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FÖRORD 

När jag inledde mina studier i forskarutbildningen i specialpedago-
gik vid Åbo Akademi frågade jag vid ett tillfälle döttrarna Selma 
och Tova, då sex respektive fyra år gamla, vad forskning var för 
något. Efter en stunds betänketid och diskussion sinsemellan kom 
de fram till att: 
 - Forskning är när man tittar väldigt noga på något.  

Det är en definition som jag försökt förhålla mig till under den 
tid som jag arbetat med mitt avhandlingsprojekt och det är också 
en träffande definition av mitt förhållningssätt till den pedagogiska 
praktik som avhandlingen studerat.  

Trots att jag står som ensam författare till föreliggande avhand-
ling är det många som bidragit till dess nuvarande form och inne-
håll, även om ansvaret för texten helt och hållet är mitt eget.  

Ett inledande stort tack till eleverna och teamen i de fem trä-
ningsskoleklasserna som tog emot mig och gav mig tillgång till Era 
vardagliga interaktionspraktiker. Utan Er hade det inte blivit nå-
gon avhandling.   

 Min forskarutbildning påbörjades 2006 när jag antogs till Åbo 
akademis forskarutbildning i specialpedagogik. Under två terminer 
åkte jag, ca en gång i månaden till Vasa och deltog i kurser och 
seminarier. Ett tack till Ulla Lahtinen, Kristina Ström och Sven-
Erik Hansén för konstruktiva diskussioner och uppmuntrande 
kommentarer under tiden i Vasa.  

I december 2007 fick jag besked om att jag fått en doktorand-
tjänst som jag sökt vid Malmö högskola. På Malmö högskola har 
jag haft min tillhörighet vid enheten för Skolutveckling och ledar-
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skap (SoL). Under min doktorandtid har jag haft förmånen att lära 
känna många nya kollegor både på SoL och på RUC, ett stort tack 
för Ert stöd och för Ert intresse för mitt avhandlingsarbete. I den 
specialpedagogiska handledningsgruppen har jag kontinuerligt dis-
kuterat mitt och övriga doktoranders avhandlingsarbeten vilket varit 
inspirerande och utvecklande. Tack till Lena Lang, Lena Holmberg, 
Lisbeth Ohlsson, Birgitta Lansheim, Linda Palla, Helena Sjunnesson, 
Helena Andersson och Maria Rubin för givande diskussioner!  

Jag vill också rikta ett tack till Jonas Aspelin, Kerstin Göransson, 
Claes Nilholm och Ulf Janson som i olika skeden av min forskar-
utbildning läst och kommenterat mitt manus.  

I mars 2012 gavs jag möjlighet att under några veckor delta i 
forskarutbildningen vid Chapman University i Orange County, resan 
blev möjlig genom ett stipendium från Lärarförbundet och ekono-
miska bidrag från SoL och den specialpedagogiska forskningsmiljön 
vid Högskolan Kristianstad. A special thanks to Dianne and Phil 
Ferguson for your comments on my work and for your hospitality 
during my visit at Chapman University. Thanks to Shawna Draxton 
and Amy Hanreddy for your hospitality and for arranging the visits 
at the inclusive schools WISH and CHIME in Los Angeles.  

Hela den specialpedagogiska kunskapsgruppen vid Högskolan 
Kristianstad bestående av Christer Ohlin, Lena Jensén, Anita 
Bengtsson Tingvar, Annette Byström, Catarina Grahm, Margrethe 
Brynolf, Ulla Christiansson-Banck, Ewa Gislén, Bo Nilsson, Peter 
Karlsudd, Ann-Elise Persson och Jerry Rosenqvist, förtjänar ett 
tack för all uppmuntran! Tack även till övriga kollegor vid sektio-
nen för lärande och miljö. Ann-Elise Persson får ett särskilt tack 
för noggrann granskning av referenser i avhandlingsarbetets slut-
skede. Jerry Rosenqvist skall också ha ett särskilt tack för stöd och 
vägledning genom hela forskarutbildningen.  

Trots att jag haft ett mycket gott stöd i alla de sammanhang som 
jag ingått i under de senaste fem åren så hade avhandlingsarbetet 
inte varit möjligt att genomföra utan den handledning som jag fått. 
Ett inledande tack till Anna-Lena Tvingstedt som var handledare 
under mitt första år i Malmö och som bidrog till studiens inrikt-
ning genom sitt stora kunnande om interaktionsforskning och vi-
deoanalys. Min huvudhandledare Susan Tetler har följt mig genom 
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hela avhandlingsarbetet och Lotta Anderson har som handledare 
varit med sedan 2009. Jag har haft förmånen att få en handledar-
duo som har kompletterat varandra mycket väl och har bidragit 
med att problematisera min forskning utifrån Era olika perspektiv. 
Lottas metodologiska kunskaper om interaktionsanalys och video-
observation har varit ovärderliga tillsammans med hennes stora 
kunskaper om särskolans verksamhet. Våra återkommande work-
shops med analyser av mitt videomaterial har betytt mycket för 
min förståelse för den praktik som jag studerat. Susan har genom 
hela processen bidragit med teoretiskt kunnande och analytisk 
skärpa och har, utan att fastna i detaljer, fört arbetet framåt genom 
att i handledning ställa utmanande frågor. Jag har utöver Era re-
spektive kompetenser framförallt värdesatt att ni låtit mig utveckla 
projektet i min egen takt.  

 
ETT STORT TACK TILL ER BÅDA! 

 
Jag vill också rikta ett stort tack till hela min stora släkt och alla 
vänner som också bidragit till avhandlingsarbetet. Jag har haft 
stort stöd i mina föräldrar, Ammi och Lasse. Tack för all support, 
Er entusiasm och inte minst för kontinuerlig uppbackning med 
barnpassning!  

De som ändå har haft störst inflytande och är mest delaktiga i 
att det blivit möjligt för mig att genomföra forskarutbildningen, är 
min kära familj. Det aktiva liv som det medför att ha tre barn och 
dessutom ytterligare familjemedlemmar i form av två hästar och 
hunden Kenzo har bidragit till att jag tagit kreativa pauser från av-
handlingsarbetet.  

Så avslutningsvis vill jag rikta mitt största tack till min högt äls-
kade familj – Malena, Selma, Tova och Viggo.  

 
Daniel Östlund  

 
Yngsjö, den 26 oktober 2012.  
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1. STUDIENS INRAMNING  
– DEN PEDAGOGISKA PRAKTIKEN   

”När jag kom till klassen strax före klockan åtta pågick det redan 
viss aktivitet i klassrummet, trots att skoldagen inte hade börjat än 
enligt klassens schema. Två av klassens elever, klassläraren och en 
av elevassistenterna var redan i klassrummet. Jag möttes i dörren 
av elevassistenten som visade var jag kunde hänga av mig jackan 
och väskan. En av eleverna satt tillsammans med klassläraren vid 
en dator i ett av de mindre rummen och gick igenom dagens sche-
ma som presenterades på med både bild och ljud. Lugnt och meto-
diskt gick de igenom dagens olika händelser. En annan elev satt i 
sin rullstol och fick hjälp av en elevassistent med att ta av sig sina 
ytterkläder medan de förde ett lågmält samtal. Vinterkängorna byt-
tes ut mot sandaler med kardborrknäppning och skenor i plast som 
löpte en bit upp på benet. I klassrummet fanns ett större bord med 
fyra stolar av kontorsstols typ med hjul på och några mindre stolar 
med endast sits, även dessa hade hjul.  Klassrummet var utrustat 
med ett litet kök och ett litet kylskåp. Vid en av rummet kortsidor 
var en stor höj- och sänkbar brits placerad. Längs med taket löpte 
två stora balkar i metall som höll upp den lift apparatur som just 
nu var placerad vid den stora britsen, men som vid behov kunde 
flyttas till önskad plats i klassrummet. Längs med den vägg som 
gränsade mot skolgården stod det en liten soffa, bredvid soffan 
fanns det olika typer av leksaker och en stor kartong där en av si-
dorna tagits bort så att ett barn kunde få plats under den om den 
ställdes upp och ned. I kartongen hängde olika föremål ned och 
den var placerad på en stor, rektangulär och tunn låda i plywood. 
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På väggen ovanför plywoodlådan hängde en stor spegel. I övrig 
pryddes väggarna bland annat av målningar som eleverna gjort, 
klassfoton på tidigare klasser som klassläraren haft och elevernas 
individuella scheman. Vid den väggfasta telefonen hängde en lång 
lista med telefonnummer. I klassrummet fanns också några större 
materialskåp. Förutom det större rummet och det lilla rummet med 
en dator i så fanns det ytterligare ett rum som med ett bord och 
några materialskåp. I det rummet stod några av elevernas arbets-
stolar och en gåstol, vilka upptog det mesta av golvytan i rummet. 
Utöver dessa rum var klassrummet också utrustat med toalett. Ef-
tersom jag hade varit på skolan några veckor tidigare och berättat 
om mitt projekt behövde jag inte informera eleverna och teamet i 
klassrummet ytterligare om varför jag var där. Jag tog en stol och 
placerade mig bredvid den lilla soffan och började observera vad 
som pågick i klassrummet.  Efter några minuter kom en elev till, 
tillsammans med en elevassistent och efter ytterligare några minu-
ter kom ytterligare en elev i sällskap med en elevassistent som sköt 
fram elevens rullstol. Nu när alla fyra eleverna och hela teamet var 
på plats i klassrummet började förberedelserna inför samlingen. Ef-
ter några minuter hade alla placerat sig runt klassrummets stora 
bord. I handen hade klassläraren en klocka som hon ringde i” (ef-
ter fältanteckning från första fältdagen i klass A).  
 
Episoden ger en bild av hur skoldagarna kunde inledas klasserna 
som deltagit i studien och utgör ett exempel över studiens intresse 
för vardaglig interaktion. I den, ur ett interaktionsperspektiv, lite 
förenklade och triviala beskrivningen ges en introduktion till det 
institutionella sammanhang som utgör scenen (Goffman, 2007), 
när en grupp elever och ett team möts i ett klassrum i träningssko-
lan. Det skeende som episoden försöker fånga in, om än på ett yt-
ligt sätt, bör i första hand betecknas som ett relationellt inriktat 
möte mellan elever och teammedlemmar. Stämningen i klassrum-
met var positiv och harmonisk och både teammedlemmar och ele-
ver gav intrycket av att vara uppriktigt glada över att träffas. Den 
interaktion som pågick fram till dess att samlingen inleddes, var 
lågmäld och präglades av ett lugnt tempo. I situationen blev det, 
genom de handlingar som utfördes, också tydligt att det i relatio-
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nen mellan eleverna och teammedlemmarna fanns ett asymmetriskt 
rollförhållande (Frønes, 1995).  

Alla situationer som utspelar sig i en institutionell kontext som 
skolan innebär att det finns både historiska och kulturella förvänt-
ningar knutna till relationen mellan lärare och elever som innebär 
att relationen, i varierande utsträckning, kan betecknas som 
asymmetrisk. I träningsskolan finns, utöver att det rör sig om en 
lärare/elevassistent – elev relation, även ett asymmetriskt förhål-
lande inbäddat i relationen genom att den ena parten har ett myck-
et explicit uppdrag som omsorgsgivare medan den andra parten är 
omsorgstagare. På ett mycket konkret plan visade sig detta förhål-
lande genom att eleverna var beroende av att någon teammedlem 
hjälpte dem med av- och påklädning, i matsituationer, vid förflytt-
ningar och vid toalettbesök. På ett mer abstrakt plan handlade det 
om att bli förstådd d.v.s. teammedlemmarnas förmåga att tolka 
elevernas interaktion som t.ex. kunde uttryckas genom tecken, 
kroppsrörelser, gester och vokaliseringar, men också teammed-
lemmarnas förmåga att anpassa sin interaktion så att den blev till-
gänglig för eleverna.  

I förhållande till att det rör sig om interaktion inom en av sam-
hällets utbildningsinstitutioner finns det utgångspunkter i studien 
som skulle kunna diskuteras i förhållande till begrepp som kan re-
lateras till makt, men också som kan handla om att ge röst åt en 
grupp av elever som riskerar att bli marginaliserade, genom att 
anta ett barndomssociologiskt perspektiv(jfr Dahlberg, Moss & 
Pence, 2007). En tredje utgångspunkt skulle kunna vara att genom-
förde studien utifrån ett professionsperspektiv och fokusera på de 
team som arbetar i klasserna (jfr Granström, 2007).  

Studiens huvudsakliga intresse är, trots möjliga kopplingar till 
andra perspektiv, i första hand interaktionistiskt inriktat (Goff-
man, 2007) och utgår från i vardagen pågående interaktionspro-
cesser i några klassrum i träningsskolan. Inom ramen för avhand-
lingen behandlas frågor med anknytning till t.ex. makt- och profes-
sionsperspektiv, då studien fokuserar på deltagandets kontextuella 
villkor som makt- och professionsperspektiv kan relateras till.  

Min ambition när jag inledde mina fältstudier i januari 2009 var 
att studera vardagliga situationer med den ganska elementära frå-
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geställningen: Vad händer i klassrum i träningsskolan? Redan i den 
ursprungliga frågeställningen fanns ett interaktionellt intresse in-
bäddat och en utgångspunkt i att de data som samlades in, skulle 
analyseras med stöd av kvalitativt inriktade metoder. I takt med att 
fältarbetet fortlöpt och de videodata som samlats in har prövats i 
förhållande till teorier om deltagande och interaktion, har mina 
frågeställningar förändrats, utvecklats och preciserats. Förändring-
en har inneburit att frågeställningarna har renodlats och antagit ett 
perspektiv som försöker fånga in de kontextuella villkor som del-
tagandet och interaktionen karaktäriseras av i de fem klasserna 
som ingår i studien. Genom att analyser genomförts av hur elever-
nas och teamens interaktion gestaltar sig, har nya teoretiska anta-
ganden prövats i takt med att studien utvecklats. Teoretiskt sett 
har mina utgångspunkter kommit att relatera till idén om att kun-
skap och socialisation konstitueras – skapas och återskapas och är 
i ständig förändring - genom interaktion mellan människor utifrån 
en historisk och kulturell kontext. Dessa utgångspunkter kan kny-
tas till det sociokulturella perspektivet (Wertsch, 1998; Säljö, 
2005) och socialkonstruktionistiska perspektiv (Berger & Luck-
man, 1966/1991). Med grunden i ett sociokulturellt perspektiv har 
sedan antaganden gjorts som knyter an till teorier om delaktighet 
(Janson, 2005) och vardaglig interaktion (Goffman, 2007).  

Avhandlingens teoretiska antaganden vilar alltså på det grund-
läggande fundamentet att delaktighet och då särskilt den interakti-
va aspekten av delaktighetsbegreppet1, vilken i avhandlingen be-
nämns som deltagande, måste studeras i en kontext där teammed-
lemmar och elever möts. Den episod som kapitlet inleddes med är 
en sammanfattande beskrivning av vad som händer när elever och 
teammedlemmar möts och interagerar med varandra inom en pe-
dagogisk praktik som de gemensamt är med och skapar villkoren 
för. De barn och ungdomar som tillsammans med teamen ingår i 
studien är ständigt inbegripna i en mängd sociala praktiker i sin 
vardag, sociala praktiker och interaktionsförlopp som är av bety-
delse för deras möjligheter till deltagande.  
                                                   
1 En utvecklad genomgång av delaktighetsbegreppet och den interaktiva aspekten av begreppet vilken 
jag benämner som deltagande görs i kapitlet ”Teoretiskt ramverk”.  
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I avhandlingen används begreppet pedagogisk praktik, vilket ut-
går från en tämligen bred och omfattande definition. Utgångspunk-
ten för definitionen är att i en pedagogisk praktik produceras och 
reproduceras kunskaper i en ständigt pågående interaktiv process. I 
den interaktiva processen finns det kontextuella villkor inrymda 
vilka får betydelse för deltagarnas deltagande, lärande och identi-
tetsskapande. Från det vardagliga perspektiv som antas i förelig-
gande studie bör begreppet pedagogisk praktik förstås som sum-
man av alla aktiviteter som sker inom ramen för elevernas skol-
gång d.v.s. att allt ifrån att anlända till skolan i taxi, förflytta sig 
från taxin till klassrummet och att ha morgonsamling, till att äta 
lunch eller att sträcka ut sig på en madrass på golvet under en paus 
mellan två olika aktiviteter etc. Utöver att begreppet omfattar de 
aktiviteter som de fem klassernas arbete centrerades kring, ryms 
även de interaktionsmönster som präglade de olika inslagen under 
elevernas skoldagar i definitionen. På ett mer övergripande plan de-
finieras den pedagogiska praktiken också av de styrdokument, be-
stämmelser och förutsättningar som i syfte att styra verksamheten i 
vissa riktningar. Sammantaget innebär alltså begreppet pedagogisk 
praktik alla de aktiviteter och de interaktionella och kontextuella 
villkor som bidrar till elevernas lärande, socialisation och identi-
tetsskapande.  

 
Grundsärskola med inriktning träningsskola  
I föreliggande avsnitt ges en introduktion till grundsärskolan som 
skolform, grundsärskolans styrdokument och en kortfattad över-
sikt som sätter ett särskilt fokus på träningsskolans framväxt och 
utveckling. Träningsskolan är den del av grundsärskolan som tar 
emot de elever som bedömts att inte kunna följa grundsärskolans 
kursplaner och som därför läser utifrån träningsskolans kursplaner 
som innehåller ämnesområden2 istället för ämnen. I ett nationellt 
perspektiv så rör det sig om ca 4500 elever (Skolverket, 2012) som 
får sin utbildning inom träningsskolan. Hur många lärare och elev-
assistenter som finns knutna till de 4500 eleverna finns det för när-
varande ingen statistik om.  
                                                   
2 Estetisk verksamhet, kommunikation, motorik, vardagsaktiviteter och verklighetsuppfattning 
(Skolverket, 2011).  
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  Grundsärskolan har, ur ett juridiskt perspektiv, en nästan 100 år 
kortare historia än det allmänna skolväsendet som inrättades 1842. 
Först 1944 instiftades den lag som gav barn och ungdomar med 
utvecklingsstörning (bildbara sinnesslöa enligt dåvarande termino-
logi) lagstadgad rätt till skolgång och i och med 1967 års om-
sorgslag gavs alla barn och ungdomar med funktionsnedsättningen 
utvecklingsstörning rätt att gå i skolan (Grunewald, 2008). Grund-
särskolans rötter sträcker sig dock tillbaka till 1800-talets andra 
hälft då personer som t.ex. Emanuella Carlbeck, Thorborg Rappe 
och Sophie Wilkens (Nordström, 1968; Røren, 2007) grundade 
skolor som tog emot ”bildbara sinnesslöa” barn.  

De elever och de team som medverkar i föreliggande studie har 
sin tillhörighet i en utbildningskontext med en relativt kort historia. 
I och med att 1967 års omsorgslag (SFS 1967:940) och att tränings-
skolan infördes blev skolgången obligatorisk även för de barn och 
ungdomar som tidigare betraktats som ”obildbara”. 1944 lagstifta-
des det för första gången kring skolgång för elever med utvecklings-
störning genom Lag om undervisning för bildbara sinnesslöa barn 
(SFS 1944:477) och några år senare utkom den första formella un-
dervisningsplanen ”Provisorisk undervisningsplan för sinnesslösko-
lan” (Grunewald, 2008).  Tio år senare, 1954, kom en ny lag, Lag 
(SFS 1954:483) om undervisning och vård av vissa psykiskt efter-
blivna och det var i samband med att den nya lagstiftningen inför-
des 1954 som Sinnesslöskolan bytte namn till Särskolan.  

  Utbildningen och verksamheten för den grupp av barn och 
ungdomar som fram till och med att 1967 års omsorgslag be-
nämndes som obildbara vet vi mycket litet om i ett historiskt per-
spektiv, framförallt pga. av att det saknas dokumentation. Den 
grupp som sedan 1800-talets andra hälft benämnts som bildbara 
finns det betydligt mer dokumentation om och det finns också en 
del beskrivningar av det inre pedagogiska arbetet (Rappe, 1903; 
Brockstedt, 2000; Areschoug, 2000). I Europa hade man sedan 
1800-talets början utvecklat pedagogiska idéer och undervisnings-
modeller i förhållande till barn och ungdomar med utvecklings-
störning främst utifrån förgrundsgestalter som Jean- Marc Gaspard 
Itard, Johann Guggenbuhl och Edouard Séguin och senare Maria 
Montessori. Idén om att undervisa barn och unga med utvecklings-
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störning i Sverige växte fram under andra halvan av 1800-talet där 
personer som Emanuella Carlbeck och Thorborg Rappe brukar 
nämnas som pionjärer inom det pedagogiska fältet. De båda arbe-
tade parallellt med varandra och var starkt influerade av de konti-
nentala idéerna om utbildning och byggde var för sig upp verk-
samheter för barn, unga och vuxna med utvecklingsstörning 
(Brockstedt, 2000; Røren, 2007; Areschoug, 2000). 

I slutet av 1800-talet hade flera skolhem, så som Johannesberg i 
Mariestad och Slagsta utanför Stockholm, börjat ta emot elever som 
bedömts vara bildbara och hade möjlighet att kunna tillgodogöra sig 
den utbildning som gavs. Bildbarheten var en central utgångspunkt 
inte minst ur ett ekonomiskt perspektiv eftersom det var bildbara 
elever som genererade statliga bidrag till skolhemmen. Gängse syn-
sätt under denna tidsperiod var att en indelning utifrån bildbar och 
obildbar kunde göras och den grupp som definierats som obildbara 
var hänvisade till asylavdelningen. Det är noterbart att indelningen i 
kategorierna ”bildbara” och ”obildbara” gjordes utan några mer 
systematiserade mätningar av begåvningen genom IQ-tester, vilka 
fortfarande var under utveckling i början av 1900-talet, utan katego-
riseringarna byggde hur barnet utvecklades i den försöksavdelning 
som prövade bildbarheten innan barnet fick börja skolan.  

I och med att man börjat göra indelningen mellan s.k. bildbara 
sinnesslöa och obildbara sinnesslöa uppstod även ett behov för att 
på något sätt möta de barn, ungdomar och vuxna som blivit place-
rade i kategorin obildbara. Söder (1979) ger några exempel över 
tidiga initiativ att skapa asyler (fristäder) där personer som be-
dömts som obildbara kunde tas emot. De drevs inledningsvis med 
mycket knappa medel och var heller inte, till skillnad från under-
visningen av ”bildbara sinnesslöa” barn, berättigade till några stat-
liga driftsbidrag. 1904 fattades det beslut om att ett statligt drifts-
bidrag skulle utgå till asylerna (Söder, 1979) och asylerna kom se-
dan att öka i både sett till antalet asyler och till antalet personer 
som vistades där. Asylerna kom senare att byta namn till syssel-
sättningsavdelningar.  

Genom Thorborg Rappes skrift Några råd och anvisningar vid 
sinnesslöa barns (idioters) vård, uppfostran och undervisning 
(Rappe, 1903), vilken användes som läromedel i den lärarinneut-
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bildning som fanns på Slagsta, ges en orientering om sådant som 
vid denna tidpunkt ansågs angeläget för den pedagogiska verksam-
het som bedrevs vid Slagsta.  Söder (1981) refererar till ett betän-
kande från 1894 där just frågan om bedömning av bildbarheten, 
vilken gjordes på en s.k. försöksavdelning där elever vistades under 
ca ett år. Detta förfarande tycks ha varit rutin oavsett elevens ålder 
och utbildningsbakgrund och de elever som bedömts vara bildbara 
gick vidare till skolhemmet och de som bedömts som obildbara 
fick en plats på asylen. För de barn och ungdomar som blivit place-
rade på asylen direkt fanns det däremot ingen systematiskt om-
prövning av bildbarheten (Söder, 1979) och hade ett barn en gång 
placerats på asylen fanns det alltså små möjligheter att kunna gå 
över till skolverksamheten. De barn, ungdomar och vuxna som 
bodde på asyler, som låg i närheten av skolhem där det bedrevs 
undervisning, fick ofta en mer dräglig tillvaro eftersom eleverna 
fick stimulans av de elever som definierats som bildbara och fick 
utbildning på skolhemmet. Närheten till skolhemmen innebar ock-
så att de i större utsträckning kunde delta i olika typer av mer or-
ganiserade aktiviteter.  

Vilka typer av funktionsnedsättningar som de barn och ungdo-
mar som mottogs och vistades vid asylerna och senare vårdhem-
men hade finns det inga tillförlitliga uppgifter kring, förrän medi-
cinalstyrelsen gjorde en inventering 1964 av gruppen barn och 
unga upp till 17 år som vistades vid vårdhemmen (Grunewald, 
2008). Den typ av verksamhet som barnen och ungdomarna på 
asylerna erbjöd var i de flesta fall inriktade på ett ”passivt omhän-
dertagande”, i synnerhet på de asyler som låg mer avskilt (Söder, 
1979, s. 39), men i undantagsfall verkar det ha förekommit att 
barnen och ungdomarna fick ägna sig åt handarbete och hushålls-
arbete samt förstörelseverksamheter som promenader och vistelse 
utomhus. Dock fanns det, enligt Söder (1979), inga egentliga peda-
gogiska ambitioner för asylernas verksamhet utan deras funktion 
var tänkta som förvarande vårdinrättningar. Från den tidpunkt då 
även asylerna gavs möjlighet att erhålla statliga bidrag ökade anta-
let personer på asylerna kraftigt och vid en del av asylerna togs så 
många som 100 personer emot.  
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  Utvidgningen av vilka barn och unga som skulle tas emot inom 
särskolan som gjordes 1968, ledde till att särskolan delades in två 
former, grundsärskola och träningsskola – en uppdelning som varit 
intakt fram till 2011 då särskolan bytte namn till grundsärskola 
och träningsskolan blev en inriktning inom grundsärskolan.  

Under de första fem åren från 1968-1973 fanns ingen fastställd 
läroplan för särskolan, utan den första läroplanen, Lsä 73, inrätta-
des först 1973 (Skolöverstyrelsen, 1973a). I träningsskolan ingick 
då ämnen som matematik, svenska, orienteringsämnen, sinnesträ-
ning, ADL-träning, praktiskt arbete, gymnastik och musik. När en 
ny läroplan för särskolan, Lsä 90, lanserades hade flera av dessa 
ämnen försvunnit ur träningsskolans kursplaner och kurserna om-
fattade nu istället ämnesområden som Estetetisk verksamhet, Mo-
torik, Kommunikation, Vardagsaktiviteter och Verklighetsuppfatt-
ning (Skolöverstyrelsen, 1990).  Bara fyra år senare implementera-
des en ny läroplan, Lpo 94, vilken omfattade hela det obligatoriska 
skolväsendet och träningsskolan behöll ämnesområdena med 
mindre innehållsmässiga förändringar i förhållande till hur ämnes-
områdena skrivits fram i Lsä 90 (Utbildningsdepartementet, 1998). 
Under 2011 implementerades en ny läroplan, Lgr 11, vilken inne-
burit att grundsärskolan återigen har en egen läroplan. I tränings-
skolan finns de fem ämnesområdena kvar, även om de givits en ny 
innehållsmässig struktur med kunskapskrav i två olika nivåer 
(Skolverket, 2011). 

Det antal elever som fått sin utbildning i träningsskolan har se-
dan 1968 ökat från ca 1000 elever till 3000 elever (Grunewald, 
2008) under början 1990-talet och under läsåret 2011/2012 (Skol-
verket, 2012) gick ca 4500 elever i träningsskolan. I slutet av 1960-
talet när träningsskolan infördes som inriktning i särskolan (SFS 
1967:940) fanns det i formell mening inte några utbildade lärare. 
Undervisningen byggdes inledningsvis upp kring s.k. ADL-träning 
(aktiviteter för dagligt liv) och sinnesövningar och först 1973 kom 
en läroplan LSä-73 (Grunewald, 2008) som omfattade alla särsko-
lans elever. För att kompetensförsörja den nyinrättade träningssko-
lan utvecklades en ny tredje gren i den befintliga speciallärarut-
bildningen. Till gren tre antogs förskollärare, arbetsterapeuter, fri-
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tidspedagoger, socialpedagoger och övnings- och yrkeslärare (Rud-
vall, 2001). 

