sléja och det var éverlag inte sa harda
regler. Men trots strangare regler i Iran har Amira en positivare bild av den skolgangen.

Jag kanske inte héaller med om alla regler i skolan i Iran och man kan absolut forbattra dem, men
undervisningen var framforallt battre, for tanken var inte att du skulle ga i skolan och ta extralektioner
som du skulle betala. I Iran hade en lérare tillrickligt bra betalt for att slippa tinka: “Jag behover ge
privata lektioner for att tjana pengar.”
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7.3.2 Att lyckas och misslyckas — da

Amira tycker att det var latt att lyckas i skolan i Iran, mycket pa grund av att hon hade en
aldre syster och pappans brdder som kunde hjalpa henne med ldxorna samt att lararna var
tydliga med hur man lag till. Hon bodde med sina farforaldrar som bada var analfabeter.

Ingen sa till mig att jag skulle plugga, men jag gjorde det &nda for jag var intresserad av plugget. Jag
lyssnade pa lararen och gjorde mina laxor.

Jag kande att jag var bra pa saker, for man fick berom av alla om man var just sa som lararen ville. D&
fick man bra sjalvfortroende. Man vet att det &r tva-tre plugghastar i klassen och det ar alltid de som
lararen ser upp till, for man far presenter av lararen. Pa ett satt blir det att man motiverar sig men det &r
jattefarligt for man kan helt och héllet ocksa tappa sin motivation till studier.

Déremot fanns det andra som det inte gick lika bra for, sdger hon, &ven om lararna erbjéd den
som halkade efter extra lektioner.

Jag minns att det var manga som hade det svart i skolan, och med tanke pa att vi fick mycket laxor — om
man struntar i dem tva till tre ganger, da ligger man verkligen efter, da blir det svart att komma ikapp
vilket gor att man missar en hel del.

Orsaken till att vissa misslyckades anser Amira berodde pa tva saker.

Det beror pa att man inte har foraldrar som sager att man ska plugga. Om man hade féréldrar som inte
gatt i skolan och kunde hjalpa en eller om man inte hade nagra syskon &r det jéttesvart.

Det &r inte direkt lararnas fel att man misslyckades, utan systemets. Systemet ar att den har boken ska
man l&sa i tva terminer och man ska gora varje laxa. Fokus & mer pa laxor &an hur det verkligen gar for
en. Man kanske gor laxan for att man kan folja ett exempel, men man kanske inte forstar vad det & man
forsoker saga till dig egentligen. Det ar jattesvart att veta det. Det ar naturligt att en del &r snabba och
forstar och att en del har det svart.

Lararna vet att det finns en del som har ratt svart for att lara sig snabbt, men de fokuserade inte pa det
utan ville att pressen att ha mycket laxor gor att personen vanjer sig vid att lara sig snabbt. Vi hade tolv
amnen och léxor i alla. Vi skulle lara oss dikter som var pa tva sidor, da skulle man komma ihdg det och
snabbt kunna tolka det. S& det var mycket utantillgrejor. Jag minns att det var nagra som var bra pa att
komma ihag saker, men de var kanske inte lika bra p& matematik.

Amira beréttar att om man inte lyckades med att fa godkanda resultat i alla amnen efter ett
lasar fick man lasa om en hel arskurs, alla @mnen pa samma sétt som tidigare. Det var dock
sallan det forekom att nagon elev gick om en arskurs mer an en gang. | gymnasiet fanns
mojligheten att géra om slutprovet under sommarlovet.

Hon har ocksa erfarenhet av att misslyckas, sager hon. Nar hon visste att hon skulle flytta till
Pakistan lade hon inte ner lika mycket tid pa matematiken och misslyckades med att gora sina
uppgifter.

Jag var sdker pa att jag inte skulle behdva plugga matte det aret. Men sen sa kdndes det plotsligt: ”Nej,
om jag inte flyttar just i ar, vad hander da?” Men det var tur att jag flyttade innan jag skulle géra mina
tentor.

| Pakistan upplevde hon hur det var att misslyckas pa ett slutprov. Det var efter att ha last ett
ar engelska och ett ar i arskurs atta.
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Det var jattesvart for mig att gora slutprovet. De hade ett visst satt att skriva det. Man skulle skriva pa 40
minuter, da skulle man skriva snabbt, snabbt. Man skulle fordela tiden och jag visste inte det. Jag fick
gora om det och da betalade man mycket for att gora det.

Det blev ocksa tydligt for henne att det fanns andra vagar att slippa misslyckas pa slutprovet.

| Pakistan fungerade det inte att man skulle ga till skolan for att l4ra sig. Aven om man gick i skolan och
betalade for det, skulle man ga extra lektioner pa eftermiddagen, och det var for att dar larde man sig hur
man skulle skriva provet. Det visste jag inte. Jag gick i skolan forsta aret och ténkte: ”Ok, det hér kan
jag”, for man har jattestora bocker, men pa provet fanns bara en viss del. I &r kommer det bara fran den
delen, det dr inte hela boken.” Lérarna visste det. De hir extralektionerna fick man betala mycket for.

Jag hade min matematiklarare som jag inte kunde forstd. Han berattade jattemycket under lektionen for
att man inte skulle hanga med och vi var jattemanga elever ocksa, 20-30 stycken. Nar vi hade
fordldramote sa han: “Hon ér inte tillrackligt duktig i mitt &mne.” D4 frégade jag om han kunde hjélp mig.
”Om ni kan ta privata lektioner. Jag tar det och det.” Det kostade pengar med hjélp och jag upplevde
stress i Pakistan.

7.3.3 Att studera pa folkhégskola

Innan Amira borjade pa folkhogskolans Allmanna kurs laste hon pa introduktionsprogrammet
pa gymnasiet. Hon tankte att hon skulle slippa lasa matte och engelska och snabbt pabérja en
utbildning pa gymnasiet for att fa lasa med svenska ungdomar och fa chans att bli battre pa
spraket, men insag snart att det skulle hon inte hinna med. Hon var fast besluten att lasa in
gymnasiedmnena pa Komvux, men en studievégledare tipsade henne om folkhdgskolan och
efter ett studiebesok dar bestamde hon sig.

Nér jag besokte folkhogskolan sag jag att de som har svenska som andrasprak faktiskt pratar med de som
har svenska som modersmal.

Det hon tycker &r speciellt med svenska skolsystemet och med folkhdgskolan &r relationen till
lararna.

Jag har aldrig haft en san relation till mina larare som i Sverige. Forst var det jattekonstigt att man sa ”du”
till lararen, for det hade jag aldrig varit med om i mitt liv. Jag hade sett mycket om europeiska skolor pa
natet, men det ar inte sd det funkar ndgon annanstans an i Skandinavien. Nu ar det helt ok. Forra aret
gjorde vi en resa med hela klassen. Man far inte gora resor med killar och tjejer och en larare i mitt
hemland, sa det var obehagligt for mig till en bérjan.

Amira beréttar att genom att studera i svensk skola har hon lart sig prata och fraga mer, att
sdga vad hon tycker, vara med och paverka innehallet i studierna och ocksa att be om hjalp.

Jag har fatt lara mig att sidga vad jag vill och vad jag tycker. Det marks nar man behéver hjélp eftersom
man har individuella studier. ”Vad behdver jag mer?” Och lédraren fragar: ”Vad vill du lara dig?”” Och da
vet jag for att jag har fatt kommentarer pd mina laxor. ”Vad tror du ar det bista séttet att 1dra dig pa?”” och
dd kommer vi 6verens med varandra. Det ar nytt samtalet med ldrarna. Det kandes obehagligt att ha ett
samtal sa har med lararen, jag var jatteblyg och kunde inte siaga direkt vad jag ville sdga, men nar jag
horde att lararen ville det som jag ville saga, sa varfor inte.

Det ér lite sdna har saker som dr ganska nya for en person. Om lararen séger: ”Jag tycker det hér &r bra.

Vad tycker du?” da haller man med oavsett om man tycker sa eller inte, och det 4r for att man ar van vid
det. Men jag kan sdga: ”Jag har ocksa mérkt att jag behover hjalp med det har.”
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7.3.4 Att lyckas och misslyckas — nu
Amira upplever att hon lyckats i sina studier ocksa pa folkhdgskolan.

Det kanns verkligen att jag har lyckats. Jag tror inte jag hade lyckats pd samma satt om jag pluggade pa
Komvux. Och det séger jag for att en jag kanner pluggade pad Komvux och hon har inte lart sig. Det har ar
verkligen en miljé dar man kommer i kontakt med folk. For jag gillar inte att sitta och lasa
grammatikboken dven om jag vet att det ar viktigt och jag maste gora det nagon gang for att lara mig
spraket. Men det ar inte mitt forstaval nar det galler att lara mig spraket.

Hon var radd for att hon skulle ma daligt 6ver att behdva studera gymnasiet nar hon var lite
aldre och jamfor med hur det skulle ha varit i Iran.

Om jag var over tjugo nu och i Iran sa att jag ville plugga pa gymnasiet, vilket inte gar att géra, da hade
jag kant att det var for sent for alla mina kompisar ar redan klara med sina studier. Jag kande det
verkligen sa nér jag flyttade till Sverige och nir jag kénde att jag maste ldra mig svenska i borjan. ”Nej,
det h&r kommer inte att funka, jag kommer att ma jattedaligt 6ver det hédr.” Men jag har dndrat mig, for
jag ser verkligen att man inte behdver vara tjugo ar nar man ar klar med sina studier.

Amira sager att hon inte upplevt ndgon negativ stress pa folkhogskolan, bara positiv, som
handlar om att utmana sig sjalv. Det finns ocksa forutsattningar for henne att lyckas i
studierna.

Det finns larare och studieverkstad och klasskamrater som hjalper mig mycket. Man kan alltid fraga efter
hjalp.

I Sverige ar det verkligen bra for man far den hjalp man vill. Man har kunskap om vad det finns for typ av
elever. En elev l&r sig jattesnabbt, en elev tar det lite mer tid for.

Auvslutningsvis sager hon att hon skulle vilja gora nagot for att forandra skolsystemen i de
lander hon gatt i skola.

Jag tanker att jag skulle vilja bli ndgot i framtiden for att gora skillnad i sdna har system i olika lander. De
flesta lander i Mellandstern har néstan samma typ av system. Det &r viktigt for att det hade varit battre om
alla hade fatt samma chans att komma igdng med studier och att plugga. Att séga att det faktiskt funkar pa
nagot annat satt an ha pressen pa elever, att man skulle kunna fa elever intresserade av studier annu mer.
Det ar lararens satt i skolorna nu, inte elevernas sétt.

Jag vet att det ar jattemanga elever som ar begavade med olika talanger, men det blir svart att hitta den
eller visa den, nar man vet att man ar dalig pa matematik och studier.

7.3.5 Sammanfattning

Amira har gatt i skola bade i Iran och Pakistan vilket gett henne erfarenhet av tva skilda
skolsystem. | Iran var det separata skolor for flickor och pojkar genom hela grund- och
gymnasieskolan. Hon &r positivt installd till den statliga skolan hon gick i. Elevantalet
varierade mellan 10-25 och hon tyckte om undervisningen som foljde ett givet monster och
innebar tydlighet i fraga om genomgangar och laxor, prov och betyg. Grupparbeten forekom
nastan aldrig. Skolan hade stranga regler, men inga fysiska bestraffningar forekom pa hennes
skola. Eleverna hade respekt for lararna som Amira upplevde var snalla, men som markerade
sin stillning genom att hélla ett visst avstand till eleverna. Aven om Amira ocksa rattade in
sig i ledet, vagade hon anda sta upp for sig sjalv och ha en egen asikt. Det fanns en larare som
avvek i sitt forhallningssatt till eleverna, som engagerade sig i eleverna pa ett mer personligt
plan, och uppskattades av alla.
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Det fanns viss hjélp att fa pa skolan i form av extralektioner for den som halkade efter, men
for den som anda inte lyckades var I6sningen att ga om ett lasar. Den som, liksom Amira,
hade nagon i familjen som kunde ge stod i skolarbetet hade battre forutsattningar att lyckas.
Genom harda studier skulle eleverna pressas att prestera och vénja sig vid snabb inlarning,
och de som lyckades premierades i form av presenter fran ldararna. Orsaken till att elever
misslyckades anser Amira berodde dels pa bristande stottning hemifran, dels pa “systemet”
och skolans pedagogik, som mer sag till kvantitet &n till att eleverna verkligen forstod.

Hon upplevde att hon sjélv lyckades i skolan i Iran, hon tyckte om att ga i skola och hade latt
for att lara. Den press hon redan i arskurs sex upplevde, orsakades av vetskapen om att man
tidigt i sina gymnasiestudier skulle valja inriktning mot yrke, och att det inte fanns nagon
mojlighet att andra inriktning.

I och med flytten till Pakistan motte hon ett korrupt skolsystem dar man skulle kdpa sig den
kunskap man behovde for att lyckas i studierna. Ovetskap om systemet resulterade i att hon,
trots intensiva studier dar hon sjalv upplevde att hon hangde med, dnda misslyckades pa ett
slutprov. Det som trots allt var positivt med den privata skola hon gick i, var att
undervisningen var pa engelska och att utbildningen var internationellt gangbar.

Det hon uppskattar med folkhdgskolan ar den avspénda relationen till 1ararna och att hon kan
paverka studiernas innehall och form. Hon upplever att hon lyckats pa folkhogskolan och
uppskattar att det finns extra hjélp att tillgd. Hon befarade att hon skulle ma daligt 6ver att
halka efter i sina studier jamfort med jamnariga i Iran, men ser det inte langre som ett
misslyckande att studera pa gymnasieniva trots att hon ar éver tjugo ar. Hon onskar att hon i
framtiden kan fa vara med och paverka skolsystemen och pedagogiken i Mellandstern.

7.4 Linh

7.4.1 Skolerfarenheter i hemlandet

Linh beréattar att hon kommer fran en liten by pa landsbygden i Vietnam, en timmes cykelresa
fran staden. Det finns bade privata och statliga skolor i Vietnam, och Linh beskriver
skillnaden:

De som 4r fattiga géar pa statliga skolor, men om de &r rika gar de pa privata. Det finns privata skolor
ocksa pa landsbygden, men inte s& manga och inte nara mig.

Hon séger att den statliga skolan ocksd var belagd med avgift. Det gjorde att familjens
ekonomi styrde hur lange man kunde ga i skolan.

Skolan i Vietnam kostar mycket. Jag kunde inte ga i skolan s& lange som de andra. Jag tycker att det

skiljer mycket pa klasserna — de rika och de fattiga. Det &r darfor det var jobbigt for mig. Vi hade inte rad.
Varje manad maste man betala for att skolan skulle bygga det har huset, larare, bocker.

Man maste inte ga i skolan, det beror pd om man har rdd. Da har man majlighet. Annars behéver man inte
och foréldrarna tvingar inte nagon.

Sjalv tvingades hon sluta skolan nar hon gatt tva manader i arskurs sju, beréattar hon.

Jag slutade for att pengarna inte fanns. Jag kdnde mig ledsen, for mina kompisar de fick fortsatta och de
skulle fa yrken i framtiden, men sa blev det inte for mig.
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Linh beréttar att hon inte borjade skolan forran hon var nio ar att och det var vanligt bland de
fattiga att starten drojde. Skolan kravde ett personbevis och att fa det utfardat kunde ta lang
tid, ibland upp till tva ar. | hennes fall fick mamman skicka in papper pa nytt efter ett ar. Det
gjorde att skolstarten blev forskjuten med tva ar.

Det var inte sa att vi forstod mer an de rika, bara for att vi var aldre. De rika, de hade mycket olika saker
man kunde leka med, till exempel bilar. Men vi lekte bara med sand. Nar jag kom till skolan sé visste jag
inte att det hette dack pa bilar, men de kunde det redan.

Hon berattar vidare att skoldagen varade mellan klockan sju och elva samt mellan klockan ett
och fyra. Mitt pa dagen var det tva timmar till att &ta och vila. Det var 40-45 elever i klassen
som satt i langa rader med ett bord framfor sig. Flickor och pojkar gick tillsammans, men man
satt pa var sin sida i klassrummet.

Vi fick inte sitta nara. Nar man pa lektionen skulle prata om det som var om tjejer fick killarna ga ut. Det
var konstigt tyckte jag nar jag kom till Sverige. Men varfor far man inte ldra sig de har sakerna? Man blir
nyfiken hela tiden. Men vi lekte med varandra pa rasterna.

Linh sager att man vid skolstarten ropade upp namnen pa barnen och samtidigt fragade vilken
familj de kom ifrdn. Da visste lararna vilket barn som kom fran en valbestélld familj, och da
kunde de anvédnda sig av den kunskapen.

De rika satt langst fram. Om du aker till Vietnam och ser personer som star langst fram, da vet du att de &r
rika. Men att sitta langst bak, det betyder att man ar fattig. Jag satt langst bak, jag sag ingenting. De andra
var lite hdgre an mig och ibland fick jag luta mig eller stalla mig upp for att se.

Barnen till de rika, det var de som gick till lararen mest och fragade. Sedan kom de hem till mamma och
pappa och sa att lararen hade hjalpt dem mycket. Da skulle de ge en gava till lararen. Féraldrarna kom
ocksé och fragade: ”Hur fungerar det med mina barn i skolan?” Man gav lite pengar eller en gava. ”Dina
barn 4r jatteduktiga, tycker jag” sa ldraren, trots att de inte var duktiga.

Linh beskriver ocksa hur undervisningen gick till och hur betygssystemet sag ut:

Lararen laste en text och forklarade vad det betydde. Vi hade bocker som man fick lana, en del képte
ocksd. Man fick kopa penna och papper sjalv. Det var mest individuellt arbete, vi gjorde aldrig
grupparbeten. Vi hade prov varje vecka i alla &mnen och varje kapitel maste vi klara.

Vi hade laxor varje dag. Du maste lara dig utantill, det ar det som &r viktigt for lararna. De behdvde inte
fraga: ”Forstar du eller forstar du inte?”” Det spelade ingen roll for dem.

Betygen var fran A till D, dar A betydde att det inte var bra och D att du var duktig. Om man inte var
godkand fick man ingen bokstav, bara ej godkénd.

Vi fick visa betygen for foréldrarna. Jag gémde papperna, men grannarna fragade: ”Har din dotter fatt
betyg?” Niar mamma fragade om jag fatt det sa jag ibland nej, for om jag visade att jag bara fick ett A
skulle min mamma bli ledsen.

Om man behdvde extra hjalp i sina studier fanns det att fa pa kvallstid, berattar Linh. Men det
kostade pengar. Hon berattar ocksa att det forekom olika typer av bestraffning.

Om man kom for sent fick man sta pa kna och de fragade varfér man kommit for sent. Man fick sta pa
knd och titta ner under hela lektionen. Lararen slog inte barnen men skrek at dem. Men det racker, det ar
for mycket.
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Hon berattar att hon kande radsla infor skolan.

Nér jag vaknade slog mitt hjarta snabbare och snabbare, eftersom jag var radd. Jag ville inte ga till skolan,
men min mamma tvingade mig. "Du maste ga i skolan for att du far l4ra bra saker”. Men det var inte sa.
Hon visste inte. Jag berattade men kanske trodde de inte pd mig, de kanske tankte att jag hittade pa.

Hon och hennes syster, som gick en arskurs éver henne, delade pa skoldagen och
skoluniformen, berattar hon.

Min syster borjade pd morgonen, sedan sprang hon hela vagen hem for att hinna tills jag skulle borja
skolan. Det var jattejobbigt for vi hade samma kl&der. Vi hade bara en uniform.

Nar hon ska forsoka hitta nagot som var positivt med skolan i Vietnam kommer hon att tanka
pa en larare i matematik som hjalpte henne ganska mycket. Hon kéande sig inte radd pa hans
lektioner. Men klasskamraterna betydde mest.

Det enda positiva med skolan var att jag och mina fattiga kompisar var i samma Kklass. Vi lekte
tillsammans, vi forstod varandra. Men om lérare har jag inget positivt. Jag var mycket stressad. Jag tanker
om skolan i Vietnam att det var hemskt.

7.4.2 Att lyckas och misslyckas —da

De som lyckades i skolan anvénde lararen som exempel infor de andra i klassen, séger Linh,
Den elev som lyckades fick en sérstallning.

Man jimforde pa en gang. “Eftersom han ar duktig har han natt dit. Du maste ldra dig om du ska bli pa
samma sétt som honom.” Och man skdmdes. Om man inte kunde svara pé en fraga sa liararen: ”Har du
inte ldst hemma? Du maéste forbereda dig lite.” Det var mitt fel. Samma sak var det om man inte gjort
léxan.

Lararen kom till huset dér den duktiga eleven bodde for att lara ut mera. Om vi skulle borja med nagot
nytt nasta dag, sa lararen till eleven: “Forbered lite, vi ska gora det hir i morgon. Sé vet du fore de andra.”
Vi var ledsna och jag kunde inte gora ndgonting, jag visste att det var sa har. Alla vet det. Man kan siga
att vi var vana.

Linh upplever att hon for egen del aldrig fick lyckas i skolan i Vietnam och ger flera exempel
pa situationer dar hon kant sig misslyckad.

Jag lyckades aldrig ndgon gang. For mig var det svart att lyckas. Jag kdnde att jag misslyckades nastan
varje dag. Jag sa till min mamma: Jag vill inte g till skolan.” Att ga till skolan var samma sak som ett
straff. Det var jattejobbigt. Jag fick aldrig hora att jag gjorde ndgot bra. Larare var inte bra pa att ge
berém.