Statistik från Skolverket (1999; 2005; 2010) visar att andelen 
tjänstgörande lärare med specialpedagogisk påbyggnadsutbildning 
inom grundsärskolan inklusive träningsskolan har minskat. Ut-
bildningsnivån bland lärare som tjänstgör inom grundsärskolan 
och/eller träningsskolan, sett till pedagogisk grundutbildning, har 
under de senaste 10 åren varit relativt konstant och ca 85-88 % av 
lärarna har en pedagogisk grundexamen (Skolverket, 2010; Skol-
verket, 2012). Andelen lärare med specialpedagogisk påbyggnads-
utbildning har däremot, utifrån Skolverkets officiella statistik 
minskat från 57 % (1999) till 42 % (2005) och till 37 % (2010), 
d.v.s. en minskning om 20 procentenheter hitintills under 2000-
talet. Under våren 2011 fattades det beslut dels om legitimation 
och nya behörighetsregler för lärare (SFS 2011:326) och dels om 
att tillfoga ytterligare fyra inriktningar (SFS 2011:186) inom speci-
allärarutbildningen till de två tidigare med språklig och matematisk 
inriktning, vilka inrättades 2008 (SFS 2008:132). För lärare inom 
grundsärskola och träningsskola innebär reglerna att de, oavsett 
inriktning i sin grundläggande lärarexamen, även behöver en speci-
allärarutbildning med inriktning utvecklingsstörning för att betrak-
tas som behöriga och få undervisa inom grundsärskolan och erhål-
la lärarlegitimation.  
  Grundsärskolan inklusive träningsskolan är idag en skolform som 
elever med utvecklingsstörning har möjlighet att välja3. Skollagens 
(2010:800) 11 kap säger följande: 
 

§ 5 Barn som bedöms inte kunna nå upp till grundskolans kun-

skapskrav därför att de har en utvecklingsstörning, ska tas emot 

i grundsärskolan 

 

Grundsärskolan som numera är 9-årig och omfattar 6665 timmar 
och de ämnen som läses är: Naturorienterande ämnen och teknik, 
Samhällsorienterande ämnen, Svenska, matematik, Hem- och kon-
                                                   
3 Sedan i mitten av 1990-talet har föräldrar till barn med utvecklingsstörning fått göra ett aktivt val 
för att deras barn ska få tillträde till grundsärskolan. En förändring i Skollagen 2010:800 innebär 
dock att elever i undantagsfall kan mottagas i grundsärskolan utan föräldrarnas medgivande.  
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sumentkunskap, Bild, idrott och hälsa, Svenska/svenska som and-
raspråk, musik, slöjd och engelska. Inom grundsärskolan är trä-
ningsskolan en inriktning:  

 

3 § Inom grundsärskolan finns en särskild inriktning som be-

nämns träningsskola. Träningsskolan är avsedd för elever som 

inte kan tillgodogöra sig hela eller delar av utbildningen i äm-

nen. 

 
Inriktningen mot träningsskola är även den 9-årig, i och med im-
plementeringen av Lgr 11, och omfattar också 6665 timmar. Inom 
inriktningen Träningsskola läses ämnesområden vilka är: Estetisk 
verksamhet, Kommunikation, Motorik, Vardagsaktiviteter och 
Verklighetsuppfattning. Sammanfattningsvis är grundsärskolan 
alltså till för elever som på grund av en utvecklingsstörning inte 
kan nå målen i grundskolan (Skollagen 2010:800 kap. 7 § 5). För 
de elever som inte kan gå i grundsärskolan finns träningsskolan 
och träningsskolan tar i allmänhet emot elever med mer omfattan-
de intellektuella funktionsnedsättningar – även om det i Skollagen 
(2010:800) inte finns någon självklar gräns mellan grundsärskolan 
och inriktningen träningsskola. En grundläggande utgångspunkt 
för ett formellt mottagande i grundsärskolan är alltså att eleven har 
en utvecklingsstörning4 som innebär att eleven inte kan nå kun-
skapskraven i grundskolan.  
 
Tillträde till grundsärskolan – perspektiv på funktions-
nedsättningen utvecklingsstörning 
För att få tillgång till grundsärskola inklusive träningsskolan så är 
elevens utvecklingsstörning central och på senare år har det också 
skrivits fram tydligare i skollagstiftningen (SFS 2010:800).  Be-
greppet utvecklingsstörning kan förklaras utifrån olika utgångs-
punkter och perspektiv och diagnosen beskrivs på olika sätt bero-
ende på vilket perspektiv som väljs.  Historiskt sett har olika ter-
minologi använts för att beskriva funktionsnedsättningen utveck-
                                                   
4 Utvecklingsstörning är ett begrepp som är omdiskuterat p.g.a. dess negativa konnotation. Då det 
fortfarande används i lagtexter och också är det begrepp som används i samband med diagnos ställs 
kommer begreppet att användas i föreliggande text. 
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lingsstörning (se t.ex. Rosenqvist, 1978; Rosenqvist, 2010), be-
greppen som använts har dock haft olika innebörd och betydelser 
och begrepp som t.ex. sinnesslö eller utvecklingshämmad är inte 
synonymt med den betydelse som vi idag lägger i begreppet utveck-
lingsstörning.  

I förhållande till teoretiska utgångspunkter för att beskriva olika 
synsätt gällande funktionsnedsättningar i allmänhet och specifikt 
utvecklingsstörning brukar den medicinska/individuella modellen, 
den sociala modellen och den miljörelativa modellen lyftas fram 
(Ineland, Molin & Sauer, 2009).  

I Sverige används en liknande uppdelning i tre begrepp för att på 
ett enkelt sätt förklara fenomenet utvecklingsstörning. Förklaring-
en innebär att utvecklingsstörning kan ses utifrån ett medi-
cinskt/psykologiskt perspektiv, ett socialt perspektiv och från ett 
administrativt perspektiv. Det medicinskt/psykologiska perspekti-
vet är relaterat till att det med hjälp av psykometriska tester går att 
mäta en persons begåvning (IQ) (Kylén, 1986). För att kunna få 
diagnosen utvecklingsstörning krävs ett resultat som är två stan-
dardavvikelser under normalvärdet d.v.s. en intelligenskvot (IQ) på 
under 70, vilket av tradition varit ett värde som utgjort en gräns-
dragning för placering till särskola.  

Den socialt orienterade definitionen är ett mer interaktionsinrik-
tat sätt att förstå fenomenet utvecklingsstörning. Definitionen bru-
kar förklaras som individens förmåga att möta omgivningens krav 
och hur pass väl individen kan anpassa sig i förhållande till olika 
kontextuella villkor. Definitionens interaktiva hållning öppnar 
även upp för att lämna ett individorienterat tänkande och i större 
utsträckning ta hänsyn till de kontextuella villkor som finns i indi-
videns vardag.  

Den administrativa definitionen brukar beskrivas som en sam-
manvägning av den medicinskt/psykologiska definitionen och den 
mer socialt orienterade definitionen och är en konsekvens av de 
olika stödfunktioner (t.ex. grundsärskola eller LSS5) som samhället 
erbjuder personer med funktionsnedsättningar. Den administrativa 
definitionen är alltså främst en konsekvens av samhällets behov av 
                                                   
5 Lag om Stöd och Service till vissa funktionshindrade (SFS 1993:387) 
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att kunna definiera vem som har rätt att erhålla samhällets stöd 
och service (Tideman, 2000). 

  Den utgångspunkt som i allmänhet används utgår från en me-
dicinsk/individuell modell för att beskriva funktionsnedsättningen 
utvecklingsstörning. Utifrån ett sådant perspektiv ses i första hand 
utvecklingsstörningen som en följd av någon sjukdom eller av en 
skada. Den vanligaste förklaringen till att en utvecklingsstörning 
uppstår är att skador uppstår under fosterstadiet eller i samband 
med förlossningen (Grunewald, 2008).  

Eftersom det fram till 1960-talet (Grunewald, 2008) inte gjordes 
några systematiska beskrivningar av den grupp som före 1967 års 
omsorgslag infördes benämnts som obildbara, uppstod det under 
1960-talet ett behov av att på ett mer metodiskt sätt kunna beskri-
va gruppen. I Sverige kom Gunnar Kyléns teorier om begåvning att 
under en lång period bli vägledande i förståelsen av de personer 
som tidigare kategoriserats som bildbara respektive obildbara sin-
nesslöa. Kyléns (1979; 1986) teoretiska ansats om begåvning bör i 
första hand betraktas som en interaktionistisk och samspelsoriente-
rad modell som försöker kombinera individuella faktorer med fak-
torer i den omgivande miljön. Begåvningen delar Kylén (1979) in i 
tre stadier, kallade A-B-C, där A-stadiet innebär ett mycket kon-
kret sätt att förstå sin omvärld medan C-stadiet innebär ett mer ab-
strakt tänkande. Eftersom Kylén var starkt influerad av kogniti-
vism så brukar Kyléns ansats få liknande kritik som förebilden Pia-
get fått utifrån mer socialt inriktade ansatser (jfr Säljö, 2000). Ut-
ifrån ett sociokulturellt synsätt på lärande är idén om att dela in 
det mänskliga intellektet i avgränsade stadier inte gångbar och ett 
tänkande om att utveckling sker i stadier blir snarare begränsande 
än utvecklande. Kritiken mot Kyléns stadiemodell har främst varit 
att den ses som alltför kategorisk och att den sätter gränser för vad 
som blir möjligt för en elev som placerats in i ett särskilt stadie.  

Samtidigt betonar Kylén (1986) interaktionens och samspelets 
betydelse för att individen skall utvecklas, dock utifrån en mer ra-
tionalistisk utgångspunkt än i mer socialt orienterade ansatser.  

För att beskriva funktionsnedsättningen utvecklingsstörning an-
vänds idag olika klassifikationer som har sin grund i de ursprungli-
ga intelligenstesten som utvecklades i början av 1900-talet. Funk-
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tionsnedsättningen utvecklingsstörning brukar delas in tre olika ka-
tegorier: Lindrig/lätt, måttlig och grav/svår – vilka utgår från en 
indelning som bygger på att psykometriska test (se t.ex. WISC6 el-
ler WPSSI-III7) används för att göra en mätning av en persons IQ.  
Historiskt sett så har den medicinska modellen varit den domine-
rande förklaringsmodellen både i förhållande till funktionsnedsätt-
ningen utvecklingsstörning och till funktionsnedsättningar mer ge-
nerellt (Ineland, Molin & Sauer, 2009).  

Som en kritik gentemot den medicinska/individuella modellen, 
började den sociala modellen formeras, främst i Storbritannien, 
under 1980-talet av bl. a. Mike Oliver och Colin Barnes (Shake-
speare & Watson, 2001). Lite förenklat kan det sägas att den me-
dicinska modellen på ett ensidigt sätt utgår från att funktionsned-
sättningen är en direkt effekt av en skada eller sjukdom medan den 
sociala modellen hävdar att det är samhälleliga aspekter som ska-
par hinder. Den sociala modellen innebär således att de föreställ-
ningar och antaganden som finns om t.ex. funktionsnedsättningen 
utvecklingsstörning är sociala konstruktioner som oftast grundar 
sig på vad som uppfattas som normalt och avvikande i ett samhälle 
eller i en kultur. Företrädare för den sociala modellen utgår från att 
det är samhället som på olika sätt skapar funktionshinder och me-
nar därför att förändringar snarare bör göras på en samhällelig 
nivå än på en individuell nivå.  

Ett tredje perspektiv brukar benämnas som ett miljörelativt eller 
interaktionistiskt (Shakespeare, 2006), vilket innebär att den socia-
la modellen och den medicinska modellen kombineras. I ett sådant 
perspektiv betonas att det är interaktionen och mötet mellan indi-
viduella egenskaper och samhälleliga aspekter som har betydelse 
för hur funktionshinder skapas.  

I föreliggande avhandling förstås begreppet utvecklingsstörning 
mot bakgrund av ett miljörelativt perspektiv.  

 
                                                   
6 Wechsler Intelligence Scale for Children 
7 Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence – tredje utgåvan 
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2. STUDIENS SYFTE OCH  
FÖRVÄNTADE KUNSKAPSBIDRAG  

Avhandlingen syftar till att bidra till kunskapsutvecklingen om vil-
ka kontextuella och interaktionella villkor som träningsskolans pe-
dagogiska praktik kännetecknas av. Studiens övergripande syfte är 
att analysera deltagande och interaktion inom ramen för fem trä-
ningsskoleklassers pedagogiska praktik. Ett särskilt fokus riktas 
mot undervisningens organisation och vilka interaktionsmönster 
som framträder i den pedagogiska praktiken och vilken betydelse 
interaktionens karaktär får för elevernas deltagande.  
 
Studiens fokus och förväntade kunskapsbidrag 
Sedan FN:s internationella handikappår 1981 har delaktighet utgjort 
ett centralt begrepp inom såväl politik som utbildning och forskning. 
I forskningssammanhang har delaktighetsbegreppet problematiserats, 
dekonstruerats och preciserats genom de olika definitioner som gjorts 
(jfr Janson, 2005; Molin, 2004; Paldanius, 1999). En övergripande 
utgångspunkt är dock att delaktighetsbegreppet kan relateras till så-
väl samhälleliga- som mer individuella utgångspunkter. Dessa ut-
gångspunkter relateras ofta till social rättvisa och demokrati (jfr 
Pramling-Samuelsson & Sheridan, 2003) och i föreliggande avhand-
ling lyfts delaktighetsbegreppet fram i ljuset av uppdraget om att sko-
lan ska fostra eleverna till delaktighet och ansvarstagande i ett sam-
hälle som bygger på demokratiska principer. Trots att delaktighet va-
rit och är ett centralt begrepp, särskilt i förhållande till människor 
med funktionsnedsättningar, vet vi mycket lite om hur det står till 
med delaktigheten i de kontexter som personer med funktionsned-
sättningar möter. I avhandlingsprojektet utgör den interaktiva aspek-
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ten av delaktighetsbegreppet inom ramen träningsskolans8 pedago-
giska praktik huvudsakligt fokus. Grundsärskolan inklusive tränings-
skolan är en skolform inte fått någon större uppmärksamhet inom 
pedagogisk orienterad forskning. I en översikt av Rosenqvist (2001) 
konstaterades det att få avhandlingar inom pedagogik publicerats där 
särskolan studerats. En något större produktion av avhandlingar med 
anknytning till särskola går att skönja under 2000-talet, genom histo-
riskt inriktade studier (Areschoug, 2000; Brockstedt, 2000; Røren, 
2007; Barow, 2009) och några studier som bygger samtida empiri 
(Tideman, 2000; Anderson, 2002; Molin, 2004; Szönyi, 2005; 
Berthén, 2007; Andersson, 2007; Ohlsson, 2008; Stefansson, 2011). 
Sammantaget tyder den ökande mängden studier med anknytning till 
grundsärskolan och träningsskolan på ett ökat intresse för att studera 
problemställningar som rör särskolan som institution både från ett 
historiskt och från ett samtida tidsperspektiv.  

Mitt eget intresse för att studera träningsskolans verksamhet 
byggde initialt på den elementära frågeställningen: Vad händer i 
klassrum i träningsskolan? Intresset för verksamheten hänger för-
stås också samman med min utbildningsbakgrund och mina erfa-
renheter som elevassistent, fritidspedagog och lärare i träningssko-
lan, men också inom gymnasiesärskolan. Som lärare vid högskolan 
har min undervisning ofta varit knuten till kurser i specialpedago-
gik med inriktning utvecklingsstörning, vilket också bidragit till 
mitt intresse för att bedriva forskning om särskolan, och då särskilt 
träningsskolan som institution och dess pedagogiska praktik.  

Studiens intresse för vilka kontextuella och interaktionella vill-
kor som den pedagogiska praktiken kännetecknas av, innebär att 
studien tar sin teoretiska utgångspunkt i ett sociokulturellt per-
spektiv (Wertsch, 1998; Säljö, 2000). En bärande utgångspunkt 
inom ett sociokulturellt perspektiv är betoningen på betydelsen av 
att göra fördjupande studier om hur lärande och socialisation for-
mas genom interaktionella processer i olika sammanhang. Valet att 
utgå från ett sociokulturellt perspektiv grundar sig främst på det 
teoretiska antagandet om att lärande och socialisation formas ge-
nom interaktionella processer som är knutna till det sammanhang 
                                                   
8 För att förenkla läsningen kommer jag i hädanefter att skriva träningsskola även om den formella 
beteckningen är grundsärskola med inriktning träningsskola.  
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som interaktionen pågår i. I alla kontexter finns det olika förvänt-
ningar och föreställningar hur interaktion går till, vilket får bety-
delse för vilken typ av interaktion och vilka samspelsmönster som 
blir möjliga inom kontexten. Synen på det sociala sammanhanget 
och kontextens betydelse för lärande är starkt relaterad till per-
spektivets utgångspunkt i ett social konstruktivistiskt perspektiv 
där lärande definieras som situerat och inte till de mer rationalis-
tiska perspektiv där lärande i större utsträckning ses som en inre 
process som är knuten till individen.  Utifrån ett sociokulturellt 
perspektiv betonas tillhörigheten till ett socialt sammanhang som 
central för delaktigheten. Frågor om delaktighet och deltagande 
måste därför förstås utifrån ett sådant perspektiv och en central ut-
gångspunkt är att delaktigheten ska kunna observeras i aktiviteter 
där olika aktörer är engagerade i samhandlingar (Janson, 2005). 

Delaktighet är utifrån ett sådant perspektiv något som hänger 
samman med de förväntningar och föreställningar om interaktion 
som finns inom den kontext som den pågår i. Olika aktörers delak-
tighetsmöjligheter är alltså knutna till interaktionens karaktär och 
interaktionens kontextuella sammanhang (Molin, 2004; Görans-
son, 2007).  

Forskning som intresserar sig för hur interaktion gestaltar sig i 
skolan som en institutionell kontext är relativt väl underbyggd 
både från ett svenskt och från ett internationellt perspektiv (Sahl-
ström, 2008). I Sverige har dock få studier genomförts inom ramen 
för grundsärskolan och träningsskolan som haft ett renodlat inte-
raktionellt intresse. I den vida och övergripande initiala frågeställ-
ningen om ”vad som händer i klassrum i träningsskolan” fanns re-
dan från början ett interaktionellt intresse inbäddat. Under studi-
ens genomförande har detta intresse utvecklats vidare och renod-
lats till mer preciserade frågor om hur de kontextuella villkoren för 
elevernas deltagande konstrueras av träningsskolans olika aktörer.  

Utifrån den forskning som tidigare genomförts9 om grundsärsko-
lan inklusive träningsskolan som utbildningsinstitution kan ett 
ökande intresse för skolformen skönjas genom de avhandlingar 
som lagts fram under 2000-talet. Mitt eget bidrag kan sammanfat-
                                                   
9 En fördjupning görs i kapitlet ”Tidigare forskning” 
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tas i att föreliggande studie förväntas utveckla kunskaper om vilka 
kontextuella och interaktionella villkor några träningsskoleklassers 
pedagogiska praktik kännetecknas av och vilka interaktionsmöns-
ter som framträder ur den pedagogiska praktiken.   

 
Avhandlingens disposition  
Avhandlingen innehåller sammanlagt åtta kapitel och i det första 
och introducerande kapitlet har jag beskrivit studiens inramning 
och introducerat begrepp och teoretiska utgångspunkter som jag 
fördjupar i kapitlet som behandlar avhandlingens teoretiska ram-
verk. I kapitlet har träningsskolan som institution introducerats 
tillsammans med perspektiv på hur funktionsnedsättningen utveck-
lingsstörning kan förstås. I det andra kapitlet presenterades studi-
ens syfte och förväntade kunskapsbidrag.  

I det tredje kapitlet presenteras en forskningsöversikt som är in-
delad i fyra delkapitel. Översikten tar sin utgångspunkt i forskning 
som på olika sätt knyter an till elever med flera och omfattande 
funktionsnedsättningar samt grundsärskolan inklusive träningssko-
lan som utbildningssammanhang. Forskningsöversikten har sin 
tonvikt på nationell forskning utifrån att träningsskolan som ut-
bildningssammanhang främst är en svensk angelägenhet, men även 
internationell forskning med anknytning till den grupp av elever 
som får sin utbildning inom träningsskolan belyses.  

I avhandlingens fjärde kapitel presenteras avhandlingens teore-
tiska ramverk och begrepp som är bärande för de analyser som ge-
nomförts. I kapitel fem, som belyser metodologiska perspektiv pre-
senteras studiens urval, de datainsamlingsmetoder som använts, 
hur dataunderlaget har bearbetats och hur analyserna genomförts.  

Avhandlingens sjätte och sjunde kapitel utgör avhandlingens re-
sultat och i kapitlet ”Den pedagogiska praktikens arena och aktö-
rer” introduceras träningsskolans olika aktörer, hur undervisning-
en är organiserad och vilka rutiner som finns i verksamheten. Det 
sjätte kapitlet utgör en fördjupning och sätter fokus på elevernas 
möjligheter till deltagande i den pedagogiska praktiken.  

I det sista och avslutande kapitlet diskuteras deltagandets kon-
textuella villkor i träningsskolans utifrån studiens resultat, resulta-
tens praktiska relevans och användning samt fortsatt forskning.  
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3. TIDIGARE FORSKNING 

Föreliggande kapitel tar sin utgångspunkt i interaktionellt oriente-
rade studier som knyter an till den grupp av elever som ingår i fö-
religgande studie och/eller till utbildningsmiljöer för elevgruppen. I 
sökandet efter litteratur har databaser som t.ex. ERIC, Sociological 
abstracts, EBSCO och Libris använts. Sökord som använts och 
kombinerats på olika sätt har varit t.ex. särskola, gymnasiesärsko-
la, funktionshinder, funktionsnedsättning, olika varianter av ut-
vecklingsstörning10, samspel, interaktion och delaktighet. De eng-
elska termer använts t.ex. för att ringa in elevgruppen ”elever med 
flera och omfattande funktionsnedsättningar” har bl.a. varit be-
grepp som PMLD11, SLD12, PIMD13, men också äldre begrepp som 
”mental retardation” har använts, vilka kombinerats med begrepp 
som ”interaction”, ”participation”, ”peer-to-peer interaction”. 
Den anglosaxiska14 forskningen om elever med flera och omfattan-
de funktionsnedsättningar är omfattande och en avgränsning har 
gjorts utifrån föreliggande studies interaktionella intresse. Utifrån 
det anglosaxiska sammanhanget har därför studier med ett intresse 
för att studera direkt interaktion d.v.s. interaktion som sker ansikte 
mot ansikte i ett utbildningssammanhang betraktats som mest rele-
vanta i förhållande till föreliggande studies inriktning. Utifrån trä-
ningsskolans verksamhet vet vi lite om de kontextuella villkoren 
                                                   
10 T.ex. begåvningshandikapp och förståndshandikapp etc.  
11 Profound and multiple learning difficulties  
12 Severe learning difficulties  
13 Profound intellectual multiple disabilities  
14 Jag har här valt att definiera forskningen som anglosaxisk istället för internationell då det främst 
rör sig om forskning som genomförts i England, USA och Australien. En bidragande anledning till 
mitt fokus på studier från dessa länder har varit att de varit språkligt tillgängliga för mig.  
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för deltagande och få studier har genomförts i träningsskolan. I 
översikten har därför några studier som inte är genomförda i en 
utbildningskontext inkluderats, t.ex. studier av interaktion mellan 
barn med flera och omfattande funktionsnedsättningar och deras 
närstående i hemmiljö. Utgångspunkten har i de fallen varit att 
identifiera studier utifrån kategorin ”elever med flera och omfat-
tande funktionsnedsättningar” och ”interaktion”. Intresset för in-
teraktion i förhållande till den definierade elevgruppen har alltså 
ibland vägt tyngre än kopplingen till träningsskolan som institutio-
nellt sammanhang.  

Föreliggande studie har genom sitt intresse för ”elever med flera 
och omfattande funktionsnedsättningar” inslag av vad som skulle 
kunna definieras som individinriktad forskning (Skidmore, 2004).  
Den utbildningskontext som studeras riktar sig till elever som ges 
tillträde dit eftersom de har en intellektuell funktionsnedsättning. 
Deras vårdnadshavare har dessutom gjort ett mer eller mindre aktivt 
val för att de skall få sin utbildning i träningsskolan. De teammed-
lemmar som ingår i studien har förmodligen också gjort ett mer eller 
mindre aktivt val att arbeta i en skolverksamhet som tar emot elever 
med funktionsnedsättningen utvecklingsstörning. Studiens kontext 
och de aktörer som är verksamma i de fem träningsskoleklasserna är 
alltså utvalda utifrån vad som kan betecknas som ett kategoriskt el-
ler individuellt perspektiv, ett val som är baserat på att eleverna har 
tillskrivits specifika egenskaper som gör att de kvalificerat sig för att 
gå i träningsskolan, egenskaper som snarare har sin grund i ett me-
dicinskt och psykologiskt synsätt än i ett pedagogiskt. Det är därför 
särskilt viktigt att framhålla studiens pedagogiska och interaktionel-
la inriktning och de studier som redovisas i forskningsöversikten 
främst är hämtade från en pedagogisk kontext.   

I nordisk specialpedagogiskt orienterad forskning som rör barn 
och ungdomar med funktionsnedsättningen utvecklingsstörning 
har, på ett övergripande plan, fokus varit att studera olika aspekter 
av integrering (jfr Jensen & Ohlsson, 1991; Rosenqvist, 1996; 
Eriksson, 1998; Göransson (red.), 2000; Karlsudd, 2002), men 
också att studera former av delaktighet i både inkluderande lärmil-
jöer och särskilda utbildningsmiljöer (Tetler, 2000; Sollied, 2009; 
Gjermestad, 2009). Dessutom har det genomförts forskning från 
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ett mer generellt skolsammanhang för elever med funktionsned-
sättningar (Almqvist, Eriksson & Granlund, 2004). Utifrån ett för-
skolesammanhang har flera forskare som t.ex. Skogman (2004), 
Janson (2004), Melin (2009) och Luttropp (2011) genomfört stu-
dier om delaktighet som en social process utifrån yngre barn med 
funktionsnedsättningar. I förhållande till gymnasiesärskola och 
grundsärskola har Molin (2004) och Szönyis (2005) i sin respektive 
avhandlingar studerat delaktighetens villkor och innebörd för de 
elever som får sin utbildning där.  

I forskningsöversikten har de identifierade studierna delats in i 
fyra områden:  

 
1. Dyadisk interaktion mellan barn med funktionsnedsättningar 

och deras närstående 
2. Interventionsstudier med fokus på dyadisk interaktion  
3. Studier med fokus på interaktion mellan elever 
4. Studier om det pedagogiska arbetet i särskolan  

 
Dyadisk interaktion mellan barn med funktionsnedsättningar 
och närstående 
Sedan 1990-talet har det i svensk forskning genomförts några studi-
er av direkt interaktion, d.v.s. interaktion som sker ansikte mot an-
sikte, mellan barn och unga med flera och omfattande funktions-
nedsättningar och personer som finns i barnens närhet. I forskning-
en finns två huvudsakliga inriktningar den ena som utgörs av direk-
ta studier direkt interaktion mellan barn och vårdnadshavare i 
hemmet (Brodin, 1991; Björck-Åkesson, 1992; Wilder, 2008) och 
den andra som utgår från föräldrarnas upplevelser av och berättel-
ser om att bli och att vara förälder till ett barn med funktionsned-
sättning (Riddersporre, 2003; Roll-Pettersson, 2001). I föreliggande 
avhandling finns ett uttalat intresse för just studier av direkt inter-
aktion varför studier med utgångspunkt i direkt interaktion inklu-
derats i översikten och studier av föräldrars upplevelser och berät-
telser valts bort. De flesta av de studier som identifierats är studier 
där direkt interaktion mellan föräldrar och barn med funktionsned-
sättningar studerats (Thunberg, 2007; Ferm, 2006; Wilder, 2008) 
och en gemensam utgångspunkt för dessa studier är att det är 
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genomförda i familjen, d.v.s. i relation till den primära basen för 
barnets socialisation och lärande. Flera av de studier som studerat 
direkt interaktion mellan barn och föräldrar i hemmiljö har en lik-
nande metodologisk design och videokamera använts som huvud-
sakligt datainsamlingsinstrument. Studier av direkt interaktion med 
mer institutionella förtecken har studerats i mindre omfattning gäl-
lande gruppen elever med flera och omfattande funktionsnedsätt-
ningar i Sverige.  

Ett exempel utgörs dock av Olssons (2006) sammanläggningsav-
handling, vilken innehåller några empiriska studier där barn med 
flera och omfattande funktionsnedsättningar studerats i förskolan 
med stöd av video. De empiriska studierna som Olsson (Ibid.) ge-
nomfört syftade dels till att ge kunskaper om hur barnen kommuni-
cerar med sina vårdgivare och dels till att utveckla modeller för hur 
dyadisk interaktion kan analyseras med stöd av systemteorin. De 
olika studierna tar sin utgångspunkt i såväl individuella perspektiv 
som mer miljörelaterade och kontextuella perspektiv. Kommunika-
tionsprocessen i förhållande till dyadiska relationer och vilka strate-
gier som används för att skapa gemensamma referensramar som 
både barnet och den vuxne kunde använda för att förstå varandra 
är centrala utgångspunkter. I resultaten som Olsson (Ibid.) presen-
terar framträder de kontextuella villkoren som mer centrala för 
funktionaliteten i kommunikationen än barnens funktionsnedsätt-
ningar d.v.s. användningen av olika kommunikativa funktioner var 
mer knuten till situationen som interaktionen pågick i än till per-
sonliga egenskaper hos barnet.   