Jag kunde inte komma ihdg nar jag skulle lara mig utantill, fast jag laste flera ganger. Det var mycket
uppgifter. En léarare ville att jag skulle géra det har, en annan ville att jag skulle l&sa det dar. Jag vaknade
klockan fyra for att lara en text utantill. Det var jattejobbigt, jag orkade inte. Det var mycket stress.

Jag hade inte sjalvfortroende nér jag gick i skolan. Det fanns kompisar som sa att jag var bra, men jag
trodde inte pa det. Jag trodde det lararna sa var sant.

Om jag inte klarade det fick jag straff. Vi fick std vid tavlan och lasa utantill. Om man inte kunde
skrattade alla at en, de skrattade inte med. Det var hemskt.

Hon beréttar att man bara hade en chans vid prov. Provresultaten réknades ihop och sista
veckan berattade lararna om man fick ga vidare till nasta arskurs eller om man var tvungen att
ga om. Man kunde fa ga om en, tva eller tre ganger och da fick man lasa om allt fran borjan.
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Orsaken till att elever inte lyckades séager hon mest berodde pa dalig ekonomi. Den som var
fattig och riktigt duktig kunde lyckas, men den fick ingen hjalp. Den som misslyckades
beskrevs som dalig av bade larare och elever.

7.4.3 Att studera pa folkhégskola

Innan Linh kom till folkhogskolan laste hon SFI pa Komvux, berattar hon. Hon valde
folkhogskola eftersom flera kompisar gick déar och hade berattat fér henne att skolan var bra,
att det fanns mycket skapande verksamhet dar. Hon har studerat snart tre ar pa folkhogskolan.
Den forsta tiden i den svenska skolan beskriver hon pa foljande satt:

Jag vagade ingenting, jag vagade inte fraga. Jag tdnkte pa samma satt som i mitt hemland. Jag har min
bakgrund. Jag hade inget sjalvfortroende och ingen sjalvkénsla. Nér jag forstod lite mer forstod jag att det
var annorlunda, nér jag fick lara mig om er kultur.

Linh kan fortfarande ké&nna av skillnaden i bakgrund nér det géller att hdnga med i
undervisningen. Den som kommer fran storstad forstar lite mer &n henne, sager hon.

Jag forstod inte ordet diskriminering, men jag forstar det nu. Min man har forklarat det for mig och sagt
att jag inte har sa mycket erfarenhet. Men nu har jag lart mig nya ord i Sverige som jag inte kunde pa
vietnamesiska.

Idag sager Linh att hon ar lycklig och glad for allt hon har fatt lara sig pa folkhdgskolan. Det
positiva med folkhogskolan tycker hon ar att det finns bra larare.

Lararen kan hjalpa den, som inte kan, att bli battre. Lararna ar for snélla tycker jag, &ven om det &r bra.
Om vi inte gjort uppgiften séger lararen: “Det &r upp till er, om ni vill forstd mer.” I mitt hemland var vi
tvungna att gora det d&ven om vi inte kunde. Jag forstod ingenting dar, men nu forstar jag har.

Har ar allt mojligt. Det finns bra larare och jag har fatt mycket hjalp. Och jag far respekt. Det &r
jatteviktigt. De forsoker hitta andra satt att forklara sa jag kan forsta det. Och jag vagar sdga att jag inte
forstar, aven om jag inte tycker om det. Det hander inget speciellt om jag svarar fel, de respekterar, de
skrattar inte. Jag vagar uttrycka en annan asikt, det gor jag. Och det ar skont.

Hon séger att hon upplever stress pa folkhdgskolan nar det blir mycket uppgifter, men att hon
klarar sig bra.

7.4.4 Att lyckas och misslyckas — nu

Linh upplever att hon lyckats i sina studier pa folkhgskola och fatt ett gott sjalvfortroende.
Har far jag forklarat allt och de hjalper mig jattemycket. Jag hade inte sjalvfortroende i mitt hemland men
har har jag l&st psykologi och hur jag kan hantera problem och l6sa dem. Jag har l&rt mig jattemycket och

jag ar battre nu. Jag har sjalvfortroende idag. Om man har sjalvfortroende och sjalvkansla mar man battre,
aven om man har det jattejobbigt.

Hon séger att hon ocksa andrat sin installning till vad det &r att lyckas och misslyckas.

Det &r helt annorlunda nu, helt nytt. Nar jag gor fel ténker jag: ”Gor om igen!” Om jag misslyckas ska jag
gdra om igen, jag borjar om igen. Man har chanser. Jag tanker inte att jag 4r dalig nu langre.
Det ar bra att lararen far hjélpa dig. Den personen som far extra hjalp far utvecklas lite mera, tanker jag.
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Nar hon for en tid sedan var pa besok i Vietnam traffade hon pa sina gamla larare, beréattar
hon.

Det &r stackars dem. De sdg mig: ”0Oj, vad du #r fin!” De téinkte s& hir om mig: “Du #r délig, si du skulle
inte kunna géra nigot i framtiden”. Men nir jag kom tillbaka pratade jag si... jag kan inte forklara pa
svenska, men pa mitt sprak kan jag forklara med bra och fina ord. D4 tinkte de nog: ”Aha, hon ir inte
langre samma som forut”. Forut gick det inte att séga en annan asikt dn lararens, men om jag nu reser dit
vagar jag saga till om jag ser nagonting fel.

Linh avslutar intervjun med att séga:

Det ar forsta gdngen nagon fragar om mitt hemland. Jag kommer pa saker. Det &r roligt att du fragar, att
du vill lyssna pa min erfarenhet.

7.4.5 Sammanfattning

Linh har gatt i statlig skola pa landsbygden i Vietnam. Dar fanns inte mojligheten att ga i
privat skola, sa alla barn oavsett ekonomiska forutsattningar gick i samma skola. Linhs familj
horde till de mindre bemedlade och hon var tvungen att avsluta sina studier i borjan pa arskurs
sju pa grund av att det inte fanns pengar till skolavgiften. Som tillhérande en fattig familj
prioriterades man inte i utfardandet av personbevis, vilket gjorde att hennes egen skolstart
fordrojdes med tva ar.

Elevantalet i klassen var runt fyrtio, pojkar och flickor léste tillsammans men uppdelade pa
var sin sida i klassrummet. De rika satt langst fram. Pedagogiken handlade mycket om
utantillinlarning och eftersom hon hade svart for det upplevde hon aldrig att hon lyckades i
studierna. Hon forlorade sitt sjalvfortroende. Utifran Linhs beskrivning var skolsystemet
korrupt — ldararna och de bemedlade familjerna utnyttjade varandra; lararen fick gavor och
extra betalt for att ge eleverna extra hjélp och bra betyg. Den elev som “lyckades” anvénde
lararen sedan som exempel infor andra medan den som misslyckades blev utskrattad och fick
sta med skam. Det fanns ingen mojlighet till omprov och den som misslyckades i slutprovet
fick ga om hela lasaret. For vissa hande det vid upprepade tillfallen. Linh anser att orsaken till
att eleverna misslyckades framst berodde pa familjens ekonomiska status. Hon beskriver sin
upplevelse av skolan i hemlandet som hemsk, som ett straff. Det enda positiva var att hennes
kompisar, som ocksa tillhdrde fattiga familjer, fanns dar.

| motet med den svenska skolan tog det, pa grund av hennes tidigare skolerfarenheter, en tid
innan hon forstod att det fungerar annorlunda héar. Folkhogskolan har inneburit mycket
positivt for henne. Har tycker hon att det finns bra larare, att hon upplever att hon bemdots med
respekt och far den hjalp hon behdver. Hon har aterfatt sitt sjalvfortroende och upplever att
hon lyckas i studierna, &ven om hon kan uppleva stress nar det blir for manga uppgifter. Linh
har andrat sin instéllning till vad det &r att lyckas och misslyckas; hon tanker att om hon gor
fel ar det bara att forsoka igen och hon ser inte lange pa sig sjalv som dalig.

Hon har ocksa haft majligheten att mota sina gamla larare i Vietnam och ge dem en bild av

vem hon &r i dag — en vuxen kvinna med utbildning, gott sjalvfértroende och mod att uttrycka
sin asikt.
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8 Analys

| detta kapitel presenteras analysen av intervjuerna, dar resultatet ses i ljuset av de
livsvarldsfenomenologiska aspekterna den levda kroppen, det levda rummet och den levda
tiden samt horisont. Analysen sker ocksa utifran de tva specialpedagogiska perspektiv som
valts for studien; det kategoriska och det relationella, samt utifran aspekten fortroendefulla
relationer.

8.1 Den levda kroppen

Det &r genom kroppen man tar del av sin omgivning; upplever, kdnner och tanker. Genom
kroppen lar man sig nya saker och far nya erfarenheter. Det ar ocksa genom kroppen som man
meddelar sig, man minns det som hant tidigare och satter ord pa det (Bengtsson, 2005, 2015;
Berndtsson, 2001; Carlsson, 2009).

I kvinnornas berdttelser &r de kroppsliga minnena starkt ndrvarande — deras kroppar
“berittar”. Det som framtrader ar beskrivningar av fysisk smarta. Bade Chintana och Michelle
har erfarenhet av en skola i hemlandet dar kroppslig bestraffning var vanligt forekommande.
Chintana har egen erfarenhet av det, hennes kropp har minnen av den fysiska smartan, och
hon har fortfarande ett marke kvar pa sin arm efter en larares behandling. Michelle minns hur
chockad hon blev nédr hon bevittnade hur andra bestraffades och fornedrades, och blev &ven
sjalv utsatt for kroppslig smarta nar hon blev mobbad i gymnasiet. Att tvingas std en hel
lektion pa kna pa golvet med nedbdjt huvud, nagot som Linh berattar om, maste ocksa ha
inneburit fysisk smarta.

Alla intervjuade har erfarenhet av stress och press, och for tre av dem innebar skolgangen
mycket radsla. Linh — som gick i en skola dar lararna inte slog eleverna, men de utsattes for
psykisk bestraffning — beskriver hur radslan hos henne tog sig fysiska uttryck i form av
hjartklappning. Michelle beskriver en valdig trotthet och kénslan av en tyngd; som att bara en
stor sten i huvudet under manga ér.

Centralt i Chintanas, Michelles och Linhs beréttelser ar den starka ké&nslan av skam. De
forsattes gang pa gang i situationer dar de misslyckades — och utsattes sedan for psykisk
och/eller fysisk fornedring. Som en foljd av detta bar de pa en kénsla av att vara daliga och
misslyckade. Kénslan av skam ledde for Michelle och Linh till en mycket lag sjélvkansla och
obefintligt sjalvfortroende. Trots en bekraftande skolmiljo idag, ar det daliga sjalvfortroendet
nagot de fortfarande brottas med. Skammen hade ocksa i deras fall att géra med familjens
socioekonomiska status — de fick skammas for att de kom fran familjer som var fattiga; de
blev standigt paminda om sin plats i samhéallet. Genom lararnas och klasskamraternas
behandling och bemotande, forstarktes ideligen skammen. Som Larsson (2007) framhaller
satter sig tidiga upplevelser av skam i en kénsla av oduglighet. Genom att barnet ser upp till
lararen som en auktoritet sdtter det tilltro till det lararen séger. ”...det kommer frdn min
larares mun, sa vad ska man tanka? Du ér sex ar”, siger Michelle.