Även Brodins (1991) studie av samspelet mellan barn med grav 
utvecklingsstörning15 och närstående har inslag av interaktion 
inom mer institutionell verksamhet då de sex barnen som deltar i 
studien följts i såväl hemmet som på förskola/träningsskolan och 
sjukhuset. Studien visar att kommunikationen mellan barn och 
förälder/lärare är beroende av att de vuxna tar initiativ till kom-
munikation och lek. Studiens datainsamling byggde främst på vi-
deoinspelningar av lek och kommunikation mellan barnen och de-
ras föräldrar och visade att barnen stod beroendeställning till den 
                                                   
15 Grav utvecklingsstörning är det begrepp som Brodin (1991) använder.  
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vuxne i leksituationerna. Det var i leksituationerna mestadels de 
vuxna som valde lek och samtalsämnen. I samspelet med barnen 
handlade mycket av föräldrarnas roll som samspelspartner om att 
de ägnade sig åt ett omfattande tolkningsarbete, där föräldrarna 
ofta kände osäkerhet i om de tolkat barnet rätt eller inte. Analy-
serna visade dock att föräldrarna hade stor kompetens i att tolka 
sina barns signaler, men att det fanns en risk att föräldrarna under-
skattade sina barn och ställde för låga krav på dem.  

  Björck-Åkessons (1992) studie utgår också från barn och för-
äldrar i hemmiljö och visar på liknande resultat som Brodins 
(1991) studie gällande föräldrarnas roll som samspelspartners. 
Samspelet som Björck-Åkesson (1992)  analyserade byggde på vi-
deoinspelningar av fri lek med barn och förälder och visade att in-
teraktionen hade en asymmetrisk karaktär och att föräldrarna tog 
mycket av utrymmet i leken och var de som också initierade inne-
hållet i leken. Vidare visade studien att alternativ och komplette-
rande kommunikation (AKK) användes i liten utsträckning i sam-
spelet mellan barn och föräldrar i samband med fri lek. 

 Wilders (2008) studie kring samspel i familjer där något av bar-
nen hade flera och omfattande nedsättningar och avsaknad av ver-
bal kommunikation eller symbolkommunikation ingick 13 familjer 
som videofilmades i hemmiljö. I likhet med Brodins (1991) och 
Björck-Åkessons (1992) studier var det i allmänhet föräldrarna 
som initierade till samspel, medan det var barnet som oftast avbröt 
eller som valde att avsluta samspelet. De föräldrar vars barn hade 
en högre aktivitetsnivå och ett mer aktivt beteende hade också lät-
tare att samspela med sina barn än de föräldrar som har barn med 
en lägre aktivitetsnivå. Studien visade att kommunikationen med 
föräldrarna var funktionell trots att barnen som ingick i studien 
inte använde sig av symboler i sin kommunikation. Resultaten från 
studien visar samtidigt att barnens kommunicerar funktionellt och 
att föräldrarna hela tiden utvecklade sin samspelsförmåga för att 
möta barnen och för att åstadkomma längre perioder av samspel.  
En slutsats som Wilder (2008) drog från sin studie är att föräldrar-
na som ingick i studien hade stora och ingående kunskaper om sina 
barns kommunikation och att denna inte alltid tas tillvara när bar-
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net börjar förskolan eller skolan. För barnet innebär det att de 
tvingas ”börja om” varje gång de möter nya vuxna.  

På senare år framträder studier med tekniska inslag och kommu-
nikationshjälpmedel som de mest framträdande i relationer till grup-
pen av elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar. 
Ferm (2006) studerar användandet av kommunikationshjälpmedel i 
socialt samspel mellan mödrar och barn med barn med grava tal- 
och rörelsehinder och god kognitiv förmåga, i hemmiljö. Studien syf-
tade till att undersöka användningen av just kommunikationshjälp-
medel samt att klargöra på vilket sätt olika aktiviteter i hemmet 
kunde stimulera till barnet språkliga och kognitiva utveckling samt 
till barnet identitetsutveckling. Analyserna av det videomaterial som 
samlats in visar att det finns små möjligheter för barnen att styra sitt 
deltagande i de aktiviteter som studerats (måltid, borsta tänderna 
och rita).  Thunberg (2007) har på ett liknande sätt följt fyra barn 
med autism i hemmiljö och studerat vad som händer när de får till-
gång till kommunikationshjälpmedel i hemmet. De aktiviteter som 
står i fokus i studien är måltider, att läsa saga och när barnen skall 
berätta vad som hänt på förskolan och analyserna visar att hjälp-
medlet som använts hade en positiv effekt främst vid sagoläsning 
och när barnen skulle återberätta något som hänt på förskolan.  

 
Interventionsstudier med fokus på dyadisk interaktion 
Intensive interaction är en särskild metodologisk inriktning i för-
hållande till personer med flera och omfattande funktionsnedsätt-
ningar (Nind, 1996). Modellen utvecklades ursprungligen av Nind 
och Hewett (1994) och har sedan slutet av 1980-talet använts som 
en intervention och en metod för att förbättra interaktionen hos 
personer med utvecklingsstörning och autism som är pre-verbala 
och metoden kan lite förenklat beskrivas som att interaktionspart-
nern anpassar sin interaktion efter personen med funktionsnedsätt-
ning och låter personen med funktionsnedsättningar vara den som 
leder interaktionen. Teoretiskt sett har forskningen inom Intensive 
interaction fältet hämtat kraft från den forskning som genomförts 
mellan små barn (12 månader eller yngre) och deras närstående. 
Firth, Elford, Leeming och Crabbe (2007) fastslår i en studie att 
metoden Intensive interaction visat sig ha flera fördelar och att me-
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toden använts med goda resultat i flera tidigare studier. De fram-
håller dock att metoden inte använts på ett konsekvent sätt inom 
t.ex. sociala omsorger i England.  

I studien (Ibid.) följdes 29 anställda inom omsorgsverksamhet i 
sex månader och under tiden de gavs utbildning om Intensive inter-
action i förhållande till preverbala personer med utvecklingsstörning. 
I studien gavs de anställda stöd i sitt användande av Intensive inter-
action och som intervention visade sig insatsen bekräfta tidigare stu-
diers positiva resultat. Deltagarna i studien blev mer engagerade i 
socialt samspel än tidigare, vilket bekräftas i en studie av Zeedyk, 
Caldwell och Davies (2009) av samspel mellan tio vuxna som var 
pre-verbala och hade en utvecklingsstörning och deras personal.  

Watson och Knight (1991) följde under ett år sex elever som var 
pre-verbala och hade en utvecklingsstörning. Utbildningen av per-
sonalgruppen och implementeringen av arbete med Intensive inter-
action resulterade i att den deltagande personalen upplevde att de 
skapade bättre och mer förtroendefulla relationer till de elever som 
de arbetade med. Personalgruppen upplevde också att de blev av-
slappnade i sin interaktion med eleverna och blivit mer lyhörda för 
elevernas signaler och responser.  

Watson och Fisher (1997) genomförde ett liknande projekt där 
användandet av Intensive interaction utvärderades i förhållande till 
elever med utvecklingsstörning som också var pre-verbala och som 
var i åldern 10-19 år. Sex par med elev-personal studerades under 
en nio månaders period och videofilmades var sjätte vecka. Resul-
taten från studien visade att eleverna blev mer aktiva i det sociala 
samspelet under sessionerna av Intensive interaction och visade en 
högre grad av deltagande. 

Flertalet av de interventionsinstrument och metoder som an-
vänds för att förbättra interaktionen för elever med flera och om-
fattande funktionsnedsättningar bygger på en utgångspunkt att 
elever med mer omfattande funktionsnedsättningar är i behov av 
interaktion i en-till-en konstellationer med en interaktionspartner 
för att deras interaktion skall utvecklas optimalt enligt en studie av 
Mahony och Wheeden (1999).  

I studien (Mahony  & Wheeden, 1999) problematiseras tron på 
en-till-en (dyadiska) konstellationer genom att de studerade försko-
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leelever med funktionsnedsättningar och deras möjligheter till del-
tagande i mer styrda undervisningssituationer respektive i fri lek i 
dyadiska konstellationer. Studiens resultat visar att interaktionen 
som uppstod var situationsberoende och lärarna hade olika interak-
tionsstilar beroende på vilka kontextuella förväntningar som fanns 
knuta till olika situationer. Interaktionsstilarna som blev möjliga i 
förhållande till att det handlade om mer strukturerade situationer 
eller fri lek kan sammanfattas i en mer styrande och prestationsin-
riktad interaktionsstil och en mer lyhörd och relationellt inriktad 
interaktionsstil. De varierande interaktionsstilar som lärarna an-
vände fick konsekvenser för elevernas interaktionsmöjligheter. En 
mer styrd och prestationsinriktad interaktion från lärarens sida för-
de med sig att eleverna gavs mindre utrymme till att ta egna initia-
tiv, men samtidigt var eleven mer uppmärksam på läraren genom 
att eleven förväntades vara responsiv. Inom fri lek där läraren var 
mer lyhörd ökade däremot elevernas möjligheter att ta initiativ 
dock var eleven inte lika fokuserad på läraren i dessa situationer 
och valde ofta att inte involvera läraren den aktivitet som de valt. 
Mahony och Wheeden (1999) resonerar kring resultaten och menar 
att elevernas förmåga att ta initiativ utvecklas bäst i situationer som 
fri lek där eleven har möjlighet själv välja aktivitet och lärarna intar 
en mer lyhörd och relationell interaktionsstil.  

McCormick, Noonan och Heck (1998) drar liknande slutsatser i 
sin studie d.v.s. att elevers engagemang och förmåga till att ta egna 
initiativ ökar då deras lärare har en mindre styrande och drivande i 
interaktionen. Studien visade vidare att ju mer lärarna interagerade 
med eleverna desto mindre interaktion förekom det mellan eleverna.  

 
Studier med fokus på interaktion mellan elever 
En intressant problemställning är på vilket sätt elever med funk-
tionsnedsättningar kan erbjudas ökade möjligheter att interagera 
med sina jämnåriga kamrater. I förhållande till konklusioner som 
dragits i den forskning som redovisats ovan ges eleverna mindre 
möjligheter att ta egna initiativ och att interagera med kamrater 
om de vistas i miljöer med hög grad av vuxenstyrning (McCor-
mick, Noonan & Heck, 1998; Mahony & Wheeden, 1999).  
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Liknande resultat finns även då interaktion mellan barn med flera 
och omfattande funktionsnedsättningar och deras vårdnadshavare 
studerats, där vårdnadshavarna ofta intar en mer styrande roll i in-
teraktionen (jfr Brodin, 1991; Björck-Åkesson, 1992; Wilder, 2008). 

I de sökningar som gjorts har dock få studier identifierats där det 
rör sig interaktion mellan elever med flera och omfattande funk-
tionsnedsättningar och elever utan funktionsnedsättningar. I studi-
er av kamratsamspel i förskola och skola är andra grupper av ele-
ver t.ex. elever med syn eller hörselnedsättning och elever med s.k. 
lindrig utvecklingsstörning mer vanligt förekommande än elever 
med flera och omfattande funktionsnedsättningar. Gruppen av ele-
ver som har flera och omfattande funktionsnedsättningar är kvan-
titativt sett liten grupp i förhållande till den större gruppen ”elever 
med funktionsnedsättningar”. Elever med flera och omfattande 
funktionsnedsättningar har dessutom historiskt sett i både ett 
svenskt och i ett internationellt perspektiv fått sin undervisning i 
utbildningsmiljöer som av tradition var segregerade från annan 
skolverksamhet, en särskiljning som inneburit få möjligheter till 
samspel med jämnåriga utan funktionsnedsättningar. Rafferty, Pi-
scitelly och Boettcher (2003) framhåller att många studier som 
jämfört kamratrelationer i inkluderande respektive segregerade ut-
bildningsmiljöer har olika typer av elever i sina utbildningsmiljöer 
och att elever med mer omfattande funktionsnedsättningar oftare 
återfinns i de mer segregerade miljöerna.  

Utifrån ett delaktighetsperspektiv har Odom och Peterson (1990) 
jämfört barns med funktionsnedsättningars möjligheter till social 
interaktion med andra barn utifrån att de befann sig i en miljö till-
sammans med andra barn med funktionsnedsättningar och en mil-
jö där både elever med och utan funktionsnedsättningar fanns. 
Odom och Peterson (Ibid.) fann stora tidsmässiga skillnader i för-
hållande till vad barnen ägnade sig åt i de båda undersökta utbild-
ningsmiljöerna. I miljön som enbart tog emot elever med funk-
tionsnedsättningar ägnades mer tid åt skolförberedande aktiviteter, 
medan verksamheten som vände sig till barn med och utan funk-
tionsnedsättningar ägnade mer tid åt social interaktion och lek. 
Gemensamt för de båda verksamheterna var att barnen uppvisade 
ett större socialt engagemang i leken än i de aktiviteter som definie-
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rades som skolförberedande. En annan jämförelse av inkluderande 
respektive segregerande utbildningsmiljöer visade att elever med 
mer omfattande funktionsnedsättningar gjorde större framsteg i sin 
språkutveckling när de vistades i en inkluderande miljö (Rafferty, 
Piscitelly & Boettcher, 2003). 

I forskningen om interaktion mellan elever med och utan funk-
tionsnedsättningar framstår tre aspekter som särskilt viktiga för att 
kamratsamspelet skall fungera. Guralnick (1999) sammanfattar 
dessa i betydelsen av att kunna få tillträde och kunna göra entré på 
lekarenan, kunna bidra i leken och att lösa konflikter. Flera av de 
större projekt som genomförts har haft en tydlig inriktning på att 
inkludera elever med lindrig utvecklingsstörning16 och i förhållande 
till elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar och de-
ras interaktion med jämnåriga utan funktionsnedsättningar finns 
det få studier publicerade. Ett exempel utgörs dock av Causton-
Theoharis & Malmgren (2005a) studie om elevassistenternas bety-
delse för elevernas möjligheter att få tillträde till ett interaktionellt 
sammanhang med klasskamrater. I studien beskrivs elevassistenter 
(eng. paraprofessionals) som en personalgrupp som ofta inte fått 
någon särskild utbildning för det arbete som de förväntas utföra.  
Studien genomfördes som en interventionsstudie och gav de delta-
gande elevassistenterna utbildning i hur de kunde underlätta de so-
ciala kontakterna mellan de elever som de hade ansvar för och öv-
riga elever i klasserna. Studien visade framförallt att ett relativt 
kort utbildningsprogram för elevassistenterna gav en omedelbar 
effekt för elevernas möjligheter till interaktion med sina jämnåriga 
kamrater utan funktionsnedsättningar och att frekvensen i interak-
tionen även höll i sig över tid.  

Causton-Theoharis och Malmgren (2005b) framhåller också att 
det i allmänhet krävs relativt små förändringar i elevassistenternas 
sätt att arbeta för att eleverna skall ges tillgång och ökade möjlighe-
ter att interagera med andra elever i deras klasser. Causton-
Theoharis och Malmgren (Ibid.) betonar att alltför nära relationer 
mellan eleverna och deras assistenter blir ett hinder för elevernas 
delaktighet då den nära relationen kan innebära att eleverna överbe-
                                                   
16 Mild development delay är den terminologi som Guralnick (1999).  
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skyddas och att elevassistenterna blir dominant i interaktionen och 
t.ex. besvara frågor som ställts till eleven etc. En rekommendation 
som ges i studien är att den enskilde elevassistenten bör ha som ut-
gångspunkt att eleven de har ansvar för, skall delta i så mycket som 
möjligt av skolans aktiviteter tillsammans med sina klasskamrater. 
 
Studier om det pedagogiska arbetet i särskolan17 
I den officiella debatten kring grundsärskolan har flera olika pro-
blemställningar aktualiserats under 2000-talet. Frågor som disku-
terats har varit elevökningen under 1990- och 2000-talet (jfr Ti-
deman, 2000), vilken kan relateras till diskussionen om hur kom-
munerna antar elever till grundsärskola (Skolinspektionen, 2011) 
och hur utredningar för mottagande i grundsärskola görs. I några 
studier under de 20 senaste åren har särskolans pedagogiska arbete 
stått i fokus med frågeställningen om ”vad det är som är särskilt 
med särskolepedagogiken”. Studier av pedagogiskt arbete inom 
grundsärskolan och träningsskolan har visat att det finns pedago-
giska utgångspunkter som kan härledas till den tidiga sinnesslöun-
dervisningen vars arbetsformer fortfarande verkar utgöra en del av 
de arbetsformer som fortfarande används inom grundsärskolan in-
klusive träningsskolan.  

En av Bloms (2003) studier visar att kunskaper i basämnen, so-
cial fostran, stärkande av självförtroende, lust och motivation inför 
skolarbetet är centrala utgångspunkter när lärare beskriver vad de 
har för mål med undervisningen inom särskolan. I pedagogisk me-
ning beskrivs faktorer som tid, förberedelse, individualisering samt 
konkreta och flexibla metoder som särskilda för undervisningen 
inom särskolan. Blom (ibid.) sammanfattar och benämner de an-
givna faktorerna i termen särskolepedagogik och gör samtidigt en 
intressant jämförelse med den pedagogiska metod som skrevs fram 
av Thorborg Rappe. Enligt Blom fanns det inom Slagstapedagogi-
ken liknande utgångspunkter som kan sammanfattas i tid, indivi-
                                                   

17 Delar av texten i det här avsnittet har tidigare publicerats i ett fristående kapitel: Östlund, 
Daniel (2012). Om speciallärare med inriktning utvecklingsstörning är svaret – vad är då frågan? I: 
Barow, Thomas & Östlund, Daniel (Red.), (2012).  Bildning för alla! En pedagogisk utmaning 
(s.145-158). Kristianstad: Kristianstad University Press. 
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dualiserad undervisning, praktiskt arbete samt uppmuntran och 
beröm (jfr Rappe, 1903).  

Även Berthén (2007) relaterar arbetet i två klasser, en grund-
särskole- och en träningsskoleklass som följts i hennes avhand-
lingsstudie, till de arbetsformer och utgångspunkter som fanns i 
den undervisning som gavs vid Slagsta skola och seminarium. Re-
sultaten visade att det fanns betydande skillnader mellan målsätt-
ningen med undervisningen i träningsskolan respektive grundsär-
skolan. Undervisningen syftade i båda fallen till att förbereda ele-
verna, men i träningsskolan var undervisningen mer fokuserad mot 
förberedelse för vuxenlivet emedan undervisningen i grundsärsko-
leklassen var mer inriktad mot att förbereda för vidare studier.  

   I förhållande till forskningen om särskolans undervisning och 
inre arbete (Rosenqvist, 1988, 1996; Göransson, 1995; Anderson, 
2002; Berthén, 2007), granskningar och utvärderingar av den peda-
gogiska praktiken (Skolverket, 2001; Skolinspektionen, 2010) och 
forskning om de lärare som är verksamsamma inom särskola (Blom, 
1999; 2003) framträder en bild av en komplex undervisningskon-
text.  Begreppen omsorgsorientering respektive kunskapsutmaning 
har fått särskild uppmärksamhet i några olika rapporter under det 
senaste decenniet när lärares arbete och undervisningen har grans-
kats (Skolverket, 2002; SOU 2003:35; Skolinspektionen, 2010).  

I den granskning som gjordes av Skolverket (2002) genomfördes 
datainsamlingen med stöd av enkäter i nio fallstudiekommuner och 
besök vid skolor, men inga beskrivningar om att systematiska 
klassrumsobservationer har genomförts finns i rapporten. Utifrån 
de elever som följts i samband med besöken på några skolor drar 
man slutsatsen att undervisningen i några fall tenderar:   
 

…att väga över mot trygghet på bekostnad av kunskapsutma-

ning. En* sätt att förstå denna tendens är att de lärare som un-

dervisar elever i särskoleklass i relativt hög utsträckning har 

förskollärarutbildning som pedagogisk grundutbildning och er-

farenheter av barn med utvecklingsstörning från vård och be-

handling (s. 48). (*sic!). 
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Liknande kritik framförs i Skolverkets rapport ”Kvalitet i särskola 
– en fråga om värderingar” (2001): 

 
Verksamheten vid fallstudieskolorna i dessa kommuner kan be-

skrivas som personberoende och det är inte ovanligt att lärarna 

känner sig utlämnade och ensamma i sina arbeten. Ungefär 

hälften av de skoldagar som följdes präglades i högre grad av 

omsorg än av kunskap (s. 43). 

 
I Skolinspektionens rapport (2010:9) omfattar granskningen som 
gjorts 28 skolor i sammanlagt 21 kommuner, vilka valts ut på basis 
av ett slumpmässigt stratifierat urval. Gällande omsorgsaspekten i 
förhållande till kunskapsutveckling skriver Skolinspektionen enligt 
följande i rapporten:  
 

Det finns en risk att undervisningen blir omsorgsinriktad och 

erbjuder en begränsad språklig lärmiljö som saknar kunskaps-

utvecklande utmaningar. Att få möjlighet att utveckla och där-

med kvalificera sina 

förmågor, till exempel läsa, skriva och samtala, är en demokra-

tisk rättighet för alla elever i skolan. Särskolans elever måste ha 

möjlighet att både känna trygghet och få kunskapsutvecklande 

stimulans för att en god social och kunskapsmässig utveckling 

ska kunna ske (s. 6).  
 
Dessa tre rapporter, två från Skolverket (2001;2002) och en från 
Skolinspektionen (2010:9) utgör ytterligare ett motiv för att på ett 
mer inträngande och djupare plan studera, analysera och kritiskt 
granska den pedagogiska praktiken i några träningsskoleklasser. 
En problematisk aspekt är att omsorg och trygghet i ovan nämnda 
rapporter på ett onyanserat sätt benämns som något negativt och 
det beskrivs som en risk om dessa två områden får för stort ut-
rymme under elevernas skoldagar. Den debatt som förs kring 
grundsärskolan inklusive träningsskolan utifrån detta perspektiv 
väcker intressanta frågor om hur förhållandet mellan omsorg och 
kunskapsutmaning ser ut i vardagliga sammanhang i grundsärsko-
lan och träningsskolan. Genom de epistemologiska och ontologiska 
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antaganden som görs i föreliggande avhandling blir problemställ-
ningen om balanseringen mellan omsorgsorientering och kun-
skapsutmaningar en fråga som främst är knuten till den interaktion 
och det deltagande som blir möjligt genom den interaktion som 
pågår i vardagen mellan träningsskolans aktörer.  

I två av Göranssons studier (1995, 1999) studeras särsko-
lan/träningsskolan och empiriska studier presenteras tillsammans 
med litteraturstudier/metaanalyser där ett stort antal artiklar från 
internationella tidskrifter gåtts igenom. I Göranssons avhandling 
(1995) görs dels en metastudie över internationell forskning om 
personer med utvecklingsstörning och samspel och dels en klass-
rumsstudie där interpersonellt samspel studeras i 12 st. klasser i 
särskolan utifrån ett särskilt observationsschema där tre olika rela-
tioner (elev-elev; elev-vuxen; elev-grupp) studerades särskilt. Ge-
nom statistiska analyser påvisas att det finns vissa miljö- och sam-
spelsaspekter som påverkar hur samspelet konstitueras och med 
vilken frekvens som samspel sker i förhållande till de tre olika ty-
per av relationer som undersökts. I metastudien ges en bild av att 
det finns en betoning på att relatera samspelets karaktär till indivi-
duella egenskaper hos eleven och dessas betydelse för samspelet.  

Andersons (2002) studie om interpersonellt samspel i särskolan 
utgår från en mer avgränsad grupp elever som bestod av elever 
med hörselnedsättning och resultaten visar att eleverna under skol-
dagen är involverade i både formella och informella samtal vilka 
har olika karaktär då de informella samtalen i större utsträckning 
präglas av eleverna är delaktiga, har möjlighet att styra samtals-
ämnena och samtalen präglas av ett ömsesidigt utbyte mellan bar-
net och den vuxne. De formella samtalen präglas av hög grad av 
vuxenstyrning där barnet förväntas svara på frågor, ta instruktio-
ner o.s.v. där den vuxne gör anspråk på det kommunikativa ut-
rymmet genom att bedöma, korrigera, berömma barnets prestatio-
ner. I Andersons (2002) studie utgörs elevernas skoldagar övervä-
gande av formella samtal med professionella. Lorentzen (2009) tar 
upp ett liknande tema och resonerar om den vuxnes roll som sam-
talspartner i förhållande till elever att skapa en god lärandemiljö 
för elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar och 
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menar att samtal som inte är meningsfulla för eleverna snarare 
skapar distans mellan eleverna och läraren än samspel.  

 
Summerande reflektioner om tidigare forskning  
och avhandlingens frågeställningar 
Mot bakgrund av den tidigare forskning som belysts i översikten 
ovan blir föreliggande studie ett kunskapstillskott genom studiens 
intresse för deltagandets kontextuella villkor i träningsskolan.  

Interaktionsinriktad forskning om barn/elever med flera och om-
fattande funktionsnedsättningar visar främst att deras interaktion 
med vuxna, både i hemmet och inom utbildningsmiljöer, är präglat 
av asymmetri och obalans. Flera studier har visat att de vuxna är 
de som intar en styrande position i interaktionen och är de som tar 
mest plats. Det innebär att elever med flera och omfattande funk-
tionsnedsättningar företrädesvis befinner sig i relationer som är 
vuxenstyrda och har en vertikal karaktär (jfr Frønes, 1995).  

Interventionsstudier som genomförts, främst inom fältet Intensi-
ve interaction, har visat att det går att utjämna det asymmetriska 
förhållandet genom att de vuxna/professionella intar en mer lyhörd 
hållning och låter barnet/eleven var den som styr interaktionsför-
loppet.  

Forskning som studerat mer horisontella relationer där 
barn/elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar är 
involverade är mindre vanliga. De exempel som identifierats (t.ex. 
Odom & Peterson, 1990; Rafferty, Piscitelly & Boettcher, 2003) 
visar att barn/elever med flera och omfattande funktionsnedsätt-
ningar som ges tillgång till en arena där det finns möjlighet att in-
volveras i mer horisontella relationer också får ett större socialt en-
gagemang och en mer positiv språklig utveckling.  En förklaring till 
varför det genomförts få studier om mer horisontellt inriktade rela-
tioner kan enligt Simmons (2011) vara att det både utifrån ett 
praxisperspektiv och i forskningen om elever med omfattande 
funktionsnedsättningar finns uppfattningar om elever med flera 
och omfattande funktionsnedsättningar är beroende av mycket 
hjälp och stöd. De uppfattningar som finns om att eleverna inte tar 
initiativ och p.g.a. sina omfattande funktionsnedsättningar och har 
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stora svårigheter att fungera i sociala sammanhang med jämnåriga 
måste ifrågasättas enligt Simmons (Ibid.).  

Utifrån svenska förhållanden finns det relativt få studier som ge-
nomförts om grundsärskolan och träningsskolan som utbildnings-
sammanhang. Några studier som genomförts har varit inriktade på 
att undersöka vad det särskilda med särskolan är (t.ex. Blom, 
1999, 2001, 2003; Berthén, 2007), i studierna framträder särsko-
lan som en utbildningsinstitution med starka historiska traditioner. 
I de mer interaktionsinriktade studierna (Göransson, 1995; Ander-
son, 2002) framträder också asymmetri som centralt för de relatio-
ner/interaktioner som eleverna är involverade i. Göranssons (1995) 
studie visar att eleverna oftare är engagerade i interaktion med 
vuxna än med sina klasskamrater. Andersons (2002) studie som 
undersöker kvalitativa aspekter av interaktionsordningar i klass-
rum i särskolan visar att de formella situationerna präglades av 
hög grad av vuxenstyrning, medan de informella situationerna i 
större utsträckning gav eleverna möjlighet att styra interaktionsför-
loppet.  

En konklusion utifrån den forskning som gåtts igenom är att vi 
vet mycket lite om det interaktionella sammanhanget som tränings-
skolans elever och professionella team är involverade i och hur de 
gemensamt konstruerar de kontextuella villkoren för den pedago-
giska praktiken. En central utgångspunkt för avhandlingen är att 
bidra till kunskapsutvecklingen inom detta fält.  

 
Avhandlingens frågeställningar:  
 
Mot bakgrund av det övergripande syftet ställs följande frågeställ-
ningar:  

 
• Vad kännetecknas den pedagogiska praktiken av? 
• Vilka positioner erbjuds aktörerna i den pedagogiska prak-

tiken?  
• Vilka implikationer får konstruktionen av klassrummens 

kontextuella villkor för elevernas deltagande?   
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4. TEORETISKT RAMVERK  

I kapitlet presenteras studiens teoretiska referensramar och begrepp 
som bidrar till förståelsen av de deltagande klassernas pedagogiska 
praktik. Studiens teoretiska inriktning har vuxit fram i takt med att 
dataunderlaget bearbetats och har utvecklats genom en process 
som främst kännetecknas av ett abduktivt förhållningssätt från min 
sida. De teoretiska antaganden som görs medför att analyser av di-
rekt interaktion mellan aktörerna i de fem träningsskoleklasserna 
måste genomföras, för att få kunskap om deltagandets kontextuel-
la villkor och vad den pedagogiska praktiken kännetecknas av.  