Deras kroppar kontrollerades ocksa i skolan genom strikta regler for vad som var tillatet nar
det gallde uppforande, kladsel och utseende. Allt fran att bara skoluniform, ha ratt langd pa
kjol, har och naglar, till restriktioner nar det géller smink eller smycken. Genom sina levda
kroppar hittade de dnda olika former att uttrycka protest och sjalvbestammande i en rigid
skolvérld. Chintana hade, trots det hon utsattes for, ett gott sjalvfortroende vilket tog sig
uttryck i hennes sjalvbestammande vad galler skolstart och avslut, narvaro pa skolan och vad
hon tillat sig gora i och utanfor klassrummet. Amira hade ocksa ett gott sjalvfortroende under
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skoltiden i hemlandet. Hon lattade emellanat pa sl6jan, hade egna asikter som gick stick i stav
mot lararens och kunde ge svar pa tal. Michelle protesterade genom att inte gora uppgifter i
den takt som forvantades, men riskerade da samtidigt att fa samre resultat.

Larandet &r enligt Lilja (2015) styrt av elevens behov; trétthet och hunger verkar menligt pa
inldarandet. Michelle beskriver hur eleverna kande hunger, svimmade av utmattning och
standigt var upptagna med tankar pa mat for dagen. Den lyckligaste dagen i hennes skoltid var
den dag de fick besok av utlanningar, som kom till skolan med mat och gavor.

Under intervjuerna visade kvinnorna med sina kroppar, med gester och mimik, hur de
exempelvis stod pa kna i klassrummet, krop ihop och tittade ner dar de satt i stolen, drog
undan sina fingrar efter bestraffningen, blev luggade, var tvungna att skriva sina namn pa ett
papper valdigt snabbt, inte kunde se det som stod pa tavlan, och hur hjartat slog av radsla.
Dessa minnen som satt sig i deras kroppar bar kvinnorna med sig i kontakten med skolan i
Sverige. Deras levda kroppar, med medvetna och omedvetna minnen fran tidigare skolgang,
forvantade sig och var instéllda pa ett liknande skolsystem som i hemlandet. Michelle berattar
att hon forsta tiden satt ihopkrupen” i klassrummet. Linh uttrycker att hon inte vagade fraga,
att hon inte vagade nagonting. ’Jag tdnkte pa samma sitt som i mitt hemland”, séger hon. For
de intervjuade kvinnorna tog det en tid innan de kunde forsta att de nu befann sig i en helt
annan skolmiljo.

Tre av kvinnorna har starka erfarenheter av hur det ar att bli nedtryckta och fornedrade, bade
fysiskt och psykiskt. De har ocksa, i och med att de forflyttat sig till en annan del av varlden,
fatt uppleva hur det &r att i ett annat skolsystem i vuxen alder bli upprattade genom ett
respektfullt bemotande. De har fatt mojlighet att i skolsammanhang bygga upp sitt
sjalvfortroende. Chintana bar dock, trots ett gott sjalvfortroende och nya erfarenheter av att
lyckas, fortfarande pa kénslan av att inte vara ’duktig”.

8.2 Det levda rummet och den levda tiden

Beroende pa vilken socioekonomisk status familjen hade tilldelades man olika platser i
klassrummet. | Chintanas och Linhs fall satt barnen fran rika familjer langst fram och barnen
fran fattiga familjer langst bak. Chintana, Michelle och Linh visste att de tillhérde de fattiga
och att det darfor var svart att lyckas i1 skolan fast man gjorde sitt bésta. ”Det fanns ingen
mojlighet att visa vad man kunde”, sager Michelle. De lastes fast i en position i tid och rum
ocksa i vidare bemarkelse, en position som var svar eller omojlig att ta sig ur. Familjens
socioekonomiska status bestamde vilken plats man fick bade nar det gallde vilken grupp man
fick ga i och var man skulle sitta i klassrummet.

Den levda tiden for Linh paverkades av att hon var tvungen att vanta tva ar med sin skolstart
och pa det sittet kom i otakt” med andra jdmnariga. Trots frustrationen och sorgen over att
behandlas orattvist, forvantade hon sig dnda inget annat. Linh beskriver det som att de mitt i
allt var ”vana”. Att hamna i otakt drabbade ocksa Michelle som pa grund av den mobbning
hon utsattes for var tvungen att ga om forsta aret pa gymnasiet. Att eleverna fick ga om
arskurser dar de repeterade allt arskursen innehallit pa exakt samma satt som tidigare,
paverkade upplevelsen av det levda rummet och den levda tiden. Att fa goda resultat i
slutproven och kunna ga vidare till nésta lasar innebar att lyckas i studierna. Att ga om en
arskurs innebar ett misslyckande som man under ett ars tid genom rummet och tiden standigt
blev pamind om. Michelle berittar om elever som kunde fa ga om samma arskurs ’mer 4n tre
génger” vilket gjorde att misslyckandet stracktes ut over lang tid.

37



Upplevelsen av klassrummet var olika. For Amira, som tyckte om skolan i sitt hemland och
tillhorde de som premierades utifran goda resultat, var skolan och klassrummet inte
forknippat med olustkanslor. De hade ocksa nya larobocker varje ar och familjen hade rad
med dessa, likasa med skrivbdcker. Dar hon kande sig last i tid och rum var infor tanken pa
att tidigt vara tvungen att bestdmma sig for framtida yrkesval. Hon 6nskar att det darfor hade
funnits ett system diar man kunde dndra sig. ”’Da fanns det ingen vag tillbaka”, sager hon. Nar
det galler Chintana fanns pa hennes skola ett speciellt rum for bestraffning dar hon sjalv ofta
befann sig. Hon upplevde rummet som véldigt ldskigt”. For Michelle var skolan och
klassrummet mer eller mindre sammankopplat med endast morka upplevelser. Det levda
rummet var ocksa fysiskt trangt med sa manga elever i samma klassrum; de satt tre till fyra
vid varje skolbank och skulle dela pa allt. Linh upplevde ocksa skolan och klassrummet som
en svar plats. Att bli placerad langst bak gjorde att Linh, som var man om att hanga med i
undervisningen, inte sag nagonting och fick anstranga sig for att se det lararen visade. Enda
gangen hon upplevde klassrummet framifran var i férnedrande situationer, da hon fick sta
infor alla och misslyckas i sin utantillasning.

Enligt Carlsson (2011) fargas vara tidigare upplevelser av tid och rum det vi senare moter i
livet. Carlsson hdnvisar till Husserl som framhaller att "tiden finns som ett flode dar nuet
firgas av sdvil det forflutna som det kommande” (s. 89). Det som kvinnorna beréattar om fran
sina hemlander, har relevans for nuet och vice versa. Den levda tiden innefattar bade
erfarenheter man gjorde da, erfarenheter man gjort efter man lamnade skolan i hemlandet och
tankarna pa framtiden och vad som ar mojligt. | ljuset av nu ser man det som héande da.
Kvinnorna har i intervjuerna gatt tillbaka till sakerna sjélva och beskrivit dem som de var da,
men i ljuset av den levda tiden fram till nu. Michelle sager att det hon gor idag gér hon for sin
familj och hon berdttar att hon forvanar sina foraldrar och slaktingar med sina studieresultat.
Chintana har ocksa forandrat sin position och status i och med att hon flyttat utomlands, och
Amira vill utifrdn den levda tiden bli ndgot i framtiden for att gora skillnad i sdna hér system
i olika lander”. Linh upptickte nir hon atervinde till Vietnam att hennes position och status
forandrats i forhallande till hennes gamla larare. Lararna som en gang tankte att hon inte dog
till nagot, fick nu se en kvinna med gott sjalvfortroende som fortsatt sitt liv och sina studier
utomlands.

8.3 Horisont

Begreppet horisont &ar centralt inom livsvarldsfenomenologin. Begreppet innebar att
manniskan genom sina erfarenheter ser pa sin tillvaro fran en position som ocksa ger en viss
horisont; en viss forstaelse av livsvarlden. Horisonten vidgas och forandras nar manniskan
sétter sig i rorelse (Bengtsson, 2005; Berndtsson, 2001).

I alla de intervjuade kvinnornas berattelser finns rorelse i tid och rum med. Genom att fysiskt
forflytta sin levda kropp till ett helt nytt land, har man fatt nya erfarenheter och vidgat sina
horisonter. Det blir tydligt i berdttandet att kvinnorna beskriver sina livsvarldar i hemlandet i
perspektiv av nu. Det &r i ljuset av erfarenheterna i métet med den svenska skolan och framfor
allt folkhdgskola som de analyserar och tolkar skolerfarenheterna fran hemlanderna. Genom
att forflytta sig har de fatt nya perspektiv och en vidgad forstaelse av sina tidigare erfarenheter
fran skolgangen i hemlandet.

Tidshorisonten (Berndtsson, 2015) vidgades nér det blev mojligt att fortsatta livet och studier
i ett nytt land och néar tanken pa framtiden innefattar yrkesutbildning och arbetsliv.
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Mojlighetshorisonten (Berndtsson, 2015) har vidgats i och med studier pa folkhogskola dar
man mott ett helt nytt forhallningssatt till kunskap och larande, dar den fértroendefulla
relationen till larare och studerande ar central och man fatt stéttning i att g vidare. De
vidgade horisonterna har ocksa inneburit att Amira vill gora det majligt att vidga horisonten
hos foretradare for skolsystemen i Mellandstern:

Jag tanker att jag skulle vilja bli nagot i framtiden for att gora skillnad i sana har system i olika lander.
/.../ Det ar viktigt for att det hade varit battre om alla hade fatt samma chans att komma igang med studier
och att plugga. Att siga att det faktiskt funkar pa ett annat sétt 4n att ha pressen pa elever, att man skulle
kunna fa elever intresserade av studier &nnu mer. Det &r lararnas satt i skolan nu, inte elevernas sétt.

Handlingshorisonten (Berndtsson, 2015) har ocksa tydligt erévrats genom att kvinnorna fatt
erfarenheter av att lyckas i studierna. Hos framfor allt tre av informanterna tar det sig uttryck i
den forandrade synen pa vad det innebar for dem att lyckas och misslyckas i studierna. Amira
sag det till en borjan som ett misslyckande att inte vara klar med sina studier nar hon var tjugo
ar, men har andrat sig nar hon sett att studerande i alla aldrar finns pa folkhogskolans
Allmé&nna kurs. Linh sager att nar hon idag gor fel, tdnker hon: ”Gor om igen! /.../ Jag tanker
inte att jag #r dilig nu lingre”. Michelle uttrycker det pa féljande satt:

... ndr det hinder manga bra saker hér i Sverige med mig, har jag dndrat mig mycket om det hér med att
misslyckas och lyckas. Nér det handlar om att misslyckas tanker jag att det spelar ingen roll om jag
misslyckas idag, ndsta dag finns det en méjlighet fér mig.