   
Interaktionistiska perspektiv  
Avhandlingens ansats är interaktionistiskt och socialkonstruktio-
nistiskt inriktad (Berger & Luckman, 1966/1991; Goffman, 1970; 
Lave & Wenger, 1991; Wertsch, 1998). Det innebär att den stude-
rade kontexten, träningsskolan, betraktas som en institution där 
olika aktörer genom interaktion skapar de kontextuella villkoren, 
samtidigt som interaktionen formas av institutionens kultur och de 
föreställningar om institutionen som finns hos aktörerna. Detta 
synsätt är en grundläggande utgångspunkt hos Berger och Luck-
man (1966/1991) som skriver fram ”verkligheten” som socialt 
konstruerad. En konsekvens av ett sådant synsätt blir att ”verklig-
heten” hela tiden omdefinieras av människan genom de möten och 
den interaktion som människan är en del utav.  

Föreliggande studie ansluter sig till Goffmans intresse för var-
dagsliv och sammanhang som innehåller interaktion som sker an-
sikte mot ansikte. Analyserna som görs med stöd av Goffmans 
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(1966, 1970, 2007) begreppsapparat syftar till att finna implicita 
och förgivet tagna regler och handlingar genom vilka situationerna 
konstrueras av aktörerna som ingår i dessa.  Det bör i samman-
hanget nämnas att de teoretiska begrepp och termer som Goffman 
använder för att analysera interaktion som sker ansikte mot ansik-
te är tämligen omfattande. Det är främst det dramaturgiska per-
spektivet som används i föreliggande studie och det är ett perspek-
tiv som fungerar som ett ramverk för att studera interaktion och 
olika aspekter av deltagande och erbjudanden om deltagande i 
vardagliga situationer inom träningsskolans pedagogiska praktik. 

 Centralt för förståelsen av det vardagsliv som studeras är att ak-
törerna inom kontexten är bekanta med en uppsättning av grund-
regler för hur de ska uppträda och agera i vardagliga och i institu-
tionella sammanhang, d.v.s. att det finns både explicita och impli-
cita normer och regler som aktörerna förväntas förhålla sig till. Ut-
gångspunkten är att mikroanalyser av teamens och elevers interak-
tion i träningsskolan berättar något om det institutionella sam-
manhang som aktörerna befinner sig i och är med och formar vill-
koren för.  

Studien har också en förankring i det sociokulturella perspekti-
vet vars synsätt för med sig att människors aktiviteter och interak-
tion i vardagliga sammanhang betraktas som en grundläggande 
förutsättning för all utveckling och lärande. Wertsch (1998) har i 
sin forskning bland annat intresserat sig för lärande utifrån ett del-
tagarperspektiv och menar att lärande alltid är knutet till kontex-
ten d.v.s. att lärandet, och möjligheten till deltagande, är situerat 
och kulturellt förankrat till det sammanhang som individen ingår i. 
Lave och Wenger (1991) har med begreppet situerat lärande bidra-
git till att deltagande i en aktivitet kan förstås på ett delvis nytt sätt 
genom betoningen på att möjligheten till deltagande är knutet till 
det sociala sammanhanget. Till ett sådant sammanhang, där kon-
text och interaktion ses som starkt förknippade med varandra, kan 
också Wittgensteins (Fann, 1993) mer språkfilosofiska och feno-
menologiska inriktning relateras tillsammans med Meads (1976) 
mer pragmatiska idétradition som också betonar att upplevelsen av 
och förståelsen av världen är förknippad med det sociala samman-
hang som man ingår i.  
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Centralt för det sociokulturella perspektivet är att lärande sker i 
alla situationer och sammanhang som människor är involverade i 
och kunskaper förnyas och återskapas ständigt genom dessa situa-
tioner. Lärande handlar alltså om vad individer och kollektiv tar 
med sig från sociala situationer och använder i framtida situatio-
ner. Utifrån ett sådant synsätt framträder studier av direkt interak-
tion i vardagliga sammanhang som särskilt relevanta att studera 
för att bidra till kunskapsbildningen om träningsskolan som insti-
tution och utbildningssammanhang.   

Vardaglig och återkommande interaktion med andra människor 
inom en situerad praktik, i det här fallet den pedagogiska prakti-
ken i fem träningsskoleklasser, blir alltså en grundläggande förut-
sättning för lärande, socialisation och identitetsskapande. Ett situe-
rat perspektiv på interaktion medför att handlingar och kunskaper 
måste relateras till ett sammanhang eller en praktik för att kunna 
förstås. Det innebär att interaktion och handlingar är knutna till 
sammanhang där det finns en uppsättning med implicita normer 
som blir en del av förtrogenhetskunskapen eller en del av den ’tysta 
kunskap’ som i allmänhet är en förutsättning för att kunna in-
teragera inom en ett institutionellt sammanhang (Säljö, 2000).  

Genom att studera vad som händer i vardagliga sammanhang 
och vad de olika aktörerna gör, och inte gör, i klassrummen erhålls 
också en bild av vad den interaktionella ordningen (Goffman, 
1983) i klassrummen betyder i termer av elevernas möjligheter till 
deltagande i den pedagogiska praktiken 

Valet av det dramaturgiska perspektivet som analysram grundar 
sig framförallt på Goffmans (2007) genuina intresse för hur aktö-
rerer i interaktion använder sig av olika interaktionella metoder 
och strategier för att upprätthålla de definitioner som gjorts av den 
situation eller kontext som interaktionen är en del av. Den kritik 
som brukar riktas mot Goffmans dramaturgiska teori är ofta rela-
terad till varför-aspekten, d.v.s. att Goffman på ett mycket detalje-
rat sätt förklarar interaktionen så som den gestaltar sig, men han 
ger inga antydningar alls om varför aktörerna agerar som de gör. I 
förhållande till föreliggande studies intresse, ses Goffmans bristan-
de intresse för varför-aspekten som mindre viktig. Som nämnts ti-
digare är en av studiens grundläggande utgångspunkter att studera 
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hur interaktion och deltagande gestaltar sig inom den pedagogiska 
praktik som de fem träningsskoleklasserna utgör. ”Varför” frågan 
ägnas mindre intresse och jag har inte haft som ambition att på ett 
mer djupgående plan förklara vilka bakomliggande motiv studiens 
aktörer har för sitt agerande. Avhandlingens intresse är riktat mot 
vardagliga händelser som alla som arbetar inom förskola eller sko-
la är bekanta med, men som sällan uppmärksammas och blir före-
mål för tolkning och analys.  

 
Delaktighet och deltagande  
Delaktighet är ett omdiskuterat begrepp och flera olika definitioner 
har gjorts av begreppet. I nordisk forskning om delaktighet i ut-
bildningssammanhang konstateras det att begreppet är komplext 
och har flera olika betydelser beroende på vilken kontext som det 
används i (Molin, 2004; Szöniy, 2005; Janson, 2005; Melin, 2009; 
Adolfsson, 2011; Maxwell, 2012). Två dokument med stor bety-
delse för den begreppsliga utvecklingen är FN:s standardregler 
(1995) och Klassifikation av funktionstillstånd, funktionshinder 
och hälsa (Socialstyrelsen, 2003). Gemensamt för flera forskare 
(Molin, 2004; Almqvist & Granlund, 2005: Janson, 2005) är att 
de definierar delaktighetsbegreppet som bestående av flera aspekter 
eller domäner och att de olika aspekternas/domänernas betydelser 
är knutet till ett socialt sammanhang.  

I de olika begreppsliga analyserna av delaktighetsbegreppet delas 
begreppet in i t.ex. formella-informella eller objektiva-subjektiva 
aspekter, vilket innebär att begreppet också är relaterat dels till 
aspekter som går att observera mer objektivt och dels till aspekter 
som är knutna till individens mer subjektiva upplevelse. I Världs-
hälsoorganisationens internationella klassifikation över funktions-
tillstånd, funktionshinder och hälsa kallad ICF18 som lanserades 
2001 som ett komplement till ICD-1019, delas delaktighetsbegrep-
pet också in i olika domäner. Indelningen görs med utgångspunkt i 
dokumentets övergripande struktur med två komponenter: funk-
tionstillstånd och funktionshinder vilka utgör en komponent och 
                                                   
18 International classification of functioning (Socialstyrelsen, 2003). 
19 ICD-10 är en klassifikation som ger diagnoser på sjukdomar, störningar eller andra hälsobetingel-
ser (World Health Organization, 2009).  
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kontextuella faktorer som utgör den andra. Den andra komponen-
ten, kontextuella faktorer, omfattar omgivningsfaktorer och per-
sonfaktorer. Personfaktorer finns dock inte klassificerade i ICF 
(Socialstyrelsen, 2003)). 

En viktig utgångspunkt i ICF är att delaktighet definieras som en 
persons engagemang i sin livssituation och i begreppet inryms fak-
torer som lärande, interaktion och mellanmänskliga relationer. I 
Björck-Åkesson och Granlunds (2004) definition, som bygger på 
ICF, tolkas delaktighet huvudsakligen som att vara autonom vilket 
blir möjligt genom individens samspel med sin omgivande miljö. 
Individens upplevelse av en situation blir central och därför kan 
inte heller delaktigheten bedömas som ett isolerat fenomen – det 
krävs att individen själv gör en bedömning baserat på de egna erfa-
renheterna och upplevelserna.  I föreliggande studies görs inga an-
språk på att undersöka aktörernas upplevelser av delaktighet d.v.s. 
ett förstapersonsperspektiv. Istället handlar det om ett tredjeper-
sonsperspektiv d.v.s. observatörens analyser av interaktionen (Jan-
son, 2005). Avgränsningen som gjorts har varit medveten och 
hänger samman med studiens intresse som främst är inriktat mot 
att analysera direkt interaktion som sker ansikte mot ansikte i 
klassrummen och vilken betydelse interaktionens karaktär får för 
elevernas möjligheter till deltagande.  

 
Delaktighetsaspekter och delaktighetskaraktäristik 
I föreliggande studie förstås delaktighetsbegreppet mot bakgrund 
av den dekonstruktion som Janson (2005) gjort där begreppet de-
lats in i sex olika aspekter, vilka relateras till olika delaktighetska-
raktäristik.  

Den första aspekten, tillhörighet innebär att den enskilde indivi-
den formellt sett skall tillhöra det sammanhang där medaktörerna 
finns och där aktiviteten utförs. Utifrån ett sådant formellt per-
spektiv kan det sägas att alla barn är delaktiga i förskola och skola, 
men Janson (2005) framhåller att den typen av delaktighet kan 
vara ytterst marginell eftersom den inte garanterar någon plats på 
förskolans/skolans kulturella arenor. Platsen måste ”erövras” i in-
teraktion med andra barn/elever. 
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Den andra aspekten av delaktighet är tillgänglighet vilket inne-
bär att för att kunna vara delaktig behöver barnet tillgång till den 
arena där aktiviteter genomförs och också tillgång till de artefakter 
som aktiviteten bygger på. Till tillgänglighet relateras inte enbart 
det fysiska rummet utan också meningssammanhanget och sam-
manhangets tillhörande språk och symboler.  

Den tredje aspekten innebär att delaktighet bygger på samord-
nade handlingar i situationer och aktiviteter, vilket är en objektiv 
aspekt, vilken ska kunna observeras och verifieras av en utomstå-
ende observatör. 

 Den fjärde aspekten, engagemang, är i motsats till den förra en 
mer subjektiv aspekt av delaktighet, både på ett personligt och 
känslomässigt plan, vilket kan ge en relativt ensidig bild av delak-
tighet. Enligt Janson (2005) kan en starkt omsorgsrelaterad miljö 
socialisera ett barn till en relativt låg anspråksnivå, vilket kan göra 
att subjektivt rapporterad tillfredställelse därför bör kompletteras 
med mer objektiva iakttagelser. 

 Den femte aspekten, acceptens, är också en subjektiv aspekt som 
handlar om medaktörernas d.v.s. den sociala omgivningens syn på 
individens närvaro i ett visst sammanhang eller viss situation.  

Den sjätte aspekten, autonomi, kan beskrivas som individens möj-
ligheter till självbestämmande och kan relateras till begreppet em-
powerment. I förhållande till den grupp av elever, som ingår i före-
liggande studies empiriska material, som har flera och omfattande 
funktionsnedsättningar finns det en risk att de inte har samma möj-
lighet som barn utan funktionsnedsättningar att delta i samspel. 
Barn med flera och omfattande funktionsnedsättningar kan ge otyd-
liga samspelssignaler vilket gör det svårt för dem vara delaktiga på 
samma villkor som barn utan funktionsnedsättningar (Lorentzen, 
1997; 2009). Barn med flera och omfattande funktionsnedsättningar 
använder varierade kommunikativa uttryck för att interagera med 
sin omgivning, som t.ex. icke-symboliska markörer som signaler ex-
empelvis skratt eller gråt, ansiktsuttryck, gester eller fysiska rörelse 
men även mer symboliskt språkliga uttryck i form av fysiska objekt, 
bilder (fotografier, pictogram och andra grafiska och visuella symbo-
ler) och en del använder tal och tecken som stöd.  
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Janson (2005) har utvecklat en modell för att beskriva delaktig-
hetsaspekternas inbördes sammanhang, där de olika aspekterna av 
delaktighet definieras som subjektiva respektive objektiva och även 
ges olika karaktäristik.  

 
Delaktighetsaspekt         Delaktighetskarakteristik 

 
  Autonomi  existentiell  
 
Subjektiv Engagemang   psykologisk  
 

Acceptens    intersubjektiv 
________________________________________________________ 

Samhandling  interaktiv 
                 
   Objektiv    Tillgänglighet                  funktion 
   

Tillhörighet   fysisk    
 
 
Figur 1. Delaktighetsaspekternas inbördes sammanhang (Janson, 
2005, s. 4) 

 
I figuren görs en hierarkisk indelning av de sex olika aspekterna av 
delaktighet och dessa delas in i ”lägre” och ”högre” nivåer. De 
”lägre nivåerna” (tillhörighet, tillgänglighet och samhandling) kan 
observeras och ligger till grund för de ”högre nivåerna” (acceptens, 
engagemang och autonomi) vilka inte enbart kan observeras utan 
dessa måste verifieras av individens subjektiva upplevelse.  Janson 
(2005) framhåller dock att det inte räcker att individen rapporterar 
tillfredställelse gällande de ”högre nivåerna”, för att slutsatser ska 
kunna dras om individens delaktighet. Delaktigheten måste även 
kunna styrkas genom observationer av de ”lägre nivåerna”.  

I en artikel (Marinosson, Ohna & Tetler, 2007) identifieras 
klassrumsstudier som genomförts i norden med fokus på deltagan-
de. Syftet med artikeln är att undersöka på vilket sätt delaktighets-
begreppet används i specialpedagogiska sammanhang. De studier 



 

  56 

som ligger till grund för den metanalys som görs, visar på en varia-
tion både gällande teoretiskt och metodologiskt inplacering. I arti-
keln (Ibid.) ringas några delaktighetsteman in och en konklusion 
blir att både sociala aspekter och skolämnesrelaterade aspekter bör 
studeras på olika nivåer. I översikten finns ingen studie represente-
rad som knyter an till grundsärskola med inriktning träningsskolan 
eller elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar. I 
skolsammanhang kan delaktighetsbegreppet ges olika betydelser 
beroende på sammanhang och tolkning, vilket blir synligt i forsk-
ning som studerar delaktighet. Tre övergripande aspekter av be-
greppet delaktighet framträder när det studeras inom ramen för 
pedagogiska praktiker, 

 
1. delaktighet som subjektiv upplevelse,  
2. delaktighet som samhandling och  
3. delaktighet som ett demokratiskt projekt d.v.s. där delak-

tigheten relateras till social rättvisa.  
 

En gemensam utgångspunkt för de studier som analyserats är att 
delaktigheten huvudsakligen studeras i ett institutionellt samman-
hang. Interaktion i skolan sker inom ramen för en institutionell 
kontext som utgår från måldokument som läroplaner, kursplaner, 
pedagogiska planeringar, individuella utvecklingsplaner, åtgärds-
program etc., vilka genom undervisning syftar till att eleverna skall 
lära sig de normer och värden som läroplanen förmedlar (Marinos-
son, Ohna & Tetler, 2007).  

Genom lärarens utgångspunkt i styrdokumenten blir samtal och 
interaktion inom en institutionell verksamhet som skolan präglade 
av att de är uppgiftsorienterade och därmed skiljer interaktionen 
som pågår i skolan sig väsentligt från mer vardaglig interaktion (jfr 
Drew & Heritage, 1992).  Inom ramen för institutionell interak-
tion följs i allmänhet en på förhand definierad definition av situa-
tionen och vad som ska tas upp i samtalet, vilket skiljer sig från 
mer vardagliga samtal där det finns större möjligheter att göra av-
steg från ämnet och från den struktur som samtalet förväntas följa.  

I föreliggande studie görs som sagt inga anspråk på att studera 
de mer subjektiva aspekterna av delaktighetsbegreppet varken ut-
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ifrån ett elevperspektiv eller utifrån teamens perspektiv, utan fokus 
ligger på de aspekter som i det här sammanhanget beskrivs som 
objektiva och så särskilt den interaktiva, d.v.s. de aspekter som kan 
observeras av mig som utomstående observatör.  Det innebär att 
jag inte har ställt några frågor till eleverna eller teamen om deras 
upplevelser av delaktighetsmöjligheter i deras skolvardag.  

Med utgångspunkt i att studera delaktighetsaspekten samhand-
ling d.v.s. interaktion, görs också en avgränsning utifrån ett teore-
tiskt perspektiv där just deltagande förstått som interaktion mellan 
klassrummets olika aktörer och inte delaktighet, som har en vidare 
betydelse, blir ett bärande teoretiskt begrepp.  Avhandlingens fokus 
är den interaktion (d.v.s. samhandling) som blir möjlig inom trä-
ningsskolans pedagogiska praktik. Det analytiska intresset i studien 
är alltså riktat mot de många aktiviteter som pågår i de främre re-
gionerna i träningsskolans20 klassrum med ett särskilt fokus på hur 
deltagarna orienterar sig mot den delaktighetsaspekt som Janson 
(2005) definierat som samhandling. Med utgångspunkt i avgräns-
ningen till aspekten samhandling utvecklas ett teoretiskt ramverk i 
syfte att kunna analysera vad interaktion och deltagande innebär i 
de fem träningsskoleklasserna som ingår i studien. 

 
En distinktion mellan delaktighet och deltagande 
Delaktighetsbegreppet är ett vidare begrepp än deltagande och di-
stinktionen mellan begreppen hänger främst samman med att be-
greppet deltagande är knutet till aspekten samhandling (Janson, 
2005). Formuleringen att ”göra delaktighet” (jfr engelskans ’doing 
participation’) eller att ”delaktigheta” innebär det sociala samspel 
konstrueras mellan människor i interaktion. För att kunna sätta 
fokus på deltagande (samhandling) utvecklas begreppet med stöd 
av Goffmans (1966, 1970, 2007) teorier och perspektiv som hand-
lar om direkt interaktion mellan människor. Ett av föreliggande 
studies intresseområden är knutet till vilka positionserbjudanden 
som framträder i interaktionen mellan träningsskolans olika aktö-
                                                   
20 Några av studiens deltagare, tre elever och det arbetslag som är knutet till dessa elever, tillhör 
gymnasiesärskolans verksamhetsträning. Jag kommer dock huvudsakligen att tala om träningsskola i 
den vidare framställningen. För närvarande (Skolverket, 2012) får ca 4500 elever sin utbildning i 
träningsskolan och ca 1200 inom verksamhetsträningen vilken är en gren gymnasiesärskolans indivi-
duella program där motsvarande ämnesområden läses. 
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rer. När interaktionen mellan aktörerna analyserats på mikronivå 
har jag sökt efter teoretiska perspektiv som gör det möjligt att få 
syn på mönster och strukturer i den interaktion som pågår i trä-
ningsskolan.  

Ett av etnometodologins grundläggande antaganden utgår från att 
människan eftersträvar att på ett så metodiskt sätt som möjligt göra 
världen begriplig, vilket visar sig genom de handlingar och den in-
teraktion som människan involveras i (Cromdal, 2008). Den delade 
förståelsen, intersubjektiviteten, är den grundläggande utgångspunk-
ten för aktörer i ett socialt sammanhang och med en gemensam strä-
van efter intersubjektivitet försöker aktörerna att på ett så metodiskt 
sätt som möjligt att samordna sin interaktionella ansträngningar. 
Etnometodologin definieras som ”vetenskapen om människors me-
toder för att åstadkomma intersubjektiva ordningar” (Tholander, 
kommande publikation, s. 3). I pedagogiskt orienterad klassrums-
forskning har deltagande som teoretiskt och metodologiskt begrepp 
fått en alltmer framskjuten roll under det senaste decenniet genom 
att etnometodologiska och samtalsanalytiska influenser i större ut-
sträckning förts in i pedagogiskt orienterad forskning.  

Betraktat utifrån en etnometodologisk position innebär delta-
gande en föränderlig process som aktörerna hela tiden är med och 
skapar villkoren för. Möjligheterna till deltagande bör i ett sådant 
sammanhang förstås som knutet till en process och den kontext 
som interaktionen pågår i snarare än på förhand definierade ra-
mar. Goodwin (2003) har en liknande utgångspunkt och definierar 
deltagande som ”action in interaction” och menar att deltagande 
byggs upp av flera interaktionellt meningsbärande handlingar, vil-
ka kan bestå av tal, men också mer kroppsorienterade handlingar 
som gester, kroppshållning och framförallt blickar. Goodwin 
(Ibid.) utgår från att deltagande är förknippat med användandet av 
olika interaktionella resurser och i föreliggande studie är just beto-
ningen på att det inte enbart är det talade språket som står in cent-
rum ytterst viktigt eftersom flera av studiens deltagare använder 
andra resurser än talat språk för att interagera med sin omgivning. 
Goodwins (2006) utgångspunkt är att talat språk, gester, kropps-
hållning och blickar utgör fundament i interaktionen och att de 
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behöver tolkas i ett sammanhang och i förhållande till den kontext 
som interaktionen pågår i.   

Den begreppsmässiga avgränsningen är alltså gjord med stöd av 
Jansons (2005) indelning av de olika aspekterna av delaktighetsbe-
greppets mer objektivt och subjektivt laddade komponenter. Tas 
deltagarnas perspektiv som utgångspunkt blir det också nödvän-
digt att analysera mer subjektivt laddade komponenter som enga-
gemang och autonomi. I föreliggande studie görs det inga anspråk 
på att analysera de mer subjektivt laddade aspekterna utifrån ett 
inifrånperspektiv d.v.s. ett förstapersonsperspektiv. Dock har 
aspekter som engagemang och autonomi analyseras utifrån att en-
gagemang och former av autonomi som blivit observerbara i aktö-
rernas interaktion.  
I studien intresserar jag mig således särskilt för den interaktiva 
aspekten av delaktighetsbegreppet – vilken jag benämner som del-
tagande - och hur deltagande konstrueras i den interaktion som 
pågår i de fem klassrummen. En grundläggande utgångspunkt för 
att förstå den interaktiva aspekten av i delaktighetsbegreppet, del-
tagandet, är att betrakta människan socialt responsiv (Asplund, 
1987). Den sociala responsiviteten bör företrädesvis förstås som 
det utbyte av responser som sker när människor möts i sociala 
sammanhang. Utbytena av responser mellan människor ses som 
något mycket elementärt för människan, människans kommunika-
tion förutsätter sociala responser och utan dessa hade språket inte 
kunnat utvecklas.  I allmänhet regleras den social responsiviteten 
av de normer och regler som finns inbyggda i kontexten (jfr etno-
metodologin). Utifrån ett analytiskt perspektiv synliggörs intresset 
för det vardagliga genom systematiska analyser av vardagliga prak-
tiker som syftar till att förstå hur aktörerna i praktiken konstruerar 
roller och positionerar sig i förhållande till varandra (Goodwin & 
Goodwin, 2004). En viktig utgångspunkt i studien är de positions-
erbjudanden som blir möjliga för eleverna genom interaktion med 
studiens andra aktörer. Andra forskare (jfr Sheridan, Pramling Sa-
muelsson & Johansson, 2009) använder också positionsbegreppet 
med betydelsen:  
 

 



 

  60 

…en kroppslig och mental ”utkikspunkt” eller placering i rela-

tion till andra. Denna utkikspunkt medverkar till det man ser 

eller det andra ser, till de handlingar som uppfattas möjliga och 

som kommer till uttryck. Positioner är en plats varifrån man 

kan handla och som ger olika möjligheter till handling”  

(s. 196).  

 

Vilka positioner som blir möjliga för eleverna ses som ett uttryck 
för hur intersubjektivitet skapas genom interaktion processer. Ut-
gångspunkten är alltså att det finns ett dialektiskt förhållande mel-
lan vilka positionserbjudanden som framträder och karaktären på 
interaktionen som blir möjlig inom kontexten. Inom etnometodo-
gin är människans metoder för att skapa intersubjektivitet central 
med tyngdpunkt på hur människor genom interaktion med var-
andra konstruerar sin existens och den kontext de befinner sig i. 
Förståelse för sammanhanget som människan befinner sig är alltså 
viktig och det är genom människans handlingar som sammanhang-
et eller kontexten visar sig.  

En viktig utgångspunkt är att deltagare som ingår i ett gemen-
samt sammanhang genom interaktion och handling skapar en 
gemensam kontext, vilket inom etnometodologin brukar benämnas 
som kontextualisering (Gumperz, 1982). Kontextualisering innebär 
den gemensamma ansträngningen att inrätta och göra kontexter 
relevanta för de aktörer som ingår i sammanhanget. För att det 
skall bli möjligt använder sig aktörerna av signaler, både verbala 
(val av ord, intonation, accent, tempo etc.) och icke-verbala (gester, 
blickar, kroppspositioner etc.) resurser för att visa vilket samman-
hang de deltar i och med stöd av dessa redskap kan en aktör föra 
fram vissa perspektiv i samtalet och förtydliga för andra aktörer 
hur kontexten kan förstås i relation till det som tidigare har av-
handlats i samtalet och vad som kommer att bli relevant i det inom 
situationen framtida samtalet. Samtalet och interaktionen blir i ett 
sådant sammanhang en sorts förhandling som syftar till uppnå öm-
sesidig förståelse i situationer vad det gäller innehållsmässiga 
aspekter och hur interaktionen skall organiseras. I förhållande till 
träningsskolan är det alltså genom interaktion som gemensam för-
ståelse skapas och interaktionen i sig blir en handling som eleverna 
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anpassar sig till, men samtidigt är med och konstruerar. Samma 
förhållande gäller för teamen som också anpassar sig och därmed 
också är medkonstruktörer till och av den förhandling som pågår 
genom interaktionen.  

Ibland kan oreglerad social responsivitet uppstå mellan männi-
skor, detta tillstånd benämns som responsorium. I ett responsori-
um är det vanligt att individerna som är inbegripna i samtalet före-
griper varandra, tar över varandras roller (rollövertagande) och fal-
ler varandra i talet, avslutar varandras meningar etc. Enligt Asp-
lund (1987) utgör det ett sådant förhållande en renodlad form av 
social responsivitet. Begreppet social responsivitet står i dialog med 
dess motsatsbegrepp asocial responslöshet. Om den sociala respon-
siviteten präglas av t.ex. rollövertagande och nyfikenhet så kan 
asocial responslöshet helt kort beskrivas som ett totalt och mycket 
medvetet ignorerande av den andre. Olika miljöer och situationer 
har olika konventioner och normer, vilka i allmänhet är implicita 
och som innebär inskränkningar i den naturligt inneboende sociala 
responsiviteten. Människan tvingas helt enkelt att tygla sin sociala 
responsivitet, eftersom asocial responslöshet utgör normen i vissa 
situationer och miljöer. En central del av människans utveckling 
under barn- och ungdomsåren blir således att bejaka respektive 
tygla sin sociala responsivitet (Asplund, 1987). 

Inom samtalsanalytiskt inriktad forskning görs en skillnad mel-
lan interaktion i institutionella sammanhang och interaktion i var-
dagliga sammanhang. Utifrån studiens syfte och problemställningar 
fokuseras företrädesvis forskning om interaktion i institutionella 
kontexter. Den interaktion som pågår i klassrum brukar benämnas 
som institutionell då både lärare och elever är orienterade mot ett 
visst innehåll i en viss kontext vilket får betydelse för hur interak-
tionen organiseras av aktörerna.  
 
Samhandling och deltagande från ett dramaturgiskt  
perspektiv 
I ”Jaget och maskerna” riktar Goffman (2007) sitt intresse och 
sina analyser mot hur människor interagerar med varandra med 
särskilt fokus på hur de framställer sig inför andra. Goffmans bi-
drag till det interaktionistiska fältet har kommit att kallas det dra-
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maturgiska perspektivet, vilket hänger samman med utgångspunk-
ten i att framträdandet som innebär att en deltagares interaktion är 
en aktivitet som utförs inför publik bestående av andra deltagare.  