I motet med forskaren och informanten mots och vidgas ocksa horisonter. Genom forskarens
fragor riktas blicken at olika hall och ocksa till omraden som inte belysts pa lange. Linh
uttryckte under intervjun att hon kom pa saker hon inte tankt pa, saker som for henne blev
narvarande utifran de fragor hon fick.

Som forskare hade jag min egen forforstaelse; min egen forstaelsehorisont med mig in i
studien. Den har fargat mitt satt att stalla fragor, genomfora intervjuerna och hur jag sedan
analyserat resultatet. Samtidigt har min férstaelsehorisont ocksa vidgats i och med att jag tagit
del av nya perspektiv genom de beréttelser kvinnorna férmedlat.

8.4 Det kategoriska och det relationella perspektivet

Sett till de tva specialpedagogiska perspektiven; det kategoriska och det relationella
(Emanuelsson, Persson & Rosenqgvist, 2001), &r det tydligt att den beskrivning som
framkommer av kvinnornas skolgadng i hemlandet visar pa att det rddande perspektivet var det
vi benamner det kategoriska. Lararna lade orsaken till svarigheter hos eleverna, det fanns
ingen anpassning efter individens behov och forutsattningar och ingen forstaelse for olika satt
att lara. Att misslyckanden var den enskilde elevens fel uttalades explicit och forstarktes
dessutom med olika bestraffningar. Relationen till eleverna praglades av distans. Lésningarna
som beskrivs var inte bara sarskiljande och exkluderande utan ocksa stigmatiserande. Det
kategoriska perspektivet aterspeglade sig i hur kvinnorna tankte om sina egna misslyckanden.
De lade orsaken till svarigheterna i stor utstrackning pa sig sjalva. Losningarna som erbjods
av skolan bestod i att géra mer av samma sak; att lata eleverna ga om ett ar, inte att ifragasatta
sin egen praktik eller tanka nytt. Det kategoriska perspektivet géllde bade pa organisations-,
grupp- och individniva.

Trots ett forharskande kategoriskt perspektiv, fanns det enskilda larare som i sin instéllning
horde hemma i det relationella perspektivet. De sag till elevernas individuella behov och
skapade losningar utifran det handlingsutrymme de hade. De skapade genom detta ocksa
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speciella relationer till eleverna, och en “vila” samt en positiv skolupplevelse for eleverna
som befann sig i ett skolsystem som var utldmnande och hart. | en av kvinnornas berattelser
framkommer dock att det inte var helt latt for en larare att avvika fran den gangse normen for
hur man skulle bete sig i yrket.

Pa folkhogskolan har kvinnorna i studien mott ett skolsystem som hér hemma under det
relationella perspektivet. Kvinnorna beskriver hur larare utformar och anpassar
undervisningen sa alla ska ha forutsattningar att lyckas i sina studier, och att skolmiljon pa
olika satt erbjuder stottning pa ett satt som upplevs naturligt, inkluderande och tillgangligt.

8.5 Fortroendefulla relationer

Lilja (2013) har i sin forskning framhallit vikten av 6msesidiga, fortroendefulla relationer
larare och elever emellan i skolan som en forutsattning for larande. | fortroendet ryms ocksa
lararens auktoritet nar den anvands pa ett satt som upplevs rattvist av eleverna (Pace &
Hemmings, 2007). | kvinnornas berdattelser ar avsaknaden av foértroendefulla relationer larare
och elever emellan det som férekommer mest. Alla kvinnor har erfarenhet av larare som holl
tydlig distans till eleverna — i Michelles fall tog det sig ocksa uttryck i att lararna inte larde sig
namnen pa eleverna. Kvinnorna har erfarenhet av larare man visade respekt men som man
inte kunde lita pd, larare som utnyttjade sin position pa ett orattvist sétt, som var korrupta och
som salde extra kunskap och stod till eleverna. Chintana, Michelle och Linh har ocksa
erfarenhet av larare som utsatte eleverna for bestraffning och férédmjukande behandling,
larare som de i manga fall var radda for.

Forutom Michelle har kvinnorna i studien ocksa erfarenhet av nagon enstaka larare som
genom att engagera sig i eleverna byggde upp en fortroendefull relation. De kom alla ihag
detta som nagot extraordinart och avvikande. Chintana hade en larare som Gvertalade hennes
foraldrar att lata henne ga kvar skolan dar hon sjélv undervisade. Hon tog sig tid att forklara
individuellt for alla elever nir de inte forstod och Chintana beskriver henne som fantastisk™
och ”’sndll”. Amira beskriver sina ldrare som snilla”, men med distans till eleverna. Det
fanns dock ett undantag och det var lararen i engelska. Henne kunde Amira berétta allt for,
och Amira beskriver henne som “ganska openminded och jatteduktig pa sitt &mne”, samt
“normal”. Hon gick utanfor det som var praxis for ldrarna i Iran och skapade fortroendefulla
relationer till eleverna. Linh kommer ocksa ihag en speciell larare i matematik som tog sig tid
att hjalpa henne och som hon inte var radd for.

Alla intervjuade kvinnor har upplevt fortroendefulla relationer till larare pa folkhdgskolan.
Larares uppmuntran och stod, att de blivit sedda och fatt chansen att visa vad de kan, har for
nagra av dem varit avgdrande for ldrandet och ny tro pa sig sjdlva och sin egen formaga. ”Om
sadana larare hade funnits i min skola hade jag varit jatteduktig”, séger Chintana. Hon tycker
att lararna pa folkhogskolan ar bra pa att lyssna pa de studerande. Michelle sdger: "Har har jag
ingen rddd kénsla. Allt dr skont for ldrarna &r Oppna hela tiden”. For Michelle tar sig
fortroendet sig uttryck i att hon kan beratta for lararna om att hon kdmpar med daligt
sjalvfortroende beroende pa sina tidigare erfarenheter. Hon upplever idag att hon i
klassrummet ar fri att placera sig var hon vill — ldrarna ser henne och ger henne den
uppmarksamhet hon behdver oavsett var hon sitter. De fortroendefulla relationerna pa skolan
visar sig ocksa i att det inte gor nagot om hon svarar fel; ingen av de studerande i klassen
skrattar at henne. Den erfarenheten framhaller ocksa Linh som sarskilt viktig och séger att
hon nu vagar be om hjélp nar hon inte forstar. Amira sager att hon aldrig tidigare haft en sa
jambordig relation till ldrare som 1 Sverige. Att séga “du” till en ldrare upplevde hon till en
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bérjan som konstigt, men har blivit bekvdmt med tiden. Den fortroendefulla relationen till
larare har ocksa lett till att kvinnorna vagar uttrycka sin asikt, att de vagar vara med och
paverka innehall och form i utbildningen.

Kanske ar det ocksa darfor som Chintana, Michelle och Linh vagar uttrycka att de, samtidigt
som de uppskattar den avspanda relationen till lararna, saknar ett matt av respekt fran de
studerande pa folkhdgskolan gentemot lararna. Amira, Chintana och Linh har asikten att
lararna dr “for snélla”. De efterfrdgar utifrdn den erfarenhet de har av “ordning och reda” en
tydligare auktoritet.

9 Diskussion

Foljande avsnitt innehaller till att borja med en metoddiskussion; om forskningsansats, urval,
genomfdrande samt trovardighet och generaliserbarhet. Pa detta foljer sedan en diskussion av
resultatet.

9.1 Metoddiskussion

Den livsvarldsfenomenologiska ansatsen har utifran syftet med studien varit relevant och
anvandbar. Ansatsen ar kvalitativ (Bengtsson, 2005), och darfor blev valet av den kvalitativa
forskningsintervjun for att genomféra studien i sammanhanget naturlig. Att genom intervjuer
ta del av informanternas livsvarld och hora dem satta ord till sina unika erfarenheter, ansag
jag skulle ge en rik mojlighet att fa en 6kad kunskap om hur deras skolgang i hemlandet sett
ut. Hade valet fallit pd en annan ansats hade andra perspektiv lyfts fram i analysen av
resultatet, vilket hade gett andra intressanta infallsvinklar. Den livsvarldsfenomenologiska
ansatsen med dess teori och begrepp ansag jag dock vara goda analysinstrument utifran syftet
med min undersokning.

Urvalet hade kunnat ske pa ett annat sétt. Jag hade kunnat vanda mig till studerande pa nagon
annan folkhogskola, dér jag inte &r kand av de studerande. Forutom att det kanske hade gett
mig mojligheten att intervjua ett par manliga studerande, hade det troligen ocksa lett till att
informanterna kunnat vara mer frisprakiga vad galler synpunkter pa nuvarande studier pa
folkhogskola. Jag var medveten om att det kunde verka h&mmande att jag representerar den
skola mina informanter studerar pa, d&ven om jag uppmuntrade dem att svara sa frisprakigt
som mojligt pa fragorna. Nar det galler berattandet om skolerfarenheter i hemlandet kan jag i
efterhand forsta att det var ett bra val att intervjua studerande som jag i skolsammanhang har
en relation till. De har lart k&nna mig som specialpedagog och en av skolans larare, och de
kénde fortroende for mig. Det bidrog sékert till att de sd Oppet kunde beratta dven om utsatta
situationer och erfarenheter som varit férnedrande.

Vid en kvalitativ intervju anvander jag som intervjuare hela min person; jag visar
engagemang och intresse och stéttar genom mitt satt att stalla fragor, genom min rost och mitt
kroppssprak. Pa detta satt paverkar jag ocksa svaren pa fragorna och i vilken riktning samtalet
gar, utifran vad jag finner intressant att stilla foljdfragor pa. Stukat (2012) kallar detta for
intervjuareffekten. Nagon annan i samma situation med samma frageunderlag, hade darfor fatt
ett delvis annat resultat med andra intressanta aspekter att lyfta fram. Jag kan alltsa som
forskare inte koppla bort min egen paverkan pa resultatet, och resultatet av varje enskild
intervju ar darfor ocksa resultatet av en samverkan mellan forskare och informant.

Studien hade mojligen vunnit pa att jag gjort en pilotintervju och korrigerat min intervjuguide
innan jag genomforde den forsta intervjun. Jag forholl mig friare till intervjuguiden vid de tre
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foljande samtalen pa ett satt som jag tror hade gynnat det forsta samtalet. Vid forsta samtalet
forsokte jag fa med alla fragor i intervjuguiden i den ordning de stod. Vid de foljande
intervjuerna forholl jag mig lite mer fritt till intervjuguiden och kunde pa sa satt vara mer
lyhord for det som beréattades och béttre folja upp med foljdfragor.

Da generaliserbarhet inte & mojlig att uppna med ett urval pa fyra informanter dar dessa
dessutom har erfarenhet fran skolgang i olika lander, hade studien kanske vunnit pa att tva
informanter intervjuades istallet for fyra, och istallet gora en uppféljande intervju med var och
en av dessa. Det hade gett en bredare och mer fordjupad bild av deras skolerfarenheter. Jag
sag det dock som vardefullt att i denna studie hellre fa med skolerfarenheter fran nagra fler
l&nder.

9.2 Resultatdiskussion

Syftet med studien har varit att fa kunskap om och en o¢kad forstaelse for den livsvarld
studerande pa folkhogskola med utlandsk bakgrund bar med sig fran skolgdng i sina
hemlander, med sarskilt fokus pa deras erfarenheter av att lyckas och misslyckas. Den
kvalitativa forskningsintervjun och den livsvérldsfenomenologiska teorin har varit goda
verktyg for att uppna detta syfte. Resultatet av intervjuerna med de fyra informanterna
kommer i foljande avsnitt att diskuteras i relation till syftet och fragestallningarna, litteraturen
samt teorin.

Det som framtrader i de fyra kvinnornas beréattelser om skolgangen i Thailand, pa
Filippinerna, i Iran, Pakistan och Vietnam, &ar deras erfarenhet av odemokratiska skolor med
rigida system och korrupta metoder. De beréttar om en undervisning som var lararcentrerad
och som skedde utan hansyn till den enskilde elevens behov och forutsattningar. Kunskapen
utgick fran laroboken och metoden att inhdmta kunskap byggde i forsta hand pa att lara sig
utantill. Betygen utgick dels fran resultat pa slutprov, dels fran vilken position eleven hade i
forhallande till lararen, vilket gjorde att konkurrens och tavlan var standigt narvarande. | tre
av fyra berattelser var aga och krankande behandling vanligt férekommande. Problem i
skolsammanhang och svarigheter med inlarning lades hos individen, och saknade eleven
stottning i hemmet, inte hade rad att kopa sig extra hjalp och béattre betyg eller av egen kraft
lyckades klara slutproven i alla &mnen, var ’l0sningen” att gd om ett ar. Resultatet i studien
overensstammer darmed med det som ocksa framkommer i Gustavssons (2007) och
Cederbergs (2006) avhandlingar samt i Karlssons (2013) studie, med informanter fran delvis
andra l&nder och vérldsdelar.

Den livsvérldsfenomenologiska ansatsen, med fokus pa den levda kroppen och darmed vikten
av att ta kanslor pa allvar, gjorde att begreppet skam under analysen tradde fram som en tydlig
aspekt i tre av kvinnornas berattelser om skolgangen i hemlandet. Hos ett par av kvinnorna
horde skammen samman med familjens laga status i samhallet, och skolan forstarkte pa olika
satt denna skam genom bade verbal och fysisk krankning. Alla kvinnor hade pa olika satt
erfarenhet av oréattvis behandling, dar det inte fanns ndgon mojlighet att fa visa vad de kunde
och dar de var utlamnade at lararens godtycke. Att skammen sa starkt satt kvar i den levda
kroppen hos ett par av kvinnorna, trots att erfarenheterna lag flera ar tillbaka i tiden, kan ge en
okad forstaelse for kanslor som kan uppsta i olika situationer i skolsammanhang i vuxen
alder, speciellt om man inte fatt forstaelse for kanslorna, och det man varit med om inte
bearbetats. Det understryker det Carlsson (2011) ocksa kommit fram till i sin studie. Sa lange
man inte mott nagot annat, &r det samhélle man lever i och det man dr med om “normalt”.
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Man tar varlden for given (Bengtsson, 2005) — eller som Linh uttrycker det: Vi var vana”.
Forst nar man far ett annat perspektiv kan man se pa det man varit med om med andra 6gon.

Resultatet visar ocksa pa att olika erfarenheter och forhallningssatt till det man varit med om
finns hos invandrade studerande som vuxit upp i l&nder med samma typ av skolsystem.
Risken &r att vi homogeniserar invandrare och tror oss veta hur allas skolgang sett ut och hur
man upplevt den. Det forhallandet pekar Wigg (2008) pa i sin avhandling och understryker
darfor vikten av att vara lyhord for och fraga efter den enskildes erfarenheter. Min studie visar
att ett gott sjalvfortroende kan finnas mitt i ett krankande system, kanske beroende pa en
medfodd eller pa annat satt inhdamtad inneboende styrka och formaga att halla sig 6ver det
man utsatts for. Eller — som i ett av fallen med de intervjuade kvinnorna; att man sjalv
tillhorde de lyckade, de som hade latt for att lara, och som dessutom hade mojlighet att fa stod
pa hemmaplan. | sistnamnda fall gick kvinnan i en skola dar lararna visserligen genom hard
press skulle fa eleverna att prestera, men dar aga inte forkom och déar det inte gick att kopa sig
extra kunskap och ett battre betyg. Man erbjod i den skolan ocksa extra lektioner for den som
halkade efter. Lararna och systemet upplevdes av kvinnan som rattvist och tydligt, vilket
gjorde att hon kénde fortroende for skolan trots att den var auktoritar. Det ligger i linje med
det Pace och Hemmings (2007) kommit fram till n&r det géller larares auktoritet — den kan
upplevas som positiv nér den ar kopplad till en réttvis behandling av eleverna. Slutsatsen blir
alltsa att trots att alla befunnit sig i liknande auktoritara skolsystem, skiftar erfarenheten och
forhallningssattet beroende pa individ— ett faktum som ar viktigt att ha med i motet med de
studerande.

Resultatet i min studie visar ocksa pa att det i auktoritdara skolsystem med mycket morka
erfarenheter fanns enskilda positiva handelser, eller enskilda larare som avvek fran den
gangse normen som gallde for l&rare och som skapade fortroendefulla relationer till eleverna.
Det kom ocksa fram i Gustavssons (2007) undersokning. Att dessa larare fanns gjorde att det
mitt i ett hart skolsystem fanns “oaser” som gav en viss vila och motivation fér dem som var
sérskilt utsatta i skolans varld.

Bransford, Brown och Cocking (2000) samt Blackledge och Creese (2010) menar att lararna
maste vinnlagga sig om att inhdmta bakgrundskunskaper om de invandrade elevernas tidigare
erfarenheter av skolgang, for att kunna forsta det som hander i motet med ett nytt skolsystem.
Bade Cederbergs (2006) och Gustavssons (2007) avhandlingar samt Karlssons (2013) studie
tar upp svarigheterna invandrade studerande kan fa i métet med det svenska skolsystemet — att
studerande inte kanner sig bekvdma med den kommunikativt orienterade undervisningen
(Gustavsson, 2007), att man har svart att forstd hur skolan och pedagogiken fungerar
exempelvis nar det galler larares forhallningssatt och bedomningssystem, samt hur man ska
hantera relationen till larare (Cederberg, 2006, Karlsson, 2013). I min studie framkommer att
kvinnorna till en borjan stotte pa dessa svarigheter. For ndgon ar det fortfarande svart att
forsta hur lararna gor sin bedémning och vad som forvantas av henne. Det som framkommer
som ndgot motsagande uttalanden i folkhdgskoledeltagarundersokningen fran 2010
(Folkbildningsradet, 2011) blir i ljuset av min studie nagot lattare att forstd. Invandrade
studerande upplevde i den ovannamnda undersékningen att kraven varit for laga, samtidigt
som de uttryckte att studietakten varit for hog och att de upplevt problem beroende pa
bristande forkunskaper. Forutsatt att de som svarat i undersékningen kommer fran liknande
skolsystem som kvinnorna i min studie, kan jag forsta om de upplever att kraven som stalls pa
folkhogskolan ar laga eller annorlunda i jamforelse med de krav de stallts infor pa tidigare
skolor. Om de dessutom moter en pedagogik som inte &r starkt lararstyrd, som har en annan
syn pa kunskap an de ar vana vid, dar inlarandet bygger pa det egna ansvarstagandet och den
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egna reflektionen, och dessutom motivationen till att lara inte bygger pa radslan for
bestraffning — da kanske de uttrycker svarigheten att forsta det nya systemet i begrepp av
“tidsbrist”. All fordndring tar tid; perspektivbyte tar tid. Jag menar att vi inte kan rdkna med
att det finns en omedelbar forstaelse for vart stt att bedriva vuxenundervisning. En kamera
tar lite tid pa sig innan fokus &r instéllt nar den byter perspektiv. Sa ar det ocksa med de
manskliga perspektivbytena. Det behovs en viss “inskolning” dven som vuxen innan man ar
inne i ett nytt skolsystem och forstar det.

Att deltagarna i namnda undersokning (Folkbildningsradet, 2011) upplevde sig ha bristande
forkunskaper kan a ena sidan betyda att man inte hade d&mneskunskaperna. Det kan ocksa
betyda att man upplevde svarigheter for att man hade svenska som andrasprak och saknade
ord och begrepp pa svenska, eller att man upplevde att gamla strategier for inlarning inte
langre fungerade eller sdgs som vardefulla. Det kan ocksa betyda, att skolan och larare inte
hade vinnlagt sig om att gora sattet att undervisa begripligt for de studerande. Nar man
problematiserar detta vacker det ocksa fragan om vi bor lagga upp undervisningen pa det satt
Gustavsson (2007) foresprakar — i dialog med de studerande — dven om de kommer fran, och
darmed ocksa efterfragar, ett mer lararstyrt system. Han menar att en undervisningssituation
som pa detta satt bygger pa igenkanning, ar en vag till att hoja motivationen hos vara
invandrade studerande. Sedan kan man styra in mot en undervisning som ar mer demokratisk
och byggd pa erfarenhetsutbyte. Jag ar tveksam till att larare pa folkhogskola ska slappa pa
sin kommunikativt inriktade pedagogik, sarskilt som det bland vara studerande finns de som
farit riktigt illa i auktoritdra skolsystem och inte behGver “kénna igen sig” i den formen av
pedagogik igen. Hellre bor folkhdgskolan vinnlagga sig om att pa ett bra satt introducera sin
pedagogiska tanke och idé. Men oavsett vilken vdg man valjer behdver det som Pace och
Hemmings (2007) kommit fram till tas i beaktande; att de studerande framfor allt kdnner att
lararna behandlar dem rattvist. Jag kan till viss del halla med om att vara studerande kan fa
behdva kanna igen sig i vissa arbetsformer, men nar det géller att som larare utéva sin
auktoritet maste det alltid vara ihopkopplat med en fortroendefull relation larare och
studerande emellan och en lyhérdhet for de studerandes livsvarldar. Lilja (2015) menar att
detta &r forutsattningen for larande.