Goffmans (2007) utveckling av det dramaturgiska perspektivet 
var delvis influerat av Talcott Parsons strukturfunktionalistiska 
perspektiv inom sociologin och bygger på att människor, beroende 
på vad det är för situation och vilka relationer som finns där, får 
olika positions- eller rollerbjudanden. Det centrala är vilken roll 
eller position en aktör tillskapas vilket hänger samman med de re-
lationer som finns i de sociala strukturerna i den sociala inrättning 
som utgör arenan för den pågående interaktionen.  

Goffmans (ibid.) utgångspunkt är att det ”drama” som spelas 
upp genom den pågående interaktionen definierar och formulerar 
de sociala reglerna för situationen, vilket innebär att alla typer av 
interaktionsförlopp definieras som framträdanden. Samtidigt defi-
nieras framträdena av både de explicita och implicita föreställning-
ar om hur situationen skall definieras, som finns hos aktörerna. 
Hur framträdena gestaltar sig är alltså beroende av de definitioner 
som aktörerna gör av situationen och den pågående interaktions-
processen. Publiken i föreställningarna definieras som de aktörer 
som spelar en mer aktiv roll i interaktionen och även de aktörer 
som har en mer tillbakadragen och observerande roll. En skillnad i 
förhållande till den mer klassiska teaterformen är dock att publi-
ken alltid definieras som en aktör i interaktionen utifrån det dra-
maturgiska perspektivet.  

I framträdandena finns det tre olika aspekter att ta hänsyn till: 
(I) den agerande deltagaren, (II) de deltagare som fungerar som 
publik inför vilka den agerande deltagaren försöker göra ett in-
tryck på, och (III) andra som inte finns med i situationen, men som 
t.ex. ingår i den agerandes relationella nätverk, s.k. imaginära 
andra eller referensgrupper. Goffman (2007) definierar således in-
teraktionens mönster och struktur som kontextberoende, vilket är 
en grundläggande utgångspunkt inom etnometodologin och sam-
talsanalysen (jfr Gumperz, 1982). Den eller de definitioner som 
deltagarna gör av den situation där interaktion pågår ligger till 
grund för hur interaktionen gestaltar sig och vilka positioner som 
blir möjliga för aktörerna. En av studiens frågeställningar fokuse-
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rar på vad den pedagogiska praktiken i de fem träningsskoleklas-
serna kännetecknas av, d.v.s. en fråga som delvis kan relateras till 
institutionell ordning. Goffmans (1983)  ramverk för att analysera 
interaktionell ordning i sociala sammanhang erbjuder ett analytiskt 
förhållningssätt där inte den interaktionella ordningen ses som en 
produkt av den institutionella ordningen. Det innebär att den in-
teraktion som pågår i olika situationer inte per automatik behöver 
vara en konsekvens av en övergripande institutionell ordning – 
utan kan vara en konsekvens av den pågående interaktionen. 
Goffman (1983) hävdar dock att tidigare erfarenheter utgör en kul-
turell kunskapsbas vilken införlivas in i nya situationer och blir 
vägledande i dessa.  Enligt Goffman (1983, s. 4) innebär ett sådant 
synsätt att:  
 

But deeper reasons than these can be given for caution. It is 

plain that each participant enters a social situation carrying an 

already established biography of prior dealings with the other 

participants-or at least with participants of their kind; and en-

ters also with a vast array of cultural assumptions presumed to 

be shared.   

 
Hur situationer definieras av aktörerna i interaktion hänger sam-
man med det intryck som framträdandet ger upphov till och kun-
skapen om övriga aktörer som deltar i interaktionen är av stor be-
tydelse. I de situationer där aktörerna inte har någon kunskap om 
varandra inleds ett aktivt arbete med att leta efter olika ledtrådar i 
de andra aktörernas yttre markörer som deltagarnas yttre och de-
ras uppträdande i syfte att genom ett helhetsintryck försöka defini-
era situation och genom definitionen kunna förhålla sig till övriga 
deltagare på ett korrekt sätt. I sociala situationer pågår ett ständigt 
arbete bland aktörerna som syftar till att läsa av varandra i sam-
spelet och därigenom skaffa sig kunskaper om hur de andra aktö-
rernas framträdanden skall tolkas. Som det gick att utläsa i citat 
ovan är det inte bara situationen som är av betydelse utan det är 
även den enskilda aktörens historiska och kulturella bas och erfa-
renheter av liknande situationer och antaganden om hur situatio-
nen skall definieras som får betydelse. Goffman (2007) menar 
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emellertid att det avgörande för hur framträdandet definieras är 
avhängigt av de informationer om situationens övriga deltagare 
(publiken) som erhålls via de aktörer som framträder i interaktio-
nen. De övriga deltagarna (publiken) tillämpar också sina tidigare 
erfarenheter av att vara aktörer som framträder på liknande sätt 
som den i situationen framträdande aktören, vilket kan leda till att 
publiken får en stereotyp uppfattning av den framträdande aktö-
ren. Om stereotypa uppfattningar uppstår kan detta hänga sam-
man att det från publikens sida finns en förväntan om att det skall 
finnas ett sammanhang mellan den sociala situationen, det fysiska 
rummet (expressiv utrustning eller fasad), uppträdande och manér 
d.v.s. aktörernas personliga fasad. Inom ramen för hur situationen 
definierats strävar i allmänhet aktörerna efter att följa det interak-
tionsmönster som är knutet till situationen utifrån de principer för 
uppförande som finns definierade sedan tidigare. Den information 
som fås om en aktör via fasaden är i de flesta fall av generell ka-
raktär, men ett mer offensivt manér från aktörens sida kan enligt 
Goffman (2007) signalera om att aktören räknar med att ta kom-
mandot i interaktionen, medan ett mer försynt manér istället kan 
ge intryck av att aktören inte har för avsikt att spela någon fram-
trädande roll i interaktionen. 

Goffman (1970) menar att många handlingar inom ramen för si-
tuationer styrs av regler som deltagarna omedvetet inrättar sitt 
framträdande efter. De regler för framträdande som finns bör stu-
deras genom direkt observation av den interaktionella ordningen i 
situationen enligt Goffman (1983).  Den uppsättning av regler för 
framträdande som används av de agerande förändras och anpassas 
från situation till situation beroende på vilka andra som deltar i si-
tuationen, var mötet äger rum o.s.v. När de regler som används 
och som aktörerna förhåller sig till blir till rutiner och ett rituellt 
handlande blir reglerna för framträdandet en del av den institutio-
nella ordningen. Det är något som aktörerna oftast inte är medvet-
na om (Goffman, 2007).  

  Begreppen främre och bakre regioner är hämtade från Goff-
mans (2007) framställning om regioner och främre region innebär 
den plats där ett framträdande sker och bakre region den region 
eller plats där framträdandet förbereds och där aktörerna kan tillå-
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ta sig att ”kliva ur rollen”. Metaforerna som används är hämtade 
från teatern och i ett sådant perspektiv gör alla aktörerna sitt yt-
tersta för att göra en så bra framställning som möjligt för åskådar-
na eller observatörerna.  

  När framträdandet genomförs av ”en samling individer som 
samarbetar i framställningen av en rutin” (s. 75), kallar Goffman 
(2007) dem för ett team. Teamets medlemmar är förenade med 
varandra genom band av inbördes beroende och ömsesidig förtro-
lighet och om även om det finns olika viljeriktningar inom teamet 
är det av största vikt att alla håller en gemensam linje under fram-
trädandet.   

En central utgångspunkt i Goffmans (2007) analytiska ramverk 
är begreppet give expressions vilka relaterar till de intryck (både 
verbala och icke-verbala) som individen använder för att försöka 
styra interaktionsförloppet i den riktning som stämmer överens 
med individens definition av situationen. De omedvetna och oav-
siktliga intryck som individen använder sig av (både verbala och 
icke-verbala) benämns som give off expressions. Dessa två begrepp 
hänger samman med det som benämns som intrycksstyrning, vilket 
innebär aktörernas försök att styra interaktionen i en viss riktning 
med stöd av den roll som de spelar. Intrycksstyrningen syftar till 
att försöka skapa en så fördelaktig definition som möjligt av den 
egna rollen. I interaktionen innebär det att sådant som understöd-
jer att bevara en positiv bild av den agerandes ansikte lyfts fram, 
medan den agerande försöker tona ned sådant som anses försvaga 
ansiktet.  Det intryck som den agerande genom sitt framträdande 
förmedlar till publiken och så som de förstår framträdandet sam-
manfattas i begreppet fasad (Goffman, 2007).  

Fasaden består av det intryck som deltagaren förmedlat tillsam-
mans med andra markörer som kön, ålder, utseende, klädstil, 
kroppshållning och kroppsorientering (gester och mimik). Utifrån 
Goffmans terminologi är fasad alltså det framträdande som den 
agerande använder sig av för att göra intryck och för att definiera 
situationen för de som individen interagerar med. Framträdandets 
inramning är också av betydelse och kännetecknas av den rekvisita 
som finns på den fysiska platsen för ”skådespelet”, d.v.s. miljön, 
rummets fysiska inramning och de artefakter som finns i miljön, 
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vilket benämns som fasad. Uppträdande och manér hos de olika 
aktörerna bildar tillsammans den mer personliga fasaden vilken ut-
görs av detaljer eller teckenförmedlare som är nära förknippade 
med den agerande.  

Ansikte och ansiktsaktivitet (eng. face och face-work) är två 
andra centrala begrepp som Goffman (1970) använder. Ansiktsak-
tivitet är den yttre sociala aktivitet som genomförs tillsammans med 
andra (publik), alternativt i enskildhet tillsammans med imaginära 
andra. Ansiktsaktiviteten syftar till att upprätthålla en konsekvent 
presentation av jaget och att utvärdera och upprätthålla det sociala 
bandet till andra, baserat på den egna uppfattningen om det egna 
ansiktet och andras ansikten. Genom att uttrycka sitt perspektiv i 
en situation gör individen anspråk på ett positivt socialt värde d.v.s. 
ansiktet och därmed skapas en bild av det egna jaget som sedan in-
dividen strävar efter att upprätthålla gentemot andra som deltar i 
interaktionen (tillsammans med andra eller med imaginära andra). 
Om det finns en diskrepans mellan det ansikte som individen tillde-
lat sig själv, eller tar för givet, och det som tilldelas individen skapas 
sinnesrörelser, positiva eller negativa, hos individen.   

Är ansiktet övervärderat så infaller en angenäm känsla, däremot 
skapar ett undervärderat ansikte en känsla av obehag. Referens-
grupperna som individen tillhör har stor betydelse för hur indivi-
den känner inför sitt ansikte i olika sammanhang. Blir individens 
ansikte bekräftat i interaktionen leder det till ökat självförtroende 
och ökad trygghet för individen eftersom ansiktet bevarats. Ett 
motsatt förhållande d.v.s. att individens ansikte inte bekräftas kan 
leda till individen känner skam, osäkerhet och otrygghet. För att 
undvika en känsla av att tappa ansiktet och för att undertrycka 
osäkerheten kan individen använda sig av självbehärskning vilket 
enligt Goffman (1970) kan sammanfattas i att det rör sig om en 
ansiktsräddande aktivitet.   

  För att bli så framgångsrik som möjligt i sitt rollframträdande 
och inte tappa ansiktet inför sin publik använder sig den agerande 
av olika dramaturgiska strategier. Goffman (1970) menar att män-
niskor använder sig av en stor uppsättning dramaturgiska strategi-
er i syfte att rädda sitt ansikte. De dramaturgiska strategierna upp-
står genom att den agerande blir medveten om hur publiken har 
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uppfattat framträdandet och hur den agerande i sin tur uppfattar 
deras handlingar i situationen. Förvarsattributen och försvarsåt-
gärderna som används kan, utifrån att det handlar om teamarbete i 
den främre regionen, knytas till de tre begreppen dramaturgisk lo-
jalitet, dramaturgisk disciplin och dramaturgisk försiktighet. Foo-
ting d.v.s. att flytta på foten eller att byta fot, är ett begrepp som 
Goffman (1983) för att beskriva en dramaturgisk strategi, vilken 
innebär att det görs små skiftningar i interaktionen i syfte att beva-
ra eller förändra definitionen av situationen. Begreppet dramatisk 
lojalitet kan sammanfattas i att teammedlemmarna förväntas agera 
på ett lojalt sätt i förhållande till den ”taktik” som teamet lagt upp 
för sitt framträdande. Dramaturgisk disciplin innebär att alla de 
agerande inom teamet agerar i förhållande till den roll som de för-
väntas spela i föreställningen – varken mer eller mindre. Det disci-
plinära inslagen handlar framförallt om behärskning, både på ett 
känslomässigt och på ett intellektuellt plan, så att inte den defini-
tion av situationen som teamet och publiken gör av situationen ris-
kerar att omkullkastas. Dramaturgisk försiktighet från teamets sida 
innebär framförallt att de planerat sin framträdande väl och lagt 
upp strategier för eventuella störningar i det interaktionsförlopp 
som framträdandet utgör, genom att vara väl förberedda och vid-
tagit olika försiktighetsåtgärder minimeras riskerna för att teamet 
skall ge ett ofördelaktigt intryck för publiken.  

Ett begrepp som Goffman (1966)använder för att illustrera be-
tydelsen av engagemang och uppmärksamhet i interaktion är focu-
sed interaction, vilket hänger samman med och har betydelse för 
användandet av dramaturgiska strategier. För att som deltagare 
kunna använda sig av footing som en dramaturgisk strategi krävs 
att den agerande är receptiv för situationens kontext, scenen för 
framträdandet, publiken reaktioner och det egna framträdandet så 
att det egna framträdandet kan förändras eller modifieras under 
interaktionens framskridande.   
 
Sammanfattande kommentarer  
Den ontologiska och epistemologiska ramen har en klar förankring 
i socialt orienterade teorier som utgår från att världen och kunska-
per om världen är socialt konstruerade. En konsekvens av det syn-
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sättet blir att aktörernas interaktion ses som något som är i ständig 
förändring och hänger samman med den kontext som interaktio-
nen utspelar sig i. Den interaktiva aspekten av delaktighet, sam-
handling, har i föreliggande avhandling givits en något vidare in-
nebörd än den som Janson, Nordström och Thunstam (2007) till-
skriver begreppet.  I Jansons et al. (Ibid.) kunskapsöversikt definie-
ras samhandling främst som relaterat till kamratrelationer och sär-
skilt till innebörden i det amerikanska begreppet ”social integra-
tion” som avser att fånga in t.ex. frekvens och karaktär på social 
interaktion t.ex. mellan barn med och utan funktionsnedsättningar.  
I föreliggande avhandling har den interaktiva aspekten av delaktig-
het, samhandling, inte relaterats särskilt till interaktion i horison-
tella relationer utan används som en definition också då interak-
tion kan beskrivas som mer vertikal och asymmetrisk. Utifrån den 
distinktion och begreppsprecisering som gjorts ovan bör samhand-
ling förstås som deltagande och begreppet deltagande används i fö-
religgande avhandling för att beskriva kvalitativa aspekter av de 
samhandlingar som sker i de kontexter som studerats.  

För att kunna tolka och analysera deltagandet så som det kon-
strueras av aktörerna i deras direkta samspel som sker ansikte mot 
ansikte har Goffmans dramaturgiska perspektiv valts. Jag hade för-
stås kunnat välja en helt annan teoretisk väg och valt att utgå från 
mer postmoderna och poststrukturella teorier eller renodlat ett 
verksamhetsperspektiv och lutat mig mot t.ex. verksamhetsteorin 
(Engeström, 1987). Jag skulle kunna uttryckt det som att jag var 
intresserad av att undersöka identitetserbjudanden eller subjektiva 
ordningar, vilket ligger i linje med de utgångspunkter som finns 
inom mer diskursanalytiska teorier, men har alltså utifrån den val-
da teoretiska basen valt att sätta fokus på hur interaktionen fram-
träder i vardagliga sammanhang och positioner som aktörerna 
formar och erbjuds i det undersökta utbildningssammanhanget.  

Valet att använda Goffman som huvudsaklig teoretiker är främst 
baserat på att det teoretiska ramverk som utvecklats är inriktat på 
att studera vardaglig interaktion. Med bas i vardagen har även et-
nometodologiska utgångspunkter använts. Etnometodologin har 
främst använts som utgångspunkt för att bearbeta det insamlade 
dataunderlaget på ett mycket mikroskopiskt sätt. Transkripten har 
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därför utformats med viss inspiration från etnometodologin och 
utgångspunkten har varit att interaktionen som pågår inom verk-
samheten som studerats är uppbyggd i turer. Ett medvetet val har 
dock varit att inte renodla de etnometodologiskt inspirerade analy-
serna till att enbart omfatta de interaktionsförlopp som aktörerna 
är involverade i d.v.s. analyser där kontextuella faktorer blir mind-
re viktiga och intressanta. Istället har jag valt att kombinera en et-
nometodologisk hållning till data som analyseras på mikronivå 
med en sociokulturellt inriktad tolkning av kontextbegreppet vilket 
både omfattar de interaktionsförlopp som analyseras och analyser 
av de kontextuella villkor som den pedagogiska praktiken känne-
tecknas av.  Med en sådan utgångspunkt blir det viktigt att kombi-
nera analyser av mönster och positionserbjudanden med t.ex. hur 
undervisningen organiseras, vilka aktiviteter som genomförs och 
hur de fysiska och materiella rammarna ser ut.   

Begreppet position har en framträdande plats i avhandlingen och 
innebär de sociala positioner som blir möjliga för studiens aktörer 
genom den interaktion som de är involverade i sin skolvardag. En 
central utgångspunkt i föreliggande studie är att det är i interaktion 
med andra som sociala positioner skapas och upprätthålls inom en 
social inrättning (Goffman, 2007). Träningsskolans pedagogiska 
praktik utgör i avhandlingen den sociala inrättning som studeras 
och aktörerna utgörs av elever och team.  
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5. METODOLOGISKA PERSPEKTIV 

Avhandlingens syfte är att bidra till kunskapsutvecklingen om de 
kontextuella och interaktionella villkor som några träningsskolek-
lassers pedagogiska praktik kännetecknas av. I studien analyseras 
deltagande och interaktion inom ramen för klassernas pedagogiska 
praktik, hur undervisningen organiseras och vilka interaktions-
mönster som framträder. Ett särskilt fokus riktas mot vilken bety-
delse interaktionens karaktär får för elevernas deltagande.  

I det här kapitlet redovisas och diskuteras avhandlingens meto-
dologiska ansats i relation till genomförandet av datainsamlingen 
och de metoder som använts för att bearbeta och analysera det in-
samlade dataunderlaget. Trovärdighets- och tillförlitlighetsaspekter 
diskuteras också i förhållande till studiens inriktning och de etiska 
överväganden som gjorts.  

  Avhandlingsprojektets teoretiska ansats utgår från epistemo-
logiska och ontologiska utgångspunkter som innebär att ett social-
konstruktionistiskt perspektiv antas tillsammans med ett sociokul-
turellt perspektiv. Det medför att studiens aktörer betraktas som 
aktiva medskapare av den pedagogiska praktik som de ingår i. Som 
en konsekvens av att studien tar sin utgångspunkt i socialt oriente-
rade teorier och har ett tydligt uttalat intresse för interaktionella 
och kontextuella villkor, har studien i genomförts inom en etnogra-
fisk tradition där fokus varit den direkta interaktionen som pågår 
ansikte mot ansikte mellan aktörerna i de fem klasserna. Dessa ut-
gångspunkter knyter an till den definition av deltagande, som en 
aspekt av delaktighetsbegreppet, som gjorts i ett tidigare kapitel. 
Studiet av deltagandets kontextuella villkor inom en pedagogisk 
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praktik innebär att avhandlingens empiriska fokus riktats mot att 
samla in data som innehåller direkt interaktion inom en institutio-
nell verksamhet.  

En central utgångspunkt är att de fem klassernas kontextuella 
villkor och processer av interaktion, det deltagande och lärande 
som blir möjliga inom kontexten, inte kan ses som separata feno-
men eller aspekter. Den pedagogiska praktikens kontextuella vill-
kor och interaktionella processer inom den pedagogiska praktiken 
kan därför inte analyseras fristående från varandra utan måste ana-
lyseras som en helhet.  

 
En etnografisk ansats 
Mitt val att använda mig av etnografin som metodologisk ansats 
grundade sig dels i de epistemologiska och ontologiska antaganden 
som redan från början fanns inrymda i studiens intresse för inter-
aktion och dels på att den etnografiska ansatsen innebär att forska-
ren kan inta en explorativ hållning till de fenomen som studeras. 
En central utgångspunkt inom etnografiskt inspirerad forskning är 
en initial öppenhet för det område som skall studeras d.v.s. att man 
som forskare inte på förhand är låst vid en särskild frågeställning 
(Fetterman, 2007; Hammersley & Atkinson, 2007). Den renodlade 
och ursprungliga etnografiska ansatsen kännetecknas av att forska-
ren befinner sig i en miljö under en längre tid där data samlas in i 
syfte att få en ökad förståelse för sociala och kulturella villkor och 
hur de framträder i den kontext som studeras. Det är inom den et-
nografiska ansatsen vanligt att flera datainsamlingsmetoder an-
vänds och kombineras, som t.ex. fältanteckningar, informella sam-
tal, intervjuer, dokument av olika karaktär och på senare år även 
videoobservationer (Fetterman, 2007).  

Inom etnografin ryms en variation av olika tillvägagångssätt för 
datainsamlingen med alltifrån de ursprungliga socialantropologiskt 
inriktade studierna som genomfördes med mycket generösa tids-
ramar till mer avgränsade och fokuserade studier. Inom en peda-
gogisk kontext kan t.ex. klassiker som Jacksons (1968) studier av 
amerikanska klassrum och Ehns (1983) studie om förskolans dolda 
läroplan nämnas. På senare år har även specialpedagogiska prakti-
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ker i studerats med etnografiska förtecken (jfr Molin, 2004; Hell-
berg, 2007; Karlsson, 2007; Möllås, 2009). 

 Mitt eget forskningsintresse i samband med att datainsamlingen 
påbörjades rymdes i den löst hållna och öppna frågan ”Vad händer 
i klassrum i träningsskolan?”. Den explorativa och utforskande 
hållningen innebar att det inte från början var självklart att två oli-
ka skolor skulle ingå i studien, det var ett beslut som växte fram 
under forskningsprocessen. Studiens syfte, frågeställningar och teo-
retiska inriktning var inte heller fastlagda när datainsamlingen på-
börjades, även om det fanns ett ramverk som innebar att studiens 
intresse var riktat mot att förstå vad träningsskolans pedagogiska 
praktik kännetecknades av. Arbetet med datainsamlingen och den 
inledande bearbetningen av dataunderlaget har varit en process 
som inneburit att studiens frågeställningar omformulerats och pre-
ciserats, men även att studiens teoretiska utgångspunkter utveck-
lats parallellt med insamling och bearbetning av dataunderlaget. 
Valet av att utgå från en etnografisk ansats grundar sig främst i 
möjligheten för mig som forskare att kunna inta en explorativ 
hållning genom hela forskningsprocessen, tillsammans med att de 
data som samlas in succesivt i abduktiv anda har kunnat prövas i 
förhållande till teorier om direkt interaktion mellan människor.  

Den design som skissades fram inför genomförandet av datain-
samlingen kan placeras inom fältet ”educational ethnography” el-
ler etnografiskt inriktad skolforskning (Fetterman, 2007; Ham-
mersley & Atkinson, 2007). I förhållande till studiens syfte och 
frågeställningar har det varit nödvändigt att vistas i träningssko-
lans pedagogiska praktik för att förstå hur dess aktörer, eleverna 
och teamen, gemensamt och genom en interaktiv process formar 
verksamhetens kontextuella villkor och t.ex. vilka ramar och ruti-
ner som finns i klasserna.   
 
Kvalitetsaspekter med anknytning till studiens  
trovärdighet, meningsfullhet och tillförlitlighet  
Forskningens kvalitet är en central utgångspunkt oavsett teoretisk 
och metodologisk inriktning och kvalitetsaspekter brukar knytas 
till frågor om tillförlitlighet, meningsfullhet, trovärdighet och gene-
raliserbarhet (Kvale, 1997). Det bör här, inledningsvis, betonas att 
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jag inte haft som ambition att studien skulle generera allmängiltiga 
och generaliserbara kunskaper som är representativa för hela trä-
ningsskolan (jfr Göransson & Nilholm, 2009). De kunskaper som 
föreliggande avhandling genererar bör istället betraktas som ett bi-
drag till kunnandet om träningsskolan som innebär att den peda-
gogiska praktiken kan kännas igen, rekonstrueras, diskuteras och 
bli föremål reflektion hos aktörer med anknytning till träningssko-
lans pedagogiska praktik.  

Begreppen trovärdighet, meningsfullhet och tillförlitlighet har i 
det här sammanhanget valts istället för begrepp som validitet och 
reliabilitet, då trovärdighet, meningsfullhet och tillförlitlighet på ett 
bättre sätt knyter an till de kunskapsteoretiska perspektiv som finns 
inom kvalitativt inriktad forskning (Kvale, 1997).  Mitt förhåll-
ningssätt till aspekter som rör trovärdighet, tillförlitlighet och me-
ningsfullhet har i likhet med andra etnografiskt inriktade forskare 
främst varit inriktat på kvalitativa former som relateras till pragma-
tisk och kommunikativ validitet (Kvale, 1997), vilket innebär att 
studien förväntas att bidra med kunskap också för andra aktörer än 
de som deltagit i studien. Utifrån ett sådant perspektiv relateras 
också forskningsresultatens tillförlitlighet till de olika val, både mer 
pragmatiska och ideologiska, som gjorts i forskningsprocessen, men 
också till vem som gör bedömningen om forskningens trovärdighet 
och tillförlitlighet.  

I förhållande till föreliggande avhandlings finns det flera grupper 
som har legitimitet att bedöma forskningens kvalitet. De aktö-
rer(team och elever) som ingår i avhandlingens empiriska underlag 
är en sådan grupp, professionella som arbetar inom grundsärskola 
och träningsskola är en annan grupp och forskarsamhället är en 
tredje. Utifrån att de olika gruppernas antaganden om vad trovärdig 
och tillförlitlig kunskap blir det särskilt viktigt att på ett så transpa-
rent sätt som möjligt redovisa de moment som ingått i forsknings-
processen och de olika val som gjorts i forskningsprocessens olika 
skeden. En central utgångspunkt har varit att genomgående i arbe-
tet med avhandlingen relatera till att avhandlingens empiri omfattar 
fem träningsskoleklasser på två skolor och det är den pedagogiska 
praktiken (utifrån det urvalet) som jag kan uttala mig (jfr Görans-
son & Nilholm, 2009). Jag menar, med stöd i Göransson och Nil-
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holms (Ibid.) argumentation, att det i förhållande till datainsam-
lingen och resultaten i föreliggande avhandling inte är aktuellt att 
tala om representativitet och generaliserbarhet. Det handlar istället 
om att använda andra mer kvalitativt orienterade begrepp och kri-
terier som kan knytas till intern validitet, studiens giltighet, trovär-
dighet och pragmatik.  

Kvales (1997)  utgångspunkt är att de tolkningar och analyser 
som gjorts måste anses vara trovärdiga, dels av den grupp av män-
niskor som studien omfattar och dels av forskarsamhället. Jag har 
inte på något systematiserat sätt arbetat med någon/några medbe-
dömare, jag har dock kommunicerat mitt dataunderlag, de tolk-
ningar och analyser som genomförts i flera olika sammanhang. Jag 
har under den tid som avhandlingsprojektet fortlöpt vid flera till-
fällen diskuterat dataunderlaget, i form av att transkript och efter-
följande analyser har presenterats, med personalgrupper inom sär-
skolan, men också för studerande inom specialpedagog- och speci-
allärarutbildningen. Transkriptioner med tillhörande analyser har 
dessutom bearbetats vid seminarier och i kurser om videoanalys 
inom ramen forskarutbildningen i pedagogik. Delar av dataunder-
laget och preliminära resultat har även presenterats i paperform vid 
både nationella och internationella konferenser.  

 
Forskningsprocessen 
I följande avsnitt redogör jag för mitt förfarande och vilka ställ-
ningstaganden som gjorts genom forskningsprocessen. Avsnittet 
inleds med en redovisning av vilka utgångspunkter som använts för 
att välja ut de klasser och vilka etiska ställningstaganden som 
gjorts i förhållande till urvalet och studiens deltagare. Vidare görs 
en presentation av de båda skolorna och de fem klasserna som del-
tog i studien. Avslutningsvis redovisar jag hur dataproduktionen 
genomförts med fokus på vilka metoder som använts under fältar-
betet samt hur jag som forskare agerat under fältarbetet.  

 
Val av klassrum, etik och tillträde till skolorna  
När jag började planera studien fanns egentligen bara ett urvalskri-
terium, nämligen att datainsamlingen skulle genomföras i några 
klasser i träningsskolan. Det slutliga utfallet med att fem klasser 
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som hade liknande sammansättning, sett till både elever och team, 
växte fram i takt med att datainsamlingen genomfördes.  