Sett ur ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv, dar manniskans levda erfarenheter skapar
den position fran vilken det framtrader en viss horisont, ger den ansatsen en fordjupad
forstaelse for mina informanters upplevda svarigheter i motet med den svenska skolan. Skolan
speglar det radande samhéllet som har ett visst perspektiv och forstaelsehorisont (Gustavsson,
2007). Kvinnorna i min studie kommer fran ett skolsystem dar man kan formoda att lararnas
installning var att detta var det béasta sattet att organisera och bedriva undervisning pa.
Skolorna speglade ett samhélle dar man uttalat skiljde pa fattig och rik; dar socioekonomiska
faktorer laste fast manniskor i tid och rum. I ett system och en skola dar man premierades om
man kom fran en bemedlad familj, gjorde samma system att den som egentligen hade
forutsattningarna att lyckas i sina studier, inte fick mojlighet att visa vad den kunde utan
”|astes fast” pa grund av familjens ekonomiska status. Jag menar att systemet i sig var
konserverande, och att det darfor innebar och skulle innebdra ett mycket stort och omvélvande
arbete for foretradare for skolsystemet att byta perspektiv. Det skulle krava ett
perspektivskifte i hela samhallet. Det ar intressant att i sammanhanget vacka fragan om det
skulle kunna vara mojligt.

| statens syfte med folkbildningen beskrivet i Forordning (2015:218) om statsbidrag till

folkbildningen fastslas att verksamheten bland annat ska starka och utveckla demokratin,
mojliggora for manniskor att paverka sin livssituation och utjamna utbildningsklyftor. Sett till
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detta syfte och till folkbildningens eget fortydligande om att folkbildningen ska vara till for
dem som moétt hinder i andra utbildningsformer, ar folkhdgskolans skolform mycket lampad
for studerande som kommer fran lander med auktoritara skolsystem. | folkbildningens och
folkhogskolornas historia, existens och diskurs ligger minnet av ett ojadmlikt och orattvist
samhalle. Forhallandena i Sverige for inte allt for lange sedan, innan mojligheten fanns att
studera pa hogre nivaer oberoende av familjens socioekonomiska status, paminner om de
samhallen och skolsystem som kvinnorna i studien kommer ifran och har erfarenhet av. Deras
skolsystem och kunskapssyn bygger i flera fall pa de gamla kolonialmakternas synsatt pa hur
skola och undervisning skulle bedrivas; samma synsatt som vi tidigare levt med i vart land. |
Sverige har vi folkrorelserna att tacka for det perspektivskifte som kom till stand —
folkrorelserna gick i bréschen for att det skulle finnas mojlighet till hogre utbildning for alla.
Det var den fragan som var drivkraften bakom folkhdgskolornas bildande; en protest mot det
da klassindelade, totalitara och icke likvardiga samhallet dar endast rika hade majlighet till
hogre utbildning. Vi har kanske glémt historien, men i och med att vi tar del av vara
invandrade studerandes livsvarldar vévs datid och nutid ihop, och folkhdgskolan kan ater fa
betyda det den en gang i starten betydde for manniskor i vart land. Finns det mojlighet till
liknande folkrorelser i landerna som kvinnorna kommer ifran? | min studie finns uttalanden
som tyder pa att kvinnorna skulle vilja fa igang processer som leder till forandring i
hemléndernas skolsystem.

Ett syfte med undersokningen har varit att specifikt fokusera pa erfarenheter av att lyckas och
misslyckas. Berattelser om misslyckanden hanger for mina informanter ihop med skolgangen
i hemlandet. Ett perspektivskifte skedde nér de kom i kontakt med svenska skolsystemet och
folkhogskola. Cederberg (2006) talar om en vandpunkt for de som deltog i hennes studie. Nar
de kom till folkhogskola och motte larare med ett stodjande forhallningssatt som gav dem
bekréftelse och trodde pa deras formaga, kunde deras sjalvfortroende borja véxa. |
undersokningen av deltagare som slutat folkhogskolan (Folkbildningsradet, 2011),
framkommer att de upplevde att de under studietiden fick misslyckas, att sjalvfortroendet
vaxte, att de hade majlighet att fa individuellt stod och att de forbattrade sin férmaga att
studera. Kvinnorna i min undersokning har samma erfarenhet. Flera av kvinnorna har
overtraffat sig sjalva, speciellt de som tidigare inte trodde pa sin formaga. | takt med att de
fatt mojlighet att visa vad de kan, och erfarenheter av att kunna lyckas har lagts till i deras
levda erfarenhet, kan man konstatera att synsattet pa vad det ar att lyckas och misslyckas
ocksa forandrats. En bidragande orsak till detta har varit de fortroendefulla relationerna larare
och studerande emellan som skapat ett utrymme for att kunna fa misslyckas utan att kanna sig
misslyckad. Folkhogskolans betygslosa system menar jag ocksd kan vara gynnsamt for
invandrade studerande med svara tidigare skolerfarenheter, eftersom systemet med
omdomessattning inte framjar konkurrenstdnkandet (Folkhdgskolornas informationstjanst,
2016c¢).

Livsvarldsfenomenologin dr ett integrativt perspektiv (Berndtsson, 2015) — allt hanger ihop i
livsvarlden och livsvarlden forandras standigt. Att kunna lyckas frigor kraft till att fortsatta
forandra, och vidgar horisonten for vad som ar mojligt. Som tidigare ndmnts tanker en av
kvinnorna aktivt pa att forsoka forandra skolsystemen i Mellanostern och dr pa det sattet
ocksa med i uppfyllandet av ett av statens uttalade syften med folkhégskolan; att ... bidra till
att gora det mojligt for en 6kad mangfald manniskor att paverka sin livssituation och skapa
engagemang att delta i samhéllsutvecklingen...” (Forordning 2015:218). Ser man till
folkhogskolans pedagogiska idé ligger den i linje med det specialpedagogiska relationella
perspektivet (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Den pedagogiska idén &r att
studierna bygger pa frivillighet och pa mojligheten att vara med och paverka. Man utgar fran
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den studerandes behov och forkunskaper och betonar samarbete och erfarenhetsutbyte. Den
personliga utvecklingen &r i fokus, liksom att lara for livet (Folkhogskolornas
informationstjanst, 2016c). Resultatet av studien visar att det ar ocksa ar kvinnornas
beskrivning av sin erfarenhet av folkhdgskolestudier.

Studiens resultat ar anvandbart, bade i det didaktiska och specialpedagogiska arbetet, sarskilt i
forstaelsen av invandrade studerande som kommer till folkhogskola med erfarenheter fran
auktoritéra skolsystem. Det kommer att sérskilt belysas i foljande kapitel.

10 Didaktiska konsekvenser och
specialpedagogiska implikationer

Lararna i folkhogskollararundersokningen (Folkbildningsradet, 2013) fragade efter okad
kunskap om hur man ska ldgga upp undervisningen i grupper med studerande som har
svenska som andrasprak. Lahdenpera (2011) understryker vikten av 6kad kunskap om hur
olika kulturella faktorer paverkar bade larande och personlig utveckling. | Bouakaz och Bunar
(2015) poéngteras betydelsen av en fordjupad kartlaggning av nyanlédnda elevers skolbak-
grund, for att fa denna kunskap och forstaelse. Vad har da min studie att séga oss som arbetar
pa folkhdgskola och inom vuxenutbildning, nar vi tillsammans lagger upp undervisningen for
vuxna invandrare? Jag menar att resultatet i denna studie kan ge nagon liten del i det pussel vi
behover lagga for att skapa en 6kad kunskap och forstaelse for vara studerandes livsvarld.

Bredmar (2015) menar att den emotionella lyhordheten ar viktig i en larares arbete, och
understryker att vara studerandes kanslor kan ge oss kunskaper och insikter ... bara vi ar
villiga att lyssna och forsoka forsta” (s. 56). Vi pedagoger behover lyssna till vara invandrares
berattelser om sina livsvarldar och vaga anvanda dem i pedagogiska sammanhang, menar jag.
Har en studerande erfarenheten av att tidigare inte blivit tagen pa allvar, att upplevelser och
asikter inte fragats efter, behdver den studerande fa den erfarenheten. Kvinnorna i min studie
var ivriga att fa beratta; det verkade som om de hade gétt och vantat pa att nagon skulle visa
intresse och stélla fragan om hur det varit i skolan i hemlandet. Om vi inte fragar efter vara
studerandes erfarenheter ar det ltt for dem att tro att erfarenheterna inte har nagot varde. Att i
klassrummet jamfora skolsystem fran hemlanderna for att hitta skillnader och likheter, samt
jamfora med den skola de gar pa idag, kan ocksa vara ett fruktbart pedagogiskt verktyg for att
vidga perspektiv och reflektera kring det man varit med om. Da integreras individ, innehall
och vérld i larandet (Bengtsson & Berndtsson, 2015). Att tillsammans med andra sétta ord pa
erfarenheterna framjar forstaelsen av bade da och nu, for bade studerande och larare. Det
satter ocksa den pedagogik vi foresprakar under lupp och kan ge fruktbara diskussioner dar
bada parter far vidga sin forstaelsehorisont. Jag anser ocksad att det ar viktigt att vara
studerande med bakgrund i auktoritdra skolsystem som saknade forstaelse for elevers
olikheter, bade i samtal i klassrummet och i kartlaggningssamtal behover fa hora att det inte
var elevernas eget fel att de misslyckades i skolan, att det framst var skolans ansvar att
eleverna skulle utvecklas och fa det stod de behdvde och att skolan inte levde upp till det
ansvaret. Att ocksa peka pa att skolan speglar samhéllet, kan ytterligare vara en hjalp till
forstaelse. Det ar vuxna studerande med mycket livserfarenhet vi pedagoger har att géra med,
men som manga ganger inte ar vana vid att kritiskt reflektera och ifragaséatta auktoriteter. Det
ar min erfarenhet.

Eftersom manga av vara studerande med svenska som andrasprak kommer fran auktoritara
samhallen och skolsystem, behover klassrumsklimatet vara positivt och tillatande.
Klassrummet ska innebéra en trygg zon. Tillsammans behdver man skapa nya erfarenheter av
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den levda tiden och det levda rummet som starker sjalvfortroendet. Som larare kan man
foljaktligen utifran den kunskap man far om de studerandes livsvarldar, behdva tanka aktivt
pa hur man placerar de studerande i klassrummet. Exempelvis kan den som i skolan i
hemlandet alltid suttit langst bak, behova fa sitta langst fram. Att ge méjlighet till att inta hela
klassrummet menar jag kan framja kanslan av likvardighet. Forhallningssattet som larare kan
ocksa gestalta sig i att lararen satter sig ner bredvid den studerande som behover hjélp, istéllet
for att sta lutad over den. Det forstarker kanslan av jamlikhet och att bli behandlad med
respekt. Larare bor ocksa ge akt pa vad som hander i sammanhang dar studerande forvantas
redovisa infor klassen, eftersom svara upplevelser satter sig i den levda kroppen. Tidigare
upplevelser i utsatta situationer kan ge starka olustkénslor (Carlsson, 2011). Platsen infor alla
i klassrummet kan vara den plats under tidigare skolgang som innebar den storsta fornedring
och utsatthet. Det behdver vi som pedagoger i forsta hand ha forstaelse for, men vi behover
ocksa skapa forstaelse for det i klassrummet. Det innebar att ta hansyn till de levda
erfarenheterna, inte tvinga in nagon i situationer som kanns omojliga, utan istallet skapa
trygga situationer dar man far mojlighet att lyckas. Det ar nagot man i framjande och
forebyggande syfte kan tala om i ett lararlag, och ocksa vid behov ta upp i handledning med
specialpedagog.