Studiens huvudsakliga intresse kom från den ursprungliga frågan 
”Vad händer i klassrum i träningsskolan” vilken kom att koncent-
reras till att studera och analysera kontextuella och interaktionella 
villkor som klassernas pedagogiska praktik kännetecknas av. I den 
inledande frågeställningen fanns dock redan från början ett inte-
raktionellt intresse och en nyfikenhet växte fram om vilka kontex-
tuella villkor som präglar skolvardagen för elever med flera och 
omfattande funktionsnedsättningar och de team som är knutna till 
skolklasser av den karaktären. Det var från början inte helt fastlagt 
att avhandlingens empiri skulle samlas in i klasser i träningsskolan 
som vände sig till den elevgrupp som jag valt att kalla ”elever med 
flera och omfattande funktionsnedsättningar”. Det blev däremot 
en konsekvens av den kontakt jag fick med en lärare vid en av sko-
lorna som kom att delta i studien.  

  Den första skolan, kallad Skola 1 i den vidare framställningen, 
fick jag kontakt med genom att en av skolans lärare deltog på en 
konferens under hösten 2008 där jag presenterade mitt tänkta av-
handlingsprojekt och en mindre pilotstudie som jag genomfört. Vi 
samtalade en stund om min tänkta studie och mitt intresse för trä-
ningsskolan utifrån ett pedagogiskt och didaktiskt perspektiv. Jag 
blev inbjuden till skolan där läraren arbetade för att berätta om 
min avhandlingsidé för hela särskolans personalgrupp och utfallet 
blev att två klasser av totalt fem på Skola 1 valde att delta i projek-
tet. I de två klasserna gick det elever med flera och omfattande 
funktionsnedsättningar, vilket sedan blev vägledande för att jag i 
ett senare skede valde att söka mig till Skola 2 som också var en 
skola med en träningsskola som huvudsakligen tog emot elever 
med flera och omfattande funktionsnedsättningar.  

Till eleverna i de två klasserna på Skola 1 skickades det hem en 
skriftlig information tillsammans med en blankett som vårdnad-
shavarna skulle fylla i, där de godkände att deras barn deltog i pro-
jektet. Samtliga av vårdnadshavarna i de båda klasserna lämnade 
sitt godkännande. Informationen gavs muntligt till personalen un-
der det inledande informationsmötet och de team som var knutna 
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till de två klasserna som valde att delta, gav ett muntligt besked till 
mig om att de ville medverka.  

Datainsamlingen i Skola 1, klass A och B, genomfördes under 
våren 2009 med start i slutet av februari i klass A och med avslut-
ning i maj i klass B (se översikt i tabell 2 för antal dagar samt 
mängd inspelat i videomaterial i respektive klass nedan). När data-
insamlingen inleddes i klass A var just träningsskoletillhörigheten 
det enda urvalskriteriet som jag utgick ifrån. Klassens sammansätt-
ning gällande både elever och team gjorde att mitt forskningsin-
tresse och mina frågeställningar preciserades och i större utsträck-
ning riktades till den grupp av elever i träningsskolan som har flera 
och omfattande funktionsnedsättningar och som använde sig av 
andra interaktionella resurser än talat språk i sin interaktion. I takt 
med att studien utvecklats tillkom det alltså urvalskriterier, vilka 
användes som utgångspunkt när kontakt togs med den andra sko-
lan, Skola 2. Kriterierna kan sammanfattas i att följande punkter 
skulle uppfyllas:  

 
• Eleverna i klasserna skulle få sin utbilding efter tränings-

skolans kursplan, 
• Eleverna i klasserna skulle vara elever med flera och om-

fattande funktionsnedsättningar, 
• Klasserna skulle vara bemannade enligt en-till-en princi-

pen. 
 

Skola 2, där tre klasser deltog i datainsamlingen, tillfrågades ut-
ifrån att klassernas sammansättning stämde överens med de krite-
rier för urval som utvecklats. Jag hade i ett utbildningssamman-
hang mött några av skolans specialpedagoger och rektor och hade 
kännedom om att skolan tog emot den grupp av elever som av-
handlingsprojektet kommit att intressera sig för. Jag skickade en 
förfrågan via e-post till rektorn som var positiv till att de trä-
ningsskoleklasser som hon hade ansvar för medverkade. Efter att 
personalgruppen informerats av rektorn och att de ställt sig positi-
va till att medverka tog jag kontakt med en av lärarna som ombe-
sörjde att blanketter delades ut till elevernas vårdnadshavare. Till 
blanketten bifogades en översiktlig information om projektet till-
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sammans med mina kontaktuppgifter. I tre av skolans fem trä-
ningsskoleklasser lämnade samtliga vårdnadshavare sitt medgivan-
de till att deras barn medverkade i studien. Personalen informera-
des muntligt av mig i samband med att jag skulle inleda datainsam-
lingen och samtliga valde att medverka i studien.  

I några av klasserna fanns det elever med annat modersmål än 
svenska, vars vårdnadshavare inte kunde ta del av den på blankett 
jag formulerat. Till ett föräldrapar översattes blanketten till engels-
ka och jag uppmanade dem att ta en muntlig kontakt om de hade 
några frågor. I det andra fallet tog läraren med den svenska blan-
ketten till ett möte med elevens föräldrar där en tolk fanns närva-
rande som kunde översätta blanketten till föräldrarna.  Vid mitt 
första besök i respektive klass gavs personalen ytterligare informa-
tion om studiens inriktning och om de etiska principerna (Veten-
skapsrådet, 2002). I materialet har orter, skolor, skolpersonalen 
och eleverna avidentifierats.   

I de fem klasserna fanns sammanlagt 20 elever som alla fick sin 
utbildning inom träningsskolan/verksamhetsträning21 och ålders-
mässigt var eleverna mellan 6 och 19 år gamla. I datainsamlingen 
samlades det inte in några särskilda data om eleverna som indivi-
der utöver kön (9 flickor och 11 pojkar), vilken klass de gick i och 
hur gamla de var vid den tidpunkt som datainsamlingen genom-
fördes. Mot bakgrund av det fältarbete som genomförts och de da-
taunderlag som samlats in så kan det konstateras att de 20 eleverna 
utgjorde en mycket heterogen grupp med det gemensamma att de 
alla fick sin utbildning i träningsskolan.   

Eleverna använde sig av varierande resurser för att interagera 
med sin omgivning, men gemensamt var att de flesta av eleverna 
inte använde talat språk som huvudsaklig resurs utan interagerade 
med hjälp av andra alternativa kommunikationsformer såsom 
tecken, gester, blick, kroppsspråk, signaler och vokalisering. Ut-
över vetskapen att eleverna som ingick i studien är elever i trä-
ningsskolan som har flera och omfattande funktionsnedsättningar 
har alltså inga andra bakgrundsdata heller samlats in. 
                                                   
21 En av skolklasserna var en grupp som bestod av två elever som går i träningsskola och tre elever 
som går gymnasiesärskolans individuella program inriktning verksamhetsträning. För att underlätta 
läsningen används dock träningsskola som begrepp.   
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Etiska ställningstaganden 
I enlighet med Vetenskapsrådets forskningsetiska principer (2002) 
har jag i samband med att datainsamlingen påbörjades, samlat in 
tillstånd från alla deltagande elevers vårdnadshavare. Jag resonera-
de med den deltagande personalen, med utgångspunkt i de rekom-
mendationer som Vetenskapsrådet har, om information angående 
forskningens syfte, konfidentialitet, nyttjande av forskningsmateri-
alet och samtycke till att medverka. Min strävan genom hela pro-
jektet har varit att följa de forskningsetiska principerna vilket in-
neburit att alla namn, platser o.s.v. har anonymiserats. Trots rikt-
linjer och rekommendationer gällande hur vetenskapssamhället 
skall förhålla sig så uppstår det frågor av etisk karaktär i forsk-
ningsprocesser. För egen del var kraven om information och sam-
tycke föremål för reflektion i det inledande fältarbetet. Studien har 
inneburit att jag under perioder vistats i en utbildningsmiljö som 
riktar sig till elever med flera och omfattande funktionsnedsätt-
ningar, elever som p.g.a. just sina funktionsnedsättningar har svå-
rare att göra sina röster hörda än elever i allmänhet.  

Samtliga av elevernas vårdnadshavare tackade ja till att deras 
barn skulle medverka, vilket var en grundläggande förutsättning 
för att kunna genomföra projektet. Eleverna själva har dock inte 
tillfrågats av mig personligen och har alltså inte givits möjlighet att 
ge samtycke till sin medverkan i studien. Även om vårdnadshavar-
na samtyckt till att deras barn medverkat i studien, har jag inte va-
rit säker på hur eleverna uppfattat min närvaro i klassrummen som 
besökts. Ingen av eleverna har dock givit uttryck, på ett sätt som 
jag kunnat uppfatta, av att de stördes av min närvaro. Några elever 
tog kontakt och visade intresse för mig och för kameran och jag 
blev vid några tillfällen inviterad till lekar av olika slag. Merparten 
av eleverna gav varken ett intresserat eller ett ointresserat intryck i 
förhållande till min närvaro i klassrummen. Min utgångspunkt vid 
filmandet var också att inte komma för nära eleverna och teamen 
utan jag försökte följa undervisningen på distans och hellre använ-
da kamerans zoom än att ställa mig och filma tätt intill dem. Vid 
några tillfällen valde jag att stänga av kameran då det uppstod si-
tuationer som jag inte kände mig bekväm med att dokumentera 
och som jag antog att eleverna också kunde känna sig obekväma 
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med och som jag också uppfattade att även teamen kände en an-
strängdhet kring. Det var i synnerhet situationer där någon elev 
blev väldigt ledsen och behövde tröstas.  

I förhållande till konfidentialitetskravet utfäste jag garantier om 
att alla medverkande skulle anonymiseras och att orternas och sko-
lornas namn inte skulle röjas för utomstående. Det är dock omöj-
ligt att undvika att det på de två skolorna finns personer som del-
tog i studien som kan identifiera andra deltagare genom de be-
skrivningar som görs av studiens olika aktörer och de olika klas-
serna. I de transkript som används i resultatkapitlen redovisas det 
därför inte vilken skola eller vilken klass som respektive transkript 
är hämtat från. Eleverna i respektive episod benämns som ”E1”, 
”E2”, ”E3” o.s.v., beroende på hur många elever som var närva-
rande, lärarna kallas ”L” och elevassistenterna kallas ”A” och vid 
de tillfällen som det är flera elevassistenter som ingår betecknas de 
som ”A1”, ”A2” o.s.v.  

Valet att inte koda deltagarna så att de går att följa dem som in-
divider genom avhandlingens empiri, har utgångspunkter i etiska 
perspektiv, men framförallt har jag inte sett några analytiska vins-
ter med att koda deltagarna.  

 
Presentation av skolorna och skolklasserna 
De deltagande skolorna var två kommunala skolor, i två kommu-
ner där grundskola och särskola fanns inrymda. I den första sko-
lan, vilken var belägen i en mindre kommun, fanns fem särskole-
klasser varav två träningsskoleklasser deltog i studien. I den större 
kommunens skola fanns fem träningsskoleklasser och tre av dem 
valde att medverka i studien.  

 
Skola 1 med klasserna A och B  
Skola 1 var en kommunal skola som låg i en mindre kommun och 
tog emot elever från grundsärskola inklusive träningsskola upp till 
årskurs tio och grundskolelever upp till årskurs fem. Skolan hade 
en lång tradition av att ta emot elever med flera och omfattande 
funktionsnedsättningar och var byggd i ett plan. I skolan fanns vid 
tidpunkten för datainsamlingen (vilken skedde våren 2009) en 
grundsärskoleklass och fyra träningsskoleklasser. Skolan låg i ut-
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kanten av centralorten i ett villakvarter och eleverna åkte i de flesta 
fall taxi/skolskjuts för att ta sig till och från skolan och fritids-
hemmet. På skolan fanns ett eget fritidshem för grundsärskolans 
inklusive träningsskolans elever. I skolbyggnaden fanns även 
grundskola inrymd med elever från förskoleklass upp till åk fem 
och fritidshem. Skolans matsal som var belägen mitt i skolan an-
vändes av både grundskolan och grundsärskolan. I grundsärsko-
lans flygel fanns det ett gemensamt personalrum som både grund-
särskolans och grundskolans personal använde. Skolledning för 
både grundskolan och grundsärskolan och den gemensamma ad-
ministrationen hade sina kontorsutrymmen i grundsärskolans fly-
gel. Utöver klassrum och grupprum fanns det även ett sinnesrum22, 
ett rum med en mindre bassäng med bollar i, ett s.k. bollhav och en 
idrottshall/motorikrum inrymt i grundsärskolans flygel.  

De flesta av eleverna i grundsärskolan besökte stadens badhus ca 
1 gång/vecka, där de badade i en varmvattenbassäng. Skolgården 
disponerades gemensamt av både grundsärskolan och grundsko-
lans klasser och innehöll både asfalterade gångar, gräsytor, gungor, 
klätterställningar, sandlådor och rutschkanor. Några av lekredska-
pen på skolgården var särskilt anpassade så att elever med omfat-
tande funktionsnedsättningar kunde använda dem. De två klasser-
na, klass A och klass B, hade vid tidpunkten för datainsamlingen 
fyra elever i respektive klass och i de båda klasserna jobbade en 
klasslärare och tre elevassistenter. Dessutom undervisade en id-
rottslärare och en musiklärare i båda grupperna.  
 
Klass A 
I klass A (Åk f-5) gick under våren 2009 fyra elever, tre flickor (f, 
Åk 1 och Åk 4) och en pojke (Åk 5) och fyra temamedlemmar. 
Teamet bestod av en klasslärare och tre elevassistenter och ytterli-
gare elevassistent som gick in som vikarie om någon från det ordi-
narie teamet var borta. Inom motorik respektive estetisk verksam-
het fanns det ämneslärare som undervisade och eleverna hade mo-
torisk träning två gånger per vecka i idrottshallen och inom ramen 
                                                   
22 Ett sinnesrum är ett rum som erbjuder aktivitet och avslappning och är utformade med olika kom-
binationer av belysning i form av lavalampor/fiberoptiska lampor/ljudprojektorer etc., spegelbollar, 
möjlighet till att spela upp musik eller ljud, bubbelrör, bolltäcken och golv och väggmadrasser.  



 

  82 

för estetiskt verksamhet, musik i grupp en gång per vecka. Ibland 
förekom det att eleverna fick enskild undervisning i musik. De lo-
kaler som klassen disponerade var ett klassrum med två mindre 
grupprum.  
 
Klass B  
I klass B (Åk 3-10) gick fyra elever, tre flickor (Åk 3, 4 och 9) och 
en pojke som gick sitt tionde och sista år i träningsskolan. I teamet 
fanns det en klasslärare och tre elevassistenter. Utöver de tre elev-
assistenterna fanns det även en vikarierande elevassistent som er-
satte när någon av de andra elevassistenterna eller läraren var bor-
ta. Inom motorik respektive musik fanns det ämneslärare och ele-
verna hade gruppgemensam motorisk träning två gånger per vecka 
i idrottshallen. Inom musik (estetisk verksamhet) undervisades ele-
verna i grupp en gång per vecka och fick enskild musikundervis-
ning ca 20 minuter/vecka. Lokalerna som klassen disponerade ut-
gjordes av ett större rum, ett pentry, ett litet grupprum och ett ar-
betsrum/materielrum. 

 
Skola 2 med klasserna C, D och E  
Skola 2 tog emot elever från grundsärskolan inklusive träningssko-
lan upptill årskurs 10 och grundskoleelever upp till årskurs 9. På 
skolan gick även några elever som hade sin tillhörighet i gymnasie-
särskolan och undervisades utifrån verksamhetsträningens kurspla-
ner. På skolan gick totalt ca 600 st. elever varav 17 st. gick i grund-
särskolans inriktning träningsskola och gymnasiesärskolan vid tid-
punkten för studiens genomförande. Skolan låg i ett stort bostads-
område i utkanten av en större stad och den intilliggande bostadsbe-
byggelsen bestod av flerbostadshus med lägenheter och villakvarter.  

Träningsskolans lokaler var inrymda i den norra flygeln på en 
avlång skolbyggnad, där det utöver träningsskolan även fanns någ-
ra grundskoleklasser för elever i årskurs f-2. Skolbyggnaden som 
träningsskolan hade sina lokaler i var byggd i ett plan. Direkt i en-
trén i byggnaden fanns en stor hall där flera av elevernas rullstolar, 
arbetsstolar, ståskal etc., placerades när de inte användes av ele-
verna. Innanför entréhallen fanns en mindre hall där elever och 
personal hängde av sina ytterkläder och väskor. I lokalerna fanns 
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det totalt fem klassrum med tillhörande grupprum, tre toaletter 
och ett personalrum. Personalutrymmet delades inte med grund-
skolan utan var träningsskolans eget. I lokalerna fanns också ett 
stort kök med matplatser och ett sinnesrum. När eleverna skulle ha 
motorik eller t.ex. rullstolsdans, var verksamheten hänvisad till en 
mindre idrottshall som låg på en annan F-5 skola ca 600 meter 
bort. Alla klasserna åkte vid någon tidpunkt i veckan och badade i 
varmvattenbassäng och då åkte de skolskjuts eller med lokaltrafi-
ken för att ta sig dit.  

Träningsskolans rektor hade inget eget rum på skolan och admi-
nistrationen satt i den del av skolan där grundskolans högstadie-
elever gick. På skolan fanns en stor matsal och en av klasserna åt i 
ett särskilt rum i skolans matsal medan eleverna från de två andra 
klasserna åt i träningsskolans gemensamma kök, Det hände också 
att enstaka elever stannade kvar och åt i sina klassrum.  

Skolgården disponerades gemensamt av både träningsskolan och 
grundskolan och innehöll stora asfalterade ytor och några mindre 
gräsytor i utkanten av skolgården samt, gungor, klätterställningar, 
sandlådor och rutschkanor. Några av lekredskapen på skolgården 
var anpassade så att de blev tillgängliga för elever med funktions-
nedsättningar. 

 
Klass C 
I klass C gick det fem elever i åldern 13 till 19 år, fyra pojkar och 
en flicka.  Tre av eleverna följde gymnasiesärskolans kursplaner 
(verksamhetsträning) och två av eleverna följde träningsskolans 
kursplaner. I personalgruppen fanns en två lärare (en av arbetade 
halvtid), tre elevassistenter, en personlig assistent, en praktikant 
och en elevassistent som gick in som vikarie om någon från det or-
dinarie teamet var borta.  En gång i veckan hade klassen musik 
med en musiklärare. De lokaler som klassen disponerade var ett 
klassrum med ett tillhörande grupprum.  
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Klass D  
Klass D bestod av tre elever i åldrarna sju till åtta år, två flickor (f 
& åk 1) och en pojke (åk 2). Fyra personal, två lärare (båda arbe-
tade halvtid) och två elevassistenter arbetade i klassen. En gång i 
veckan hade klassen dramalektion tillsammans med två av de 
andra klasserna i träningsskolan. De lokaler som klassen dispone-
rade var ett klassrum med ett tillhörande grupprum.  
 
Klass E  
I klass E gick fyra elever, alla pojkar; en i åk 3, en i åk 4 och två i 
åk 10. Till klassen var en klasslärare knuten som arbetade tillsam-
mans med tre elevassistenter. En gång i veckan hade klassen musik 
med en musiklärare och en gång i veckan deltog klassen i rullstols-
dans.  Klassen förfogade över ett större rum och ett mindre grupp-
rum.  
 
Studiens deltagare – summering:  
I studien ingick det således fem klasser med sammanlagt 20 elever 
från förskoleklass upp till verksamhetsträningens tredje år. Totalt 
skiljde det 13 år mellan den yngsta eleven som vid tidpunkten för 
insamlingen var sex år och den äldsta som var 19 år, vilket innebar 
att gruppen av elever var tämligen heterogen sett till ålder. I elev-
gruppen fanns elva pojkar och nio flickor. Även om studien inte 
fokuserar särskilt på elever med annat modersmål än svenska är 
det ändå värt att notera att fem av de totalt 20 eleverna hade ett 
annat modersmål än svenska.   
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insamlingen var sex år och den äldsta som var 19 år, vilket inne-
bar att gruppen av elever var tämligen heterogen sett till ålder. I 
elevgruppen fanns elva pojkar och nio flickor. Även om studien 
inte fokuserar särskilt på elever med annat modersmål än svenska 
är det ändå värt att notera att fem av de totalt 20 eleverna hade ett 
annat modersmål än svenska.   

 
 
 
 
 
 

Klass Elever Flickor Pojkar Klass-

lärare 
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assistenter 

Övrig personal 

som ingår i 

studien. 

A  

Åk f-5 

4 3 1 1 3 

 

B  

Åk 3-10 

4 3 1 1 3 

 

Vik. elev-

assistent 

Idrottslärare 

Musiklärare 
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Åk F-2 

3 2 1 2 
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0%) 
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E  

Åk 3-10 

 

4 0 4 1 3 

 

 

 

 

Praktikant 

Vik. Elev-

assistent 

Musiklärare 

Summa 20st 9st 11st 7st 15st 6st 

 
Tabell 1: Översikt över elever och personal i klasserna 
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Tabell 1: Översikt över elever och personal i klasserna 
 
 
 
Bland de professionella ingick det 28 personer i materialet, där en 
klar majoritet återfinns i gruppen som var anställda som elevassi-
stenter (15 st.) där utöver ingick två vikarierande elevassistenter 
och sammanlagt sju klasslärare. Det fanns två ämneslärare i este-
tisk verksamhet (musik) och en ämneslärare i motorik samt en 
praktikant.  Bland de 28 teammedlemmar som medverkade var 
samtliga kvinnor förutom den praktikant som ingick i materialet, 
men som av förklarliga skäl hade en ytterst marginell funktion i 
den klass som han praktiserade i. Det innebär att i princip alla de 
medverkande teammedlemmarna var kvinnor.  

För närvarande finns det ingen rikstäckande statistik över de an-
ställda inom grundsärskolan inklusive träningsskolan att tillgå, 
varken genom Socialstyrelsen eller genom Skolverket. Viss statistik 
finns att tillgå om de som tjänstgör som lärare, men det samlas inte 
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Bland de professionella ingick det 28 personer i materialet, där en 
klar majoritet återfinns i gruppen som var anställda som elevassi-
stenter (15 st.) där utöver ingick två vikarierande elevassistenter 
och sammanlagt sju klasslärare. Det fanns två ämneslärare i este-
tisk verksamhet (musik) och en ämneslärare i motorik samt en 
praktikant.  Bland de 28 teammedlemmar som medverkade var 
samtliga kvinnor förutom den praktikant som ingick i materialet, 
men som av förklarliga skäl hade en ytterst marginell funktion i 
den klass som han praktiserade i. Det innebär att i princip alla de 
medverkande teammedlemmarna var kvinnor.  

För närvarande finns det ingen rikstäckande statistik över de an-
ställda inom grundsärskolan inklusive träningsskolan att tillgå, 
varken genom Socialstyrelsen eller genom Skolverket. Viss statistik 
finns att tillgå om de som tjänstgör som lärare, men det samlas inte 
in några motsvarande uppgifter om gruppen av elevassistenter eller 
personliga assistenter. 
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Huruvida teamen som deltar i studien utgör en representation av 
träningsskolans personal utifrån ett nationellt perspektiv är därför 
svårt att uttala sig om. Min erfarenhet, som klasslärare inom trä-
ningsskolan och som lärare i olika typer av kurser och uppdragsut-
bildningar för personal inom grundsärskola inklusive träningssko-
la, är dock att personalgrupper inom träningsskolan i hög ut-
sträckning består av kvinnor. Huruvida de två skolorna som ingått 
i studien är representativa utifrån ett personalperspektiv har visser-
ligen inte någon betydelse utifrån studiens syfte och frågeställning-
ar, det är dock intressant att fundera över orsakerna över att det 
inte finns några män bland den ordinarie personalen i de fem 
teamen.  

Jag är medveten om att olika typer av funktionsnedsättningar får 
olika konsekvenser i förhållande till en individs möjlighet till inter-
aktion och deltagande och som nämnts tidigare ansluter jag mig till 
den miljörelativa och interaktionistiska synen på funktionsnedsätt-
ningar som t.ex. Shakespeare (2006) ger utryck för. Jag har utifrån 
studiens intresse valt att fokusera på den interaktion som pågår i 
den pedagogiska praktiken och jag har gjort bedömningen att jag 
inte varit betjänt av att känna till medicinska detaljer om elevernas 
olika funktionsnedsättningar.  

En central utgångspunkt, utifrån min miljörelativa utgångs-
punkt, har varit de interaktionella förmågor och resurser som ele-
verna visar och uttrycker sig med i interaktion d.v.s. funktionalite-
ten i användande av interaktionella resurser. Elevernas förmågor 
och interaktionella resurser utgör en mycket central aspekt av de 
kontextuella villkoren för deltagande. Intentionen har alltså varit 
att rikta mitt fokus mot interaktionen och att försöka förstå den i 
förhållande till en pedagogisk praktik, så som den gestaltar sig sna-
rare än att förklara interaktionen i förhållande till elevernas funk-
tionsnedsättningar. Jag har i huvudsak riktat mitt intresse mot in-
teraktionens hur och vad i de analyser som gjorts och har valt att 
bortse från varför aspekten och gör därför inga analyser i den rikt-
ningen.  
  Samma förhållande gäller för personalgruppen där inga bak-
grundsdata samlades in på förhand. Under datainsamlingen har jag 
dock fått tillfälle att samtala med flertalet av deltagarna i personal-
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gruppen kring hur länge de arbetat inom träningsskolan, vad de 
hade för utbildning o.s.v., vilket gjort att jag kunnat skapa mig en 
övergripande bild över vilken utbildning och vilka erfarenheter av 
träningsskolans verksamhet som personalgruppen hade.  

   
Dataproduktionen 
Datainsamlingen genomfördes med etnografiska förtecken med 
deltagande observationer som metod då fältanteckningar fördes, 
men mest som ett komplement till den huvudsakliga datainsam-
lingen, vilken genomfördes med stöd av videoobservationer. Vi-
deomaterialet som samlades in utgör således det primära empiriska 
materialet som använts i de analyser som studien grundar sig på. 
Fältanteckningarna har inte analyserats specifikt, utan har använts 
som ett stöd i bearbetningen av videomaterialet.  

Datainsamling med stöd av videokamera har på senare år blivit 
vanligt förekommande i pedagogiskt orienterad forskning (se t.ex. 
Aspelin, 1999; Sahlström, 1999; Anderson, 2002; Hellberg, 2007; 
Karlsson, 2007; Gjermestad, 2009; Sollied, 2009).  Då studiens 
primära intresse riktas mot deltagande inom ramen för en pedago-
gisk praktik grundar sig valet av att göra videoobservationer 
främst på möjligheterna som videoobservationer erbjuder i form av 
att kunna genomföra systematiska och nära analyser av den pågå-
ende interaktionen. Detta synsätt grundas på ett antagande om att 
det under ytan i den sociala och situerade praktik som undervis-
ningen i klasserna innebär, finns interaktionella ordningar som blir 
synliga och explicita vid empirinära analyser (jfr Aspelin, 1999). 

Goffmans (1970; 2007) forskning om interaktionsritualer utifrån 
ett dramaturgiskt perspektiv har varit en viktig utgångspunkt i be-
arbetningen av videounderlaget och analyserna på mikronivå har 
syftat till att upptäcka vilka mönster och positioner och vilket del-
tagande som formas i interaktion mellan aktörer inom en pedago-
gisk praktik (Goffman, 1966).   

Inför datainsamlingens genomförande fanns en strävan om att 
försöka få en representation över hur en hel skolvecka såg ut i re-
spektive klass och jag hade som ambition att få med så många lek-
tioner och aktiviteter som möjligt. Efter mina inledande fältdagar på 
Skola 1 blev jag varse om att min idé om att få en relativt heltäckan-
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de bild, över hur en veckas arbete såg i ut i klasserna, skulle bli ett 
övermäktigt arbete. Flera lektioner genomfördes individuellt i s.k. 
en-till-en konstellationer och en del elever ingick vid något lektions-
tillfälle i veckan i andra konstellationer23 utanför den egna klassen, 
vilket innebar att eleverna hade lektioner tillsammans med elever 
från andra klasser som inte tillfrågats om deltagande i studien.  

Mot bakgrund av dessa erfarenheter valdes klassrummet som 
huvudsaklig arena och fysisk inramning för datainsamlingen och 
vid de tillfällen som hela gruppen förflyttade sig till följde jag med 
till de lokaliteter som skulle användas t.ex. idrottshallen eller mu-
siksalen. Vid några tillfällen frångick jag denna princip och följde 
med enskilda elever till lektioner/aktiviteter som skulle genomföras 
utanför klassrummet t.ex. sinnesrummet, köket eller raster på 
skolgården.   

  Under fältarbetet har de fältanteckningar som förts, renskrivits 
i så nära anslutning till datainsamlingstillfället som möjligt. Att 
renskriva fältanteckningarna i nära anslutning till att de gjorts, re-
lateras aspekter av studiens trovärdighet och tillförlitlighet då de-
taljer och nyanser tenderar att falla i glömska om man väntar för 
länge med att bearbeta materialet (Hammersley & Atkinsson, 
2007). Min arbetsgång med en lätt bearbetning av dagens fältan-
teckningar innebar att dessa kunde kompletteras med reflektioner 
som gjorts och relateras till teoretiska resonemang. Termen abduk-
tion (Alvesson & Sköldberg, 2008) passar väl in på det förhåll-
ningssätt som anammades i datainsamlingsförfarandet, d.v.s. en 
pendling mellan ett induktivt och ett deduktivt förhållningssätt till 
studiens empiriska material. Konkret sett har det abduktiva för-
hållningssättet tagit sig uttryck i att de iakttagelser som gjorts i 
samband med fältarbetet, varvats med analyser och teoretiska an-
taganden och reflektioner om vad dessa iakttagelser betytt. 

Genom att teoretiska reflektioner gjordes under observationerna 
i klassrummen, vilka senare fördjupades och följdes upp i samband 
i med att anteckningarna renskrevs senare på dagen utvecklades 
studiens teoretiska och analytiska ramverk succesivt. Konkret sett 
innebar det att jag skrev ned mina reflektioner och försökte relate-
                                                   
23 En annan faktor som spelade in var att elever, och deras vårdnadshavare, i dessa andra konstella-
tioner inte hade tillfrågats om medverkan i studien. 
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ra dem till teoretiska utgångspunkter för interaktion som senare 
kunde följas upp och relateras till dataunderlaget. Dessa anteck-
ningar har använts genom hela den analytiska processen och har 
bidragit till utvecklingen av analysstrategier.  

Möjligheterna att spela in bild och ljud är stora och kräver att 
noggranna överväganden görs utifrån tekniska aspekter och utifrån 
vilka typer av analyser som blir möjliga genom de inspelningar som 
görs. I mitt projekt fanns inledningsvis en ambition att använda flera 
kameror, vilket förekommer i en del studier (se t.ex. Aspelin, 1999; 
Sahlström, 1999). Det gjordes ett sådant övervägande inledningsvis, 
då jag hade som intention att fånga upp olika aktiviteter i klass-
rummet från olika vinklar och kunna generera videodata där samtli-
ga deltagare syntes. I samband med de inledande fältdagarna utan 
kamera förkastades idén om att använda två kameror dels på grund 
av att många lektioner genomfördes i en-till-en konstellation och 
dels på grund av klassernas sammansättning med 3-5 elever och 3-5 
teammedlemmar, d.v.s. maximalt totalt 10 personer samtidigt, som 
gjorde det möjligt att i de flesta situationer få med samtliga deltagare 
i bild i under de lektioner som genomfördes i grupp.  

Valet att endast använda en kamera medförde att alla aktörerna 
inte alltid kunnat filmas så att de syntes framifrån samtidigt. Den 
använda kamerans och tripodens mobilitet har i ganska stor ut-
sträckning vägt upp denna förlust och kameran har kunnat flyttas 
snabbt om den befunnit sig i en ofördelaktig position. Ett argument 
som Heikkilä och Sahlström (2003) förordar är att använda kame-
ra på stativ vilket gör att kameran sköter sig själv i aktiviteter som 
är ”….rumsligt stabila” (s. 37). Ett argument som talar mot kame-
ra på stativ är att det blir svårare att förflytta sig och att t.ex. fånga 
upp interaktion som äger rum i miljöer som inte är rumsligt stabila 
som t.ex. vid lek utomhus eller förflyttningar mellan olika rum. I 
mitt fall valdes en sorts kombination med en liten och lätt kamera, 
vilken användes i kombination med en tripod som kunde fällas 
ihop med några enkla handgrepp och var enkel att flytta. Då det i 
klasserna fanns elever som i första hand använde sig av varierande 
interaktionella resurser för att kommunicera blev det särskilt vik-
tigt att videoupptagningarna registrerade elevernas kroppshållning, 
gester, minspel och blickorientering (jfr Goodwin, 2000).  
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I videoobservationerna har jag i så stor utsträckning som möjligt 
försökt filma samtliga aktörer som varit närvarande i samband med 
filmningen på ett sätt som gjort det möjligt att se aktörernas 
kroppshållning, gester och blickorientering. I samband med aktivi-
teter i grupp har jag försökt få med hela gruppen i bild och har haft 
som princip att inte zooma in någon särskild deltagare under de 
gruppgemensamma lektionerna. Beroende på innehåll och genomfö-
rande av olika aktiviteter har denna princip ibland fått frångås, i 
vissa situationer. Fokus har fått sättas på några deltagare istället för 
alla och ibland har det varit nödvändigt att zooma in för att kunna 
registrera enskilda aktörers minspel och blickorientering. För detta 
har det dock inte funnits något särskilt förhållningssätt från min 
sida under de gruppgemensamma lektionerna utan det har i de fles-
ta situationer byggt på intuition om att det skulle inträffa något 
som var särskilt intressant i den interaktion som pågick. I de lektio-
ner som genomförts i en-till-en konstellation har det varit betydligt 
mindre komlicerat då det enbart handlat om att filma två personer 
och kameran har då kunnat placeras så nära att t.ex. både minspel 
och kroppshållning kunnat registreras av kameran.  

I samband med att datainsamlingen inleddes med stöd av video 
togs särskild notis om kvaliteten och hörbarheten på det ljud som 
togs upp av kamerans interna mikrofon. En bedömning gjordes att 
det ljud som kameran tog upp var tillfredställande och det har en-
dast i enstaka sekvenser från klassrummen varit svårt att höra vad 
som sägs, däremot har sekvenser från utomhusaktiviteter fått en 
sämre ljudkvalitet dels på grund av blåst och dels på grund av ljud 
från biltrafik.  

Antalet deltagare i respektive klassrum och det faktum att det 
främst var teammedlemmarna som uttryckte sig verbalt, har varit 
två faktorer som bidragit till att det inte blivit samma ”brus” och 
”sorl” som det annars kan vara i en skolklass. Hade sammansätt-
ningen av elever varit en annan, med ett större antal elever, med 
fler elever som använt talat språk och vokalisering och elever som 
på ett mer obehindrat sätt hade rört sig i klassrummen, hade det 
förmodligen blivit aktuellt med användning av mer avancerad in-
spelningsutrustning både gällande audio- och videoregistrering. 
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Den första delen av datainsamlingen genomfördes under vårter-
minen 2009 på Skola 1. Datainsamlingen påbörjades i slutet av ja-
nuari och avslutades i slutet av maj. I klass A gjordes observationer 
vilka dokumenterades med stöd av fältanteckningar och video, un-
der sammanlagt 13 dagar som var utspridda över jan-feb-mars-
april, medan datainsamlingen i klass B var koncentrerad till maj 
månad, sammanlagt 7 dagar, och i synnerhet till en vecka där klas-
sens arbete följdes från måndag till fredag. 

I klass A inleddes datainsamlingen med tre dagars observationer 
utan videokamera för att deltagarna skulle vänja sig vid min närva-
ro och att kameran skulle bli mindre besvärande för dem i ett sena-
re skede. Övergången till att använda videokameran blev smidig 
och det märktes ingen påtaglig skillnad i varken elevernas eller 
teammedlemmarnas agerande när kameran började användas. När 
datainsamlingen i klass B inleddes, användes kameran redan under 
den första fältdagen, då en av eleverna skulle prova en nyinköpt 
och nyinstallerad Soundbeam24 och det fanns intresse från både 
klassläraren och musikläraren att detta tillfälle dokumenterades 
med stöd av video. Det ledde till att jag redan från första dagen 
använde kameran.  

Jag diskuterade min respektive approach med de båda personal-
grupperna och utifrån diskussionen gjordes det därför inte några 
inledande observationer utan kamera i skola 2, då personalgruppen 
i klass A menade att invänjningsperioden hade haft en marginell be-
tydelse både för dem själva och för eleverna. I klass B, C,D och E 
förändrades således insamlingsproceduren och de inledande dagar-
nas observation togs medvetet bort och datainsamlingen gjordes di-
rekt med stöd av videokamera. Jag försökte i dessa klasser vara ly-
hörd för om det fanns någon elev eller teammedlem som kände sig 
besvärad av min närvaro och/eller kameran och var beredd på att 
avbryta datainsamlingen om så var fallet. Jag fick dock inga indika-
tioner på att det fanns någon som önskade att jag skulle avbryta.  
                                                   
24 Soundbeam kan liknas vid en traditionell keyboard med skillnaden att man inte behöver trycka på 
några tangenter för att frammana ljud. Ljuden styrs istället av sensorer som aktiveras t.ex. om man 
rör sig framför dem. Sensorerna kan kalibreras till att uppfatta väldigt små rörelser vilket gör att 
även personer med omfattande rörelsehinder skapa ljud med hjälp av en Soundbeam. 
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I klass E genomfördes något färre fältdagar än i övriga klasser, 
detta berodde på flera faktorer. Tidsmässigt genomfördes datain-
samlingen i klass E under maj och juni månad och två av eleverna 
skulle till kommande termin börja i gymnasiesärskolan på en an-
nan skola och de var där för att ”skolas in” under flera dagar. Pa-
rallellt med de två äldsta elevernas inskolning på gymnasiesärsko-
lan var en av de två kvarvarande eleverna sjuk under några av de 
dagar då fältdagar planerats in och endast en elev var närvarande i 
klassen. Eftersom endast en av klassens elever var närvarande un-
der tre av de totalt sex dagar som planerats in ställdes tre fältdagar 
med tänkta videoregisteringar in.  

Det sammanlagda antalet fältdagar blev 34 dagar och den totala 
mängden videodata blev 40 timmar 49 minuter.  

 
 Klass A Klass B Klass C Klass D Klass E  

Antal fält-

dagar 

13 dagar 7 dagar 6 dagar 5 dagar 3 dagar 

Dataunderlag i 

form av video-

observationer 

6 timmar 

43 minu-

ter 

10 

timmar 

10 mi-

nuter 

12 tim-

mar 25 

minuter 

6 timmar 

58 minu-

ter 

4 timmar 

33 minu-

ter 

 

 
Tabell 2: Översikt över antalet fältdagar och den insamlade mäng-
den videodata i respektive klass  

 
De 28 teammedlemmar som deltagit i studien uttryckte att de på-
verkades olika av min närvaro, i någon grupp uttrycktes det att 
min närvaro knappt märktes och att de snabbt glömde bort att jag 
och kameran var närvarande. I andra grupper var teamen mer 
uppmärksamma på mig och kameran och beskrev, i efterhand, att 
de blev lite mer återhållsamma i sin socialitet beroende på min och 
men främst kamerans närvaro. Vid jämförelser mellan situationer 
där kameran var igång och situationer där kameran inte var på, var 
vissa av teammedlemmarna också mer benägna att ta kontakt med 
mig och inleda samtal. Förmodligen har jag också utstrålat att jag 
var mer öppen för att inleda samtal när kameran varit avstängd. 
När enbart fältanteckningar förts har jag också varit mer benägen 
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att ställa frågor och att inleda mer informella samtal om olika ske-
enden i undervisningen. Förmodligen har kameran, i större ut-
sträckning än min närvaro, betraktats som en mer beständig do-
kumentation och som mer ”kontrollerande”. 

 Eleverna påverkades däremot inte på ett lika observerbart sätt – 
jag upplevde inte några skillnader i elevernas sätt att agera beroen-
de på om kameran var på eller inte. Men jag kan förstås inte veta, 
eftersom jag inte ställt frågor till eleverna om deras upplevelse av 
min närvaro. Min egen och högst subjektiva bedömning är dock 
att min närvaro påverkat eleverna i mindre utsträckning. Däremot 
har min närvaro, med eller utan kamera, haft betydelse för de pro-
cesser som observerats i klassrummen. För att använda Goffmans 
(2007) beskrivning begreppet fasad så har jag varit medveten om 
att min personliga fasad och framtoning på olika sätt påverkat den 
klassrumsinteraktion som jag studerat.  

Eleverna har i mycket liten utsträckning tagit direkt kontakt med 
mig och i de fall som det gjorts har några varit intresserade av ka-
meran och/eller tripoden som användes. Någon elev har velat titta 
på sig själv i kameran, vilket vi då gjort tillsammans. I några fall 
har jag blivit inviterad till lek och samspel vilket jag då accepterat 
och deltagit i. Jag har däremot inte själv initierat samspel på ett 
medvetet sätt med eleverna. Några av eleverna har observerat mig 
och tagit ögonkontakt under en kort stund, men har sedan inte 
gjort några uppenbara kontaktförsök. Vid dessa kontaktförsök har 
jag i viss mån försökt att med blick, mimik och kroppsspråk försök 
bekräfta elevens kontaktförsök, men försökte samtidigt förmedla 
att jag bara är en besökare som de inte skulle bry sig om. Mitt 
samlade intryck är att varken eleverna eller teamen agerat på ett 
bedrägligt eller ”spelat” sätt, de har tvärtom givit ett trovärdigt 
och äkta intryck, trots den uttalade återhållsamheten från några 
teammedlemmar.  
 
Analysförfarande 
I analyserna av dataunderlaget har ett abduktivt förhållningssätt 
präglat arbetet. Det abduktiva förhållningssättet innebär enligt Al-
vesson och Sköldberg (2008)  att forskaren är inbegripen i en ana-
lytisk process som rör sig mellan det empiriska materialet och teo-
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retiska reflektioner om empirin. Det abduktiva förhållningssätt 
som präglat analysarbetet, vilket inneburit att det, redan i samband 
med fältarbetet och de fältanteckningar som fördes, började växa 
fram tankar och idéer om olika teman i materialet. Idéerna bearbe-
tades och prövades mot teoretiska antaganden om delaktighet, del-
tagande och interaktion i institutionella sammanhang. De teoretis-
ka perspektiv som varit vägledande i analysen har tagit sin ut-
gångspunkt i teorier och forskning om deltagande, lärande och so-
ciala aspekter av undervisning – tillsammans med teoretiska per-
spektiv har även den egna erfarenheten av arbete som elevassistent, 
fritidspedagog och klasslärare i träningsskolan och i gymnasiesär-
skolans yrkes- och verksamhetsträning utgjort en viktig del i ana-
lysarbetet.  

 
Det övergripande och inledande analysarbetet  
Ett material om ca 40 timmar blir omöjligt att överblicka om det 
inte ordnas eller katalogiseras på något sätt och det uppstod relativt 
omgående ett behov av att katalogisera det på ett sätt som gjorde det 
möjligt att överblicka. Den övergripande tematiseringen av videoma-
terialet gjordes med utgångspunkt i de videodata (ca 17 timmar) som 
samlades in i Skola 1 under våren 2009. De sekvenser som doku-
menterats med stöd av video katalogiserades utifrån de olika skeen-
den som undervisningen organiserades utifrån (jfr Anderson, 2002).  

I de inledande analyserna tematiserades videosekvenserna som 
samlats in i förhållande till de aktiviteter som pågick inom den pe-
dagogiska praktiken i klasserna. Det innebar att t.ex. förflyttningar 
från taxifickan där eleverna lämnades på morgnarna till respektive 
klassrum kategoriserades som en sorts förflyttning. En annan typ 
av förflyttning var de som genomfördes när klasserna skulle ha 
musik- eller motorikundervisning i särskilda lektionssalar, vilket 
initialt kategoriserades som en annan typ av förflyttning. I förhål-
lande till den inledande och mycket specifika kategoriseringen 
kunde t.ex. situationer av transiterande karaktär samlas under den 
gemensamma beteckningen transitioner. Ett liknande kategorise-
ringsarbete har föregått övriga övergripande områden som video-
sekvenserna eller delar av videosekvenser har katalogiserats under. 
Arbetet med katalogiseringen har alltså gått från många specifika 
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kategorier till mer övergripande områden. De områden som video-
sekvenserna slutligen kom att katalogiseras under beroende på in-
nehåll var: Samling, Gruppgemensam undervisning, En-till-en un-
dervisning, Fruktstund/Lunch, Rast/Egen sysselsättning och Transi-
tioner. Då undervisningen i klasserna i Skola 2 i stora drag liknade 
den i klasserna i Skola 1 kunde de videodata (ca 23 timmar) som 
samlades in våren 2010 i klasserna C, D och E också katalogiseras 
utifrån samma områden. De övergripande områdena har fungerat 
för att bringa ordning i materialet och har bidragit till att skapa 
överblick. Dessa valdes med utgångspunkt i att de var återkom-
mande inslag i de olika klassernas pedagogiska praktik. Tidsmäs-
sigt fördelade sig videosekvenserna som samlats in enligt följande:  
 
Område 

    Klass 

Klass A  Klass B Klass C Klass D Klass 

E  

Totalt i 

minuter 

Samling 56 m    

42 s 

123 m  

24 s 

114 m50 

s 

54 m    

51 s 

58 m      

14 s 

408 m        

1 s 

Grupp-

gemensam 

236 m  

12 s 

231 m  

45 s 

184 m    

1 s 

60 m    

47 s 

95 m      

14 s 

807 m     

59 s 

En-till-en25 57 m 

52 sek 

70 m  

23 s  

35 m 

37 s 

43 m 

18 s 

32 m 

 39 s 

239 m 

 49 s 

Fruktstund/ 

Lunch 

14 min 107 m 

11 s 

201 m 

33 s 

219 m 

27 s 

38 m 

9 s 

580 m 

20 s 

Rast/E.s26  33 m 

42 s 

57 m 

12 s 

182 m 

54 s 

29 m 

 56 s 

27 m 

39 s 

331 m 

23 s 

Transitioner 3 m 

40 s 

20 m 

51s  

26 m 

 38 s 

9 m 

50 s  

21 m 

8 s 

82 min  

7 s 

Summa 403 m 

8 sek  

610 m 

26 s  

745 min 

33 s  

418 min 

9 s  

273 

min 3 s  

2449 min  

39 s  

Tabell 3: Översikt över insamlad videodata i förhållande till områ-
den och tid i respektive klass.  

 
                                                   
25 En-till-en skall i det här sammanhanget förstås som arbete i en konstellation med en elev och en 
teammedlem. En-till-en begreppet har på senare år främst använts i utbildningssammanhang där alla 
elever i en skola/klass ges tillgång till en egen dator/Laptop, Ipad eller läsplatta.   
26 E.S = Egen sysselsättning.  
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Videosekvenserna katalogiserades i förhållande till dessa sex områ-
den och till varje klass skapades loggar som innehöll anteckningar 
om datum och tid. I loggarna nedtecknades också vad sekvenserna 
innehöll för typ av aktiviteter och i vilket sammanhang sekvensen 
ingick. Aktörerna som ingick, deras formella roller nedtecknades 
också tillsammans med var episoden utspelade sig lokalmässigt sett, 
vilka artefakter som användes och på vilka sätt dessa var av betydel-
se för det sammanhang som sekvensen utgjorde en del av. De sex 
övergripande områdena, vilka utgjorde fasta inslag i elevernas skol-
dagar, är områden som i några fall relaterar direkt till gruppernas 
faktiska scheman d.v.s. samlingen, fruktstund/lunch och rast/egen 
sysselsättning. En-till-en undervisning, gruppgemensam undervisning 
och transitioner är däremot samlingsbegrepp för en mängd olika ak-
tiviteter som genomfördes inom ramen för de ämnesområden som 
ingår i träningsskolan och de varierande typer av mellanrum som 
uppstod mellan mer formella aktiviteter.  

Det antal sekvenser som katalogiserades till respektive område 
fördelade sig enligt följande i förhållande till de fem klasserna: 
 
Område 

     Klass 

Klass 

A 

Klass B Klass C Klass 

D 

Klass E  Totalt 

antal  

Samling 5 6 5 3 3 22 

Gruppgemensam 

undervisning  

17 9 6 3 4  39 

En-till-en  

undervisning  

6 6 2 5 2 21 

Fruktstund/lunch 1 8 9 8 3  29 

Rast/E.s  6 5 10 3 3 27 

Transitioner 3 5 8 3 6 25 

Summa 38 39 40 25 21 163 

 
Tabell 4: Sekvensernas antal och fördelning i de sex områdena 
 
De loggar som skapades till respektive klass gav en övergripande 
beskrivning av varje enskild sekvens och utgjorde grunden för det 
vidare analysarbetet.  



 

  97 

Även om dataunderlaget genererats från fem olika skolklasser 
har studien inte som syfte att jämföra dessa – snarare har syftet 
med att välja fem skolklasser varit att få fram en variation, en för-
väntad bredd och ett förväntat djup och en större detaljrikedom i 
dataunderlaget, trots att klasserna till sin organisation och utform-
ning var mycket lika.   

De beskrivningar som gjordes i klassloggarna har fungerat som 
ett viktigt fundament i analyserna som gjorts. Analyserna har gått 
från att vara av deskriptiv och översiktlig karaktär till att bli mer 
och mer mikroanalytiskt orienterade. Det har inneburit att de inle-
dande deskriptiva analyserna som ledde fram till att de sex över-
gripande områdena definierades tillsammans med systematiska och 
repetitiva genomgångar av videomaterialet i sin helhet har genere-
rat utgångspunkter för urvalet av de sekvenser som analyserats på 
ett mer mikroinriktat sätt. 

Det innehåll som de sex områdena karaktäriseras av, tillsam-
mans med en mer deskriptivt inriktad analys av den pedagogiska 
praktikens aktörer utgör avhandlingens första resultatkapitel  
”Den pedagogiska praktikens arena och aktörer”.  

   
Urval av sekvenser för mikroanalys 
Urvalet av sekvenser som analyserats på ett mer mikroskopiskt sätt 
har utgått från några kriterier. Ett första grundläggande kriterium 
har varit ljud- och bildkvaliteten var tillfredställande så att det gick 
att ta del av interaktionsförloppet i förhållande till de interaktio-
nella resurser som användes av de aktörer som medverkade. De 
krav som ställdes på att ljud och bild kvaliteten skulle vara accep-
tabel innebar att några enstaka episoder som spelats in utomhus 
valdes bort p.g.a. bristfällig ljudkvalitet. Mot bakgrund av den ka-
talogisering som gjorts av sekvenserna (jfr figur 5) blev urvalet av 
sekvenser som valdes ut för mikroanalys följande: 
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• 3 st sekvenser från Samlingar 
• 5 st sekvenser från Gruppgemensam undervisning27  
• 3 st sekvenser från En-till-en undervisning  
• 3 st sekvenser från Fruktund/Lunch  
• 2 st sekvenser från Raster/Egen sysselsättning  
• 3 st sekvenser från Transitioner  
 

I förhållande till de fem klasserna har följande antal sekvenser som 
mikroanalyserats hämtats från respektive klass:  
 

• Klass A (3 st sekvenser) 
• Klass B (2 st sekvens) 
• Klass C (7 st sekvenser) 
• Klass D (4 st sekvenser) 
• Klass E (4 st sekvenser) 

 
I urvalet har dock inte balans eller jämvikt i fördelningen av se-
kvenser från de olika klasserna eftersträvats, utan utgångspunkten 
har varit hur interaktionen gestaltat sig, i förhållande till studiens 
syfte och problemställningar. Genom den abduktiva hållning som 
genomsyrat det analytiska arbetet har urvalskriterierna växt fram 
succesivt genom analysprocessen. Det har inneburit att några se-
kvenser som ursprungligen valdes ut för djupare analys genom en 
mer noggrann transkription har valts bort till förmån för andra se-
kvenser. Det har gjorts med utgångspunkt i att antingen funnits en 
annan sekvens som på ett bättre och tydligare sätt speglade det 
mönster i interaktionen som transkriptionen syftade till att visa el-
ler för att studiens övergripande frågeställningar succesivt ändrat 
karaktär vilket gjort att vissa sekvenser som ansågs intressanta in-
ledningsvis valts bort då de inte längre motsvarat de krav som mer 
preciserade frågeställningar fört med sig.  

 
                                                   
27 I en av dessa sekvenser ingår det elever från både klass C och klass E. Sekvensen har räknats både i 
förhållande till klass C och Klass E i sammanställningen. Sammantaget blir antalet sekvenser som 
valts för mikroanaklys 20 st. räknat utifrån klasserna, medan det i avhandlingen görs analyser av 19 
sekvenser. En sekvens som analyseras är således gemensam för klasserna C och E.  
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Att hitta mönster i interaktionen på aktörsnivå 
I alla sammanhang där människor möts används mer eller mindre 
komplexa metoder för att göra interaktionen möjlig, hanterbar och 
förståelig för de aktörer som är involverade. I många situationer i 
vardagen finns det på förhand definierade, ofta underförstådda, 
regler och förväntningar om hur interaktion skall gå till. I etnome-
todologiskt inriktade analyser blir därför de metoder som männi-
skor använder sig av för att göra det möjligt att interagera med 
andra analysernas huvudsakliga fokus. Även Goffman (1966) be-
tonar betydelsen av mer mikroinriktade studier av interaktion mel-
lan människor för att få kunskap om hur interaktionens aktörer 
konstruerar den kontext som studeras. All interaktion organiseras 
enligt vad Goffman (Ibid.) kallar interaktionell ordning. Det inne-
bär att det i alla situationer som inbegriper interaktion mellan 
människor finns specifika regler för hur den sociala interaktionen 
skall organiseras. En central utgångspunkt i Goffmans resonemang 
(1966), vilket jag tagit fasta på i föreliggande studie, är att den so-
ciala ordningen inte kan studeras som en produkt av faktorer i 
omgivningen utan måste betraktas som något som produceras i in-
teraktion mellan människor.  

I analysproceduren har mina utgångspunkter i etnometodologin 
(Drew & Heritage, 1992) och Goffmans teorier om interaktionella 
ordningar (1966) inneburit att jag inte utgått från några på för-
hand bestämda kategorier eller teman i mikroanalyserna. Analysen 
har istället utgått från det öppna förhållningssätt som används 
inom den etnometodologiska traditionens tillvägagångssätt vid 
analys av videodata. Analyserna grundar sig på genomgångar av 
den totala datamängden i form av fältanteckningar och videoob-
servationer. De sekvenser som valdes ut för mikroanalys, har tran-
skriberats28 med inspiration från en konversationsanalytisk tradi-
tion (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974; Ochs, 1979). Arbetssättet 
inom samtalsanalys eller konversationsanalys (CA) kan beskrivas 
som att systematiska analyser görs av samtal med syftet att förstå 
hur deltagare interagerar med varandra och hur samtalet organise-
ras i samtalsturer. Konversationsanalysen är en gren inom etnome-
                                                   
28 Transkriptionerna har gjorts med stöd av transkriberingsprogrammet INQSCRIBE 
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todologin som utvecklades av Sacks, Schegloff och Jefferson 
(1974). Jag är väl medveten om att den renodlade samtalsanalysen 
innebär ett särskilt analytiskt förfarande gällande transkription och 
analys som brukar beskrivas som en strikt induktiv strategi. Mitt 
eget förhållningssätt har snarare präglats av en pendling mellan de-
taljer och övergripande skeenden i sekvenserna och av en pendling 
i abduktiv anda mellan dataunderlaget och teoriska antaganden. 
Den totala datamängden har därför bearbetats i flera olika om-
gångar vilket lett fram till att nya teman kunnat identifieras i mate-
rialet. Det har inneburit att sekvenser gåtts igenom vid olika tid-
punkter i forskningsprocessen.  

Inom forskning med ett interaktionellt intresse är öppenhet i den 
inledande databearbetningen en central utgångspunkt och på för-
hand bestämda kategorier används inte utan de fenomen som visar 
sig genom deltagarnas interaktion med varandra blir vägledande 
för tematiseringen (Schegloff, 1996). 

Inom mer renodlade samtalsanalytiska studier tas det inte någon 
hänsyn till andra yttre faktorer vid analyserna, utan det är samtalet 
och interaktionen i sig som utgör det empiriska underlaget där ana-
lyserna syftar till att söka mönster, återkommande drag och struk-
turer. Utgångspunkten är att aktörerna i sin interaktion med var-
andra orienterar sig mot en gemensam ordning (jfr Goffman, 1983; 
Sacks Schegloff & Jefferson 1974).  

Orienteringen mot en gemensam förståelse, intersubjektivitet, 
och social ordning visar sig genom att aktörerna använder sig av 
olika strategier för att turtagningen i interaktionen ska fungera ut-
ifrån de förväntningar som finns knutna till sammanhanget. Regler 
för turtagning, hur så kallad överlappning går till och hur repara-
tioner och korrektioner används i interaktionen utgör ett centralt 
fokus inom samtalsanalysen. Hur turtagande är organiserat i inter-
aktion och vilka resurser som deltagarna använder sig av för att få 
turtagningen att fungera så bra som möjligt och skapa social ord-
ning och en gemensam förståelse utgör alltså en central utgångs-
punkt inom samtalsanalysen (Norrby, 1996).  