Har de invandrade studerande med sig en auktoritar syn pa lararen som tar sig uttryck i att
man inte ifragasatter och inte heller fragar for att det ar skamligt att visa att man inte forstar,
kan det ibland ta langre tid att upptacka studerande i svarigheter. Om de studerande hamnar i
skolsvarigheter och det kan bli aktuellt fér en fordjupad kartlaggning, ar det som framkommit
i denna studie vardefull kunskap att som specialpedagog ha med i motet och samtalet.
Specifika fragor kring erfarenheter av att lyckas och misslyckas kan ge nycklar till en djupare
forstaelse av den studerandes livsvarld. Tidigare skolerfarenheter kan ocksa hjalpa till i
forstaelsen av hur en studerande forhaller sig till att fa stéttning i studierna. Kunskapen om att
det kan finnas sa stark skam utifran tidigare misslyckanden med vidhangande lasningar av
olika slag, kommer for egen del som specialpedagog att ligga som en horisont bakom mina
fragor och samtal om det som blivit svarigheter. Forstar jag som pedagog livsvarlden, lyssnar
jag till den, kan fortroendefulla relationer skapas, vilket &r en forutsattning for larande (Lilja,
2015). Det man som pedagog ocksa bor tanka pa ar, att genom att de invandrade studerande
har svenska som andrasprak hamnar de automatiskt i en utsatt position, dar de inte alltid kan
satta ord pa det de varit med om, och dar skammen kan forstarkas utifran att den studerande
vet med sig att den inte kan uttrycka sig korrekt i tal och skrift. Hur vi pedagoger hanterar fel
ar darfor av vikt, att vi avdramatiserar dem och anvéander dem pa ett konstruktivt satt, for att
inte kanslan av att vara dalig forstarks.

Den livsvérldsfenomenologiska ansatsen och teorin betraktar livsvarlden som &éppen och
foranderlig (Bengtsson & Berndtsson, 2015). Det synsattet & mycket anvandbart inom det
specialpedagogiska arbetet. Nar pedagogen med en 6ppen installning lyssnar till den enskildes
livsberattelse ger det en forstaelse for personens livsvérld, utan att lasa fast personen i en
bestamd position. | sammanhanget ar det viktigt att hela tiden se den studerande som
kompetent. Den studerande som pedagogen moter har klarat av manga svara situationer och ar
ocksd “expert” pd sig sjdlv. Det specialpedagogiska forhallningssattet ska innebéra att
mojlighetshorisonten och handlingshorisonten vidgas, att den studerande blir varse sina
styrkor och kéanner sig kompetent. Folkhdgskolan har har goda mdjligheter att erbjuda en
miljo som rimmar med synsattet att livsvarlden & Oppen och foranderlig. Med sma
undervisningsgrupper, demokratiskt arbetssatt, gott om stottande funktioner och en nérhet
mellan larare och studerande blir studiesituationen positiv, och tron pa den egna formagan till
forandring starks. ”Har ar allt mojligt”, uttrycker Linh det.
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Som specialpedagog kan jag inte ta en annans perspektiv, men jag kan vidga mitt eget. Det
borde vara ett ’strdvansmal” for varje specialpedagog. Min egen forstaelsehorisont kan vidgas
om jag respektfullt och med lyhordhet lyssnar till nir en studerande gér tillbaka till sakerna
sjalva” (Bengtsson, 2005, s. 11), ndr den invandrade studerande berdttar om hur det var i
skolan i hemlandet och hur den livsvarlden upplevdes. Viljan hos pedagogen att forsta kan
satta igang processer som leder till vidgade perspektiv och forandrade synsatt hos den
studerande. Genom pedagogens respektfulla forhallningssatt och bemotande, genom att
fortroendefulla relationer skapas, och genom att den studerande far nya positiva erfarenheter
kan, som studien visar, synen pa vad det ar att lyckas och misslyckas andras: “Det spelar
ingen roll om jag misslyckas idag. Nasta dag finns det en méjlighet fér mig”.

11 Framtida forskning

Studien har gett svar pa mina forskningsfragor men ocksa vackt nya som kan lampa sig for
framtida forskning. En av dessa fragor & om maén har liknande erfarenheter som kvinnor.
Samma forskningsfragor men med méan som informanter hade gett ett intressant material for
en jamforande studie. Att bredda undersokningen till att ta del av livsvérldarna hos studerande
som kommer fran andra delar av vérlden hade ocksa vidgat perspektivet ytterligare. Sett till
fenomenet skam, som blev framtradande i denna studie, vore det ocksa intressant att i en
fenomenologisk studie enbart fokusera pa det begreppet, for att ytterligare fordjupa
forstaelsen for fenomenet. Det vore ocksa intressant att via aktionsforskning prova nagon
metod dar man i studerandegrupper pa folkhdgskola arbetar med tidigare skolerfarenheter.
Det skulle dven vara vardefullt att intervjua l4rare, som i sin undervisning moter vuxna
studerande med skolerfarenheter fran auktoritara skolsystem, om deras erfarenheter nar det
galler studerande som hamnar i skolsvarigheter.
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Bilaga 1

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECTALPEDAGOGIK

Informationsbrev till studerande
Hej!

Jag laser till specialpedagog pa Goteborgs universitet. Det har ar min sista
termin och da skriver jag en examensuppsats utifran en egen undersokning.
Uppsatsen kommer att handla om vilka erfarenheter studerande med svenska
som andrasprak har av att ga i skola, i hemlandet och pa folkhdgskola. Darfor
vill jag gédrna intervjua dig och nagra andra som studerar pa folkhdgskola, och
hora er berdtta om era erfarenheter.

Vid intervjun, som varar ungefar en timme, ar bara du och jag med. Det kan bli
en andra kortare intervju om jag kommer pa nagot mer som jag vill fraga dig
om. Intervjun spelas in for att jag ska kunna lyssna flera ganger pa det vi pratat
om. Det ar bara jag som kommer att lyssna pa inspelningarna, och det som
spelats in anvands bara till min uppsats. Da jag har skrivit klart min uppsats
raderar jag alla intervjuer.

Ditt riktiga namn kommer inte att finnas med i uppsatsen. Det ar for att ingen
ska kunna veta att det ar just du som intervjuats.

Det ar helt frivilligt att vara med. Om du efter ett tag kénner att du inte langre
vill vara med, har du darfor ratt att saga nej.

Det du berattar, dina erfarenheter och upplevelser, ar viktig kunskap for oss som
arbetar som larare pa folkhogskola och inom annan vuxenutbildning. Din
erfarenhet behdver vi, for att kunna gora ett sa bra arbete som mojligt. Darfor
hoppas jag att du vill vara med i min studie.

Vanliga hélsningar
Rut Lindmark

rut.lindmark@folkbildning.net
0727-138384



Bilaga 2
Intervjuguide/Frageomraden

Hemland — bostadsort (stad/landsbygd)
Skolsystem — statligt/privat, stadier, kostnad, vuxenutbildning
Larare — man/kvinna, stadier, status

Skolgang i hemlandet

Privat/statlig skola, antal ar, hemsprak/skolsprak

Pedagogiken — skoldagen, gruppstorlek- och sammansattning, speciella regler, méblering och
placering av elever i klassrummet, l&rarnas undervisning, bocker och utrustning,
par/grupparbeten, redovisning, laxor, prov, betyg

Hur var en bra larare?

Hur var en bra elev?

Vad skulle man gora/visa for att vara en bra elev?

Hur visste man att man lyckades bra i skolan?

Var det latt/svart att lyckas i skolan?

Vad hande med den som lyckades?

Hur behandlades/beméttes den i skolan, av larare och andra elever, av omgivningen (familj,
samhaélle)?

Lyckades alla?

Upplevde du att du lyckades i skolan?

Beskriv nér det var, vad du hade gjort och hur det k&ndes.

Vad hande

- om man inte forstod det lararen sa?

- om man inte kunde svara pa en fraga eller om man svarade fel pa en fraga?

- om man inte kunde l&xan eller inte hade gjort l&xan?

- om man kom for sent?

- om man uttryckte en annan asikt an lararens?

- om man blev sjuk, kortare eller langre tid?

Vad hande med den som inte lyckades i skolan?

Vad berodde det pa att den inte lyckades?

Hur behandlades/beméttes den i skolan, av larare och andra elever, i samhéllet?
Upplevde du nagon géng att du misslyckades?

Beskriv nér det var, vad du hade gjort och hur det kéandes. Vad hande da/sedan?
Fick man flera chanser till studier — under/efter grundskolan/gymnasiet?

Fanns det stod/resurser — i skolan av larare, klasskamrater eller andra, hemma, annan form av
stod?

Hur tankte man om den som behdvde extra hjalp i studierna?

Vad var positivt med skolan i hemlandet?

Vad var negativt?

Hur var ké&nslan nér du gick i skolan?

Upplevde du stress i skolan? Vad berodde den i sa fall pa?
Hur kanner du nu nar du tanker pa skolan i hemlandet?



Studier pa folkhogskola

Studier i Sverige innan folkhogskola

Studier pa folkhdgskola — antal ar

Varfor just folkhdgskola?

Beskriv skillnaden mellan att ga i skola i hemlandet och pa folkhdgskola.

Vad hander

- om man inte forstar det lararen sager?

- om man inte kan svara pa en fraga eller om man svarar fel pa en fraga?
- om man inte kan eller inte har gjort laxan?

- om man kommer for sent?

- om man uttrycker en annan asikt an lararens?

- om man blir sjuk, kortare eller langre tid?

Hur &r kanslan att ga pa folkhogskola?

Vad &r positivt med folkhégskolan?

Vad ar negativt?

Har du upplevt att du lyckats pa folkhdgskolan?

Beskriv nér det var, vad du hade gjort och hur det kéndes.
Har du upplevt att du misslyckats pa folkhogskolan?

Beskriv nér det var, vad du hade gjort och hur det kéndes.
Upplever du nagon stress i skolan? Vad beror den i sa fall pa?

Hur ar en bra larare?
Vad ér det att vara en ”bra” studerande/elev pa folkhdgskola?

Har du forandrat din syn eller installning till skola och undervisning sedan du bérjade pa

folkhogskola? Beskriv i sa fall hur.

Har du forandrat din syn pa vad det ar att lyckas och misslyckas i studierna? Beskriv i sa fall

hur.
Hur tdnker du om den som behdver extra hjélp i studierna?

Ar det nagot du skulle vilja beratta for mig, som du kommit p& under intervjun och som jag

inte fragat om?