Liknande utgångspunkter finns i Interaction rituals (Goffman, 
1983) som för fram analytiska utgångspunkter för att studera inte-
raktionell ordning och interaktionsritualer. Turtagning innebär kon-
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kret sätt att en deltagare i taget talar och vid byte till en ny talare 
handlar det i allmänhet om att någon sorts respons ges i förhållande 
till det som sagts i föregående tur, vilket kräver engagemang och 
uppmärksamhet från deltagarna. När turtagningen inte fungerar ut-
ifrån de förväntningar som finns i sammanhanget använder sig aktö-
rerna t.ex. av reparationer och korrektioner för att få turtagningen 
och samtalet att flyta på utan avbrott. Enligt Sacks, Schegloff och 
Jefferson (1974) kan en reparation förstås som ett yttrande som syf-
tar till att reparera en initiering som inte fungerat d.v.s. inte förståtts 
av någon av de andra aktörerna.  Inom samtalsanalytisk forskning 
brukar fyra olika typer av reparationer benämnas: självinitierad 
självreparation, annaninitierad självreparation, självinitierad annan-
reparation och annaninitierad annanreparation.  

Den gren av den samtalsanalytiska forskningen som Goodwin 
och Goodwin (2004) genomfört forskning inom har ett större fo-
kus och en större öppenhet för andra handlingar än talat språk i 
analyserna. En av det samtalsanalytiska fältets utgångspunkter är 
att verbala handlingar tillsammans med icke-verbala handlingar är 
centrala för hur vardagslivet i sociala praktiker konstrueras.  

Arbetet med att transkribera de sekvenser som valts ut för mik-
roanalys, i föreliggande studie,  har inneburit ett omfattande och 
tidskrävande arbete. Inte minst har transkripten blivit föremål för 
egen reflektion över att göra skriftliga representationer av videoda-
ta. Olika modeller för att göra representationer av dataunderlaget 
har prövats t.ex. genom att transkripten kombinerats med bilder i 
form av s.k. framegrabs från videosekvenserna som sedan bearbe-
tats med stöd av bildbehandlingsprogram för att inte röja eleverna 
och teamens identiteter. Det visade sig dock att bildrepresentatio-
nerna fick en marginell betydelse när analyserna skulle redovisas 
och det slutgiltiga valet föll på att enbart använda representationer 
av dataunderlaget i skriftlig form. Det blev därför viktigt att ut-
veckla ett system för hur sekvenserna som valts ut för mikroanalys 
skulle transkriberas och redovisas.  

Jag tog inledningsvis fasta på Ochs (1979) utgångspunkt i att 
transkriptionsnyckeln bör anpassas till studiens frågeställningar och 
fokus. Eftersom flertalet av de elever som ingår i studien kommuni-
cerar genom andra uttrycksmedel än med talat språk har transkrip-
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tionerna gjorts i förhållande till att de ska utgöra representationer av 
interaktion som byggs upp genom användande av andra interaktio-
nella resurser än talat språk. Videomaterialet har i analysprocessen 
transkriberats med olika former av systematik, noggrannhet och no-
tationer beroende på karaktären av analysen, de inledande analyser-
na var mer deskriptiva medan de avslutande blev mer och mer detal-
jerade. I analyserna av videomaterialet har jag i första hand sökt ef-
ter mönster som uppstår i interaktionen när deltagarna interagerar 
med varandra och vilka möjligheter till deltagande och vilka erbju-
danden om deltagande som visar sig i interaktionen. De intentioner 
som deltagarna har, deras bakomliggande motiv och deras upplevel-
se av interaktionen gör jag däremot inga anspråk på att kunna uttala 
mig om då jag som nämnts tidigare valt att fokusera på den interak-
tiva aspekten av delaktighetsbegreppet. 

 Det abduktiva förhållningssätt som jag antagit har inneburit att 
de olika sekvenserna från dataunderlaget som valts ut för en mer 
systematisk analys har gåtts igenom vid flera olika tillfällen. I den-
na process har transkriptionerna blivit mer och mer detaljerade och 
nya aspekter av vad deltagarna orienterar sig mot i sin interaktion 
har iakttagits, vilket också inneburit att nya teman vuxit fram och 
utvecklats ur materialet. Betraktat utifrån den tematisering som 
gjorts i förhållande till videomaterialet har huvudsakligen sekven-
ser av typisk karaktär använts för att karaktärisera deltagandets 
kontextuella villkor, analyser som i första hand redovisas inom 
ramen för det första och introducerande resultatkapitlet (kapitel 
sex). I takt med att transkriptioner gjorts utifrån de episoder som 
valts ut för mer detaljerade analyser har det uppstått ett behov av 
att även beskriva och benämna användandet av andra interaktio-
nella resurser än tal på ett mer systematiskt och ordnat sätt.  

Transkriptionerna har därför till stor del försökt beskriva an-
vändandet av kroppen som en interaktionell resurs i interaktionen. 
Gester, blickar och signaler från framförallt elevernas sida, men 
även från teammedlemmarna, har fokuserats i transkripten och har 
beskrivits som icke-verbala handlingar utifrån den transkriptions-
nyckel som använts d.v.s. som ((ord)).  

Jag har i samband med bearbetningen utgått från Ochs (1979) 
anvisningar och jag har låtit studiens syfte vara vägledande för de-
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taljrikedomen i transkriptionerna. Några av de vanligaste notatio-
nerna har använts vid de tillfällen då det varit av särskilt betydelse 
i de transkriberade episoderna (Jefferson, 2004): 
 
ord Understrykning markerar att stavelsen är betonad 
: Markerar en förlängning av det föregående ljudet 
ORD Versaler markerar högre volym än omgivande tal 
°ord° Markerar lägre volym än omgivande tal 
*ord* Yttras med skratt i rösten 
(ord) Markerar att tolkningen av vad som sagts är osäker 
< ord> uttalas i högre tempo 
>ord< uttalas i lägre tempo  
((ord)) Beskrivningar av icke-verbal interaktion 
 
Eftersom de transkriptionsnycklar som finns att tillgå i allmänhet 
har ett uttalat fokus på talat språk uppstod, med tanke på elev-
gruppen som ingår i studien, ett behov av att på ett systematiskt 
sätt kunna transkribera den interaktion som bestod av t.ex. gester, 
kroppshållning/kroppsposition, minspel, vokalisering och blickar. 
Det är inte en transkriptionsnyckel av samma karaktär som den 
som Jefferson (2004) utvecklat, utan snarare en precisering av de 
interaktionella resurser som interaktionen byggs upp av (jfr Brodin, 
1991). I transkriberingsarbetet har inga ytterligare konventioner 
tillfogats de samtalsanalytiska (Jefferson, 2004), men eftersom det i 
studien huvudsakligen ingår deltagare som inte använder tal som 
en resurs i interaktion med andra, görs beskrivande texter i anslut-
ning till transkripten. De interaktionella resurser som används i 
klassrumsinteraktionen som studerats kan vara tecken, gester, 
blickar, ljud och tekniska hjälpmedel och inte sällan används dessa 
i kombination med varandra – på samma sätt som teammedlem-
marna som i studien kombinerar talat språk med andra interaktio-
nella resurser. I transkriptionerna skrivs andra interaktionella re-
surser utöver talat språk ut i den löpande texten. I arbetet med 
transkriptionerna har det därför varit en grannlaga uppgift att hitta 
en nivå i transkriptionerna som blir hanterbar både i analysförfa-
randet och i representationerna av dem.  
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Ett särskilt fokus har satt på elevernas användande av gester, 
blick, kroppsposition och vokalisering. På samman sätt som olika 
notationer används för att beskriva hur det tal som transkriberas, 
har jag försökt förhålla mig till användandet av gester, blick, 
kroppsposition och vokalisering på ett liknande sätt och kopplat be-
skrivningar som ger en orientering om hur t.ex. blicken använts som 
en interaktionell resurs genom att en elev t.ex. vänt bort blicken för 
att markera att han eller hon inte är intresserad av att fortsätta in-
teraktionen eller att eleven sökt ögonkontakt med teammedlemmen 
för att visa att han eller hon är intresserad av att interagera.  

Som Geertz (1993) beskriver det, hänger trovärdigheten och till-
förlitligheten i en tät beskrivning samman med hur träffande den är. 
Redan när dataunderlaget samlades in gjordes noteringar om hän-
delser som upplevdes som särskilt intressanta och som har satts i re-
lation till den totala datamängden och gåtts igenom på nytt. Inom 
etnografiskt inspirerad datainsamling är det lätt att inledningsvis 
förundras och förbluffas över alla de nya fenomen som man ställs 
inför i datainsamlingen. Ju längre datainsamlingen pågår desto mer 
bekant blir man som forskare med miljön och fenomenen som in-
ledningsvis förbluffande framstår nu som bekanta och vanligt för-
kommande. De noteringar som gjordes både inledningsvis och av-
slutningsvis har därför utgjort en viktig resurs i analysarbetet och i 
synnerhet för urvalet av sekvenser. Efter en sekvens valts ut för dju-
pare analys har analysförfarandet inletts med att en detaljerad tran-
skription gjorts enligt den analysprocedur som beskrivits ovan 

Analysarbetet har i stora drag följt Schegloffs (1996) rekom-
mendation där det analytiska arbetet delas in i tre nivåer. Den för-
sta nivån utgörs av urvalsproceduren d.v.s. att utifrån den data-
mängd som finns tillgänglig välja ut exempel och beskriva vad som 
pågår i det exempel som valts utifrån vilket tal och vilka handling-
ar som utförs i situationen.  

I nästa nivå av analysen syftar analysen till att relatera deltagar-
nas interaktion till hur deltagarna i interaktion ger uttryck för var-
andra. Schegloff (1996) förordar här att analysen byggs upp med 
hjälp av en bevisprocedur som innebär en demonstration av hur 
deltagarna orienterar sig genom interaktion i den sekvens som valts 
ut för analys, hur de visar intresse för varandras yttranden. I de 
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analyser som bygger på transkriptioner synliggörs denna andra 
nivå av analysen genom att transkriptionerna presenteras tur till 
tur och sedan följs upp av en deskriptiv text där de olika turerna 
förklaras och sätts i relation till varandra. Det andra steget blir 
alltså en analys som fortfarande är deskriptiv till största del, men 
som på ett metodiskt sätt leder läsaren genom det interaktionsför-
lopp som redovisas. Eftersom föreliggande studie har ett uttalat in-
tresse för elevernas och teamens interaktion i klassrummet blir en 
grundläggande utgångspunkt hur de gemensamt konstruerar de tu-
rer som interaktionen byggs upp genom och vilka interaktionella 
resurser som används i turkonstruktionerna. Denna andra del av 
deskriptionen/analysen handlar till stor del om bevisproceduren 
(Schegloff, 1996) som syftar till att visa hur deltagarna i sekvensen 
orienterar sig i förhållande till varandra och varandras användning 
av interaktionella resurser. I fokus är också vilka positioner och 
positionserbjudanden som deltagarna gemensamt konstruerar i 
förhållande till varandra.  

  Den tredje nivån utgörs av en förklaring till och en analys av 
den sekvens som beskrivits. Sammanfattningsvis kan det sägas att 
analyserna haft som övergripande fokus att studera elevernas del-
tagande genom hur tal och andra interaktionella resurser, som till 
exempel kroppen, gester och blickar, används i interaktion mellan 
eleverna och teammedlemmarna (Goodwin, 2006) används och 
vilka betydelser dessa får för elevernas deltagande. I det tredje ste-
get fördjupas analysen och de mönster som framträtt och de kon-
struktioner av elevernas och teamens deltagande som blivit synliga 
relateras till teoretiska perspektiv och tidigare forskning.  

De sammanlagt 20 sekvenser av 163 som valdes ut för en mer 
noggrann transkription och mikroanalys valdes främst ut mot bak-
grund av att de berättar om vilken karaktär deltagande kan få i 
träningsskolan. Utgångspunkten är de förväntningar som finns in-
rymda i specifika situationer och de positioner som aktörerna er-
bjuds i förhållande till hur aktörerna definierar olika situationer. I 
urvalet tog jag särskild hänsyn till sekvenser som kunde relateras 
till centrala aspekter som framkommit ur den övergripande analy-
sen av den pedagogiska praktiken. Dessa kan sammanfattas i två 
huvudsakliga punkter:  
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• De förväntningar av elevernas deltagande som framträd-
de i interaktion 

• Interaktionella tekniker och markörer som användes för 
att positionera eleverna i förhållande till förväntningarna 

 
Genom att utgå från vilka förväntningar på elevernas deltagande 
som framträdde i sekvenserna blev det möjligt att identifiera sju 
övergripande områden:   

 
1. Den uppmärksamma och responsiva eleven 
2. Den upplevande eleven 
3. Den väljande och autonoma eleven  
4. Den utforskande eleven 
5. Den oengagerade eleven 
6. Den omsorgstagande eleven  
7. Den lekande eleven 

 
Dessa utgör huvudstrukturen i kapitel sju ”Elevernas möjligheter 
till deltagande i den pedagogiska praktiken”. I transkriptionerna 
görs ordagranna representationer av de uttalanden som görs med 
talat språk. Utifrån andra interaktionella handlingar så är tran-
skriptionerna beskrivningar av användandet av t.ex. blickorienter-
ing, gester, vokalisering och kroppshållning. De yttranden som 
görs i interaktionen d.v.s. både talat språk och andra interaktionel-
la handlingar, har numrerats i transkripten för att underlätta läs-
ningen av analyserna.   

I kapitlet har avhandlingsstudiens metodologiska och etiska ut-
gångspunkter presenterats tillsammans med tillförlitlighets- och 
trovärdighetsaspekter. I relation till dessa utgångspunkter har da-
taproduktionen och hur dataunderlaget bearbetats och analyserats 
också redovisats. I följande två kapitel ”Den pedagogiska prakti-
kens arena och aktörer” och ”Elevernas möjligheter till deltagande 
i den pedagogiska praktiken” presenteras studiens resultat.  

I det första av resultatkapitlen, kapitel sex, definieras, beskrivs 
och analyseras de kontextuella villkor som den undersökta peda-
gogiska praktikens arena kännetecknas av och fungerar som ett 
ramverk för det andra resultatkapitlet, kapitel sju. Företrädesvis 
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har systematiska analyser gjorts med fokus på den interaktion som 
pågår i de främre regionerna i klassrummet. I analyserna har var-
dagliga och återkommande händelser i undervisningen som sker 
ansikte mot ansikte i de fem grupperna varit i fokus. I kapitlet be-
skrivs inledningsvis den pedagogiska praktikens aktörer, hur klass-
rummen är utformade vilket följs av analyser av de ramar och ruti-
ner som skoldagarna karaktäriseras av samt hur den pedagogiska 
praktiken organiseras. Analyserna i kapitlet är gjorda utifrån ett 
övergripande perspektiv och är inte gjorda med samma detaljrike-
dom som de mer mikroinriktade analyserna i avhandlingens näst-
följande kapitel som behandlar ”Elevernas möjligheter till delta-
gande i den pedagogiska praktiken”. 
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6. DEN PEDAGOGISKA PRAKTIKENS 
ARENA OCH AKTÖRER  

Kontextbegreppet är centralt i avhandlingen och kontext förstås i 
avhandlingen som den institutionella kontexten, vilken utgör ra-
marna för den pedagogiska praktiken, men också skapas i interak-
tion av dess aktörer. Genom att en bred förståelse av kontextbe-
greppet antas i studien, innefattas även aktiviteter, lokaliteter och 
artefakter i analyserna av den interaktion som gemensamt konstru-
eras av deltagarna. Det betyder att det finns institutionella villkor 
för den pedagogiska praktiken där aktörerna som ingår, ständigt är 
med och skapar och återskapar villkoren genom den interaktion 
som pågår mellan aktörerna och t.ex. mellan aktörerna och de ar-
tefakter som finns i klassrummen. Interaktionen inom den pedago-
giska praktiken förstås alltså som något som konstrueras och kan 
därför inte studeras som en isolerad företeelse utan måste förstås, 
tolkas och analyseras utifrån den pedagogiska praktikens kontex-
tuella villkor (Cicourel, 1987; Mehan, 1993; Säljö, 2000).    

Kapitlet bygger på de videodata som samlats in och de fältan-
teckningar som förts i samband med att videoobservationerna 
genomfördes. Resultaten presenteras genom en deskriptiv analys 
som fokuserar på den pedagogiska praktikens kontextuella villkor 
och utgår från tre dimensioner:  

 
1. Den pedagogiska praktikens aktörer,  
2. Klassrummens utformning och  
3. Undervisningens organisering och rutiner.  
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Den pedagogiska praktikens aktörer  
Den pedagogiska praktik som undersökts utgår från tre grupper av 
aktörer: lärare, elevassistenter och elever.  Kopplat till träningssko-
lan som institution finns det även andra aktörer, som t.ex. politi-
ker, tjänstemän, skolchefer, rektorer, vårdnadshavare o.s.v. som 
har inflytande i den undersökta verksamheten, men avhandlingens 
interaktionella intresse och val av klassrummet som huvudsaklig 
arena för datainsamlingen har inneburit att fokus riktas mot aktö-
rerna interagerar med varandra i klassrummet.  

 Som en gemensam term för att beskriva arbetslagen som arbe-
tade i respektive klass har begreppet team valts, vilket grundar sig 
på studiens teoretiska bas i Goffmans dramaturgiska perspektiv 
där teambegreppet används.  När framträdanden genomförs av ”en 
samling individer som samarbetar i framställningen av en rutin” (s. 
75), kallar Goffman (2007) dessa individer ett team. Teamets med-
lemmar är ofta förenade med varandra genom band av inbördes 
beroende och ömsesidig förtrolighet (Goffman, 2007). Teamen 
som tillsammans med eleverna utgör deltagarna i studien bestod av 
27 kvinnor och en man (en mer detaljerad översikt gjordes i före-
gående kapitel, se Tabell nr 1).   

Teammedlemmarna hade varierande funktioner, anställningsfor-
mer och arbetstider. Tillsammans bildade klasslärare och elevassi-
stenter team om fyra – fem personer som var knutna till respektive 
klass. Gemensamt för de fem klasserna var att de hade en personal-
bemanning som innebar att det fanns en teammedlem per elev i 
klasserna. Bemanningen i klasserna med en teammedlem per elev 
innebar att teammedlemmarna oftast tog ansvar för en särskild elev 
under en hel skoldag och att medlemmarna inom teamet sedan byt-
te elev att ansvara för under nästföljande dag. Några undantag 
fanns det dock, dels fanns det en personlig assistent som enbart 
hade ansvar för den elev som hon var knuten till och dels fanns det 
en elevassistent som hade ett särskilt ansvar för en elev eftersom 
hon hade specifik kompetens om elevens sätt att kommunicera. An-
svarstagandet för en elev i taget innebar inte att teammedlemmarna 
inte var tillgängliga för övriga elever under skoldagen, det fanns en 
flexibilitet och hjälpsamhet mellan medlemmarna i teamen. Sättet 
att organisera arbetet blev dock tydligt i formella situationer som 
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samling, i en-till-en arbete, i samband med lunch och fruktstund 
men också i samband med på- och avklädning, toalettbesök och 
transitioner mellan olika lokaler och olika mobila hjälpmedel, då 
höll teamen ganska strikt på den ansvarsfördelning som gjorts.   

 
Lärarna  
De inom teamen som hade funktionen som klasslärare och ämnes-
lärare hade lärartjänster med ca 33-35 timmars arbetsplatsförlagd 
arbetstid, vilken bestod av ca 20-25 timmars undervisningstid, ut-
ifrån att de arbetade heltid. Klasslärarna som ingick i studien hade 
utbildning för arbete i förskolan eller i fritidshemmet som grund-
utbildning och därtill en påbyggnad till specialpedagog eller speci-
allärare eller en pågående specialpedagogutbildning.  Klasslärarna 
hade varierande erfarenhet av undervisning inom träningsskolan, 
några hade arbetat inom verksamheten mer än 20 år och någon 
bara under några år, dock med tidigare erfarenhet från arbete inom 
förskolan eller inom fritidshem. De tre ämneslärarna hade utbild-
ning i musik respektive idrott och undervisade inom ämnesområ-
dena estetiskt verksamhet och motorik.   

I verksamheten var det tydligt uttalat att det var klasslärarna 
som hade det övergripande pedagogiska ansvaret och var den i re-
spektive klass som ledde och i varierande utsträckning fördelade 
arbetet inom teamet. I vissa av klasserna var denna indelning mer 
tydlig och klassläraren instruerade elevassistenterna under flera till-
fällen per dag, medan arbetet i andra klasser inte krävde instruk-
tioner från klassläraren på samma sätt. I samlingar och i gruppge-
mensamma undervisningssituationer var det klassläraren som ledde 
de olika aktiviteterna. I andra situationer som fruktstund, lunch, 
en-till-en arbete, raster, toalettbesök gjordes ingen större skillnad 
mellan klasslärare och elevassistenter och arbetsuppgifterna som de 
situationerna medförde utfördes på ett liknande sätt av både klass-
lärare och elevassistenter. I teamen fanns det alltså i vissa situatio-
ner med en tydligt uttalad hierarki medan det i andra situationer är 
svårare att urskilja några hierarkiska förhållanden mellan yrkeska-
tegorierna inom teamen.  

Läraren var den som i allmänhet hade de formella kontakterna 
med vårdnadshavarna och andra professionella som ingick i ele-
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vernas nätverk som t.ex. personal från Barn och Ungdomshabilite-
ringen. Läraren var den som, i egenskap just av att vara lärare, 
hade det övergripande pedagogiska ansvaret för eleverna och var 
den som förväntades planera och utvärdera elevernas undervisning. 
Genomförandet av undervisningen, särskilt den som utfördes i en-
till-en konstellation var till viss del ett gemensamt ansvar mellan 
läraren och övriga medlemmar i teamet eftersom även elevassisten-
terna genomförde en-till-en undervisning dagligen med den elev 
som de för stunden hade ansvar för. Teamen hade gemensam pla-
neringstid ca 1 timme per vecka. 

I teamen fanns i och med den ledande roll som klassläraren till-
delats genom sitt mer övergripande ansvar för planering, genomfö-
rande och utvärdering av undervisningen en hierarki som fram-
trädde med tydlighet i teamen. För att exemplifiera det hierarkiska 
förhållandet mellan klasslärarna och elevassistent på ett konkret 
och interaktionellt plan har en episod som innehåller en undervis-
ningssituation som läraren leder valts ut som en representation.  

 
Hierarkier inom teamet 
Episoden är hämtad från en aktivitet i klassrummet där läraren 
kastar boll med två av eleverna. Bredvid eleverna, som sitter i sina 
rullstolar, sitter två elevassistenter på knä. Elevassistenterna funge-
rar som ett stöd till ”sin” elev och läraren och arbetar i episoden 
främst med att positionera eleverna så att de är mottagliga för den 
interaktion som läraren vill att de skall involveras i d.v.s att skapa 
ett gemensamt uppmärksamhetsfokus (Bruner, 1983). Under akti-
viteten har den ena elevassistenten med stöd av olika interaktionel-
la resurser försökt få den elev som hon sitter bredvid att använda 
sin vänstra hand i större utsträckning, dels genom verbala uppma-
ningar och dels genom att ta tag i elevens vänstra arm och försöka 
få eleven att försöka fånga bollen med sin vänstra hand istället för 
med den högra. Läraren har i aktiviteten inte gjort några försök att 
få eleven att använda båda sina armar, utav ger intryck av att sätta 
fokus på turtagningen i aktiviteten. Läraren bryter efter ca 4 minu-
ter in och ”tillrättavisar” elevassistenten med låg röst.  
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1. [04:12] Läraren: °hon har svårt med den° ((pekar i riktning mot 
elevens vänstra hand)) 
2. [04:13] Elevassistenten: °ja° ((vänder blicken nedåt)) 
 
Läraren (rad 1) ger elevassistenten en regivink (Goffman, 2007) då 
elevassistentens upprepade ansträngningar att försöka få eleven att 
använda vänsterhanden inte stämmer överens med den definition 
som läraren gjort av situationen. Klasslärarens interaktion med ele-
verna i aktiviteten har inte något observerbart fokus på att öva ele-
vernas motorik, utan har ett fokus som är inriktat på att öva turtag-
ning. Den motoriska träningen som aktiviteten ger är snarare något 
som uppstår genom turtagningen. Lärarens regivink gör att elevassi-
stenten under resterande tid som aktiviteten pågår inte gör några ob-
serverbara försök att få eleven att använda vänster arm/hand.  

Som formell ledare av teamet får läraren ibland ge övriga team-
medlemmar regi och inom teamen finns en tydlig hierarki mellan 
respektive yrkesgrupp. Enligt Goffman (2007) ges regivinkarna i 
allmänhet i de bakre regionerna för att inte sammanhållningen 
inom teamet skall kunna ifrågasättas av publiken. I sekvensen ovan 
sker det i den främre regionen, även om läraren sänker rösten och 
pekar i riktning mot elevens hand för att orientera elevassistenten 
om vad hennes utsaga handlar om. En aspekt som skall vägas in i 
sammanhanget är den skillnad som finns i formell utbildningsnivå 
då i allmänhet läraren i träningsskolan har en lärarutbildning som 
sedan byggts på med en påbyggnadsutbildning medan elevassisten-
terna i allmänhet består av barnskötare alt. undersköterskor alt. 
outbildade. Det omvända förhållandet med att elevassistenter ger 
läraren regivinkar på ett lika konkret plan är inte alls förekom-
mande i dataunderlaget.  

Som formell ledare av teamet får alltså läraren ibland ge övriga 
teammedlemmar regi för att interaktionen skall fortgå enligt den 
definition som läraren gjort. Enligt Goffman (2007) ges regivinkar 
i allmänhet i de bakre regionerna för att inte sammanhållningen 
inom teamet skall kunna ifrågasättas av publiken. I materialet finns 
det flera exempel där regin ges i den främre regionen. Utbildnings-
aspekten och den formella ansvarsfördelningen, där läraren har ett 
formellt större pedagogiska ansvar, bidrar förmodligen till varför 
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läraren kan ge regivinkar till elevassistenterna under pågående un-
dervisning i den främre regionen eller i den bakre regionen (Goff-
man, 2007) t.ex. i samband med att teamet har gemensam plane-
ring.  Olika individers försök att styra interaktionsförlopp i en viss 
riktning kan också tolkas med stöd av begreppet give expressions 
(Goffman, 2007), vilket relaterar till de interaktionella uttryck 
(både verbala och icke-verbala) som läraren i episoden ovan an-
vänder för att försöka styra interaktionsförloppet i den riktning 
som stämmer överens med lärarens definition av situationen. 
Sammanfattningsvis och på ett övergripande plan framträder i hu-
vudsak tre utgångspunkter för klasslärarens arbete:  

 
• Klassläraren som pedagogisk ledare med ett övergripande an-

svar för klassens pedagogiska verksamhet. I uppdraget ryms 
att ta ett övergripande ansvar för planering, genomförande och 
utvärdering av klassens arbete och tillhörande frågor som är 
relaterade till t.ex. att upprätta individuella utvecklingsplaner 
dokumentera och bedöma elevernas lärande och utveckling. 
Klassläraren ansvarar också för att ha kontinuerlig kontakt 
med vårdnadshavarna, vilket skedde dagligen med de flesta 
vårdnadshavarna samt att ha kontakt med andra yrkeskatego-
rier i det professionella nätverk som fanns knutet till respektive 
elev.  

 
• Klassläraren som ledare av teamet och som handledare. Som 

en konsekvens av klasslärarens stipulerade större ansvar i 
verksamheten och den hierarki som finns inrymd i teamen 
fungerade klassläraren som formell ledare i teamen och som 
handledare och diskussionspartner för elevassistenterna. 
Handledningen kunde ta sig uttryck dels i kortare uppmunt-
rande eller korrigerande kommentarer i det dagliga arbetet och 
dels genom att klassläraren instruerade elevassistenterna om 
hur en aktivitet skulle genomföras etc. Det är dock viktigt att 
framhålla att handledningen inte var schemalagd och att det 
inte i någon av skolorna fanns tid avsatt för handledning och 
undervisningsrelaterade diskussioner utöver den timme i veck-
an som teamen hade planering.  
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• Klassläraren som omsorgsgivare i aktiviteter som t.ex. transi-
tioner mellan olika aktiviteter i och utanför klassrummet; toa-
lettbesök; måltider. I dessa aktiviteter var klasslärarens roll lik-
ställd elevassistenternas och det fanns inga större skillnader i 
hur respektive yrkeskategori fungerade som omsorgsgivare.  

 
Elevassistenterna 
Elevassistenterna, sammanlagt 20 st., arbetade under olika förhål-
landen, några arbetade 75 % vilket innebar att de arbetade under 
skoltid, medan de som arbetade 100 % arbetade i både skolan och 
på fritidshemmen29 som fanns på respektive skola. Någon enstaka 
av elevassistenterna var så kallad personlig assistent vilket innebar 
att hon inledde sina arbetsdagar hemma hos eleven, följde med ele-
ven till skolan, var med eleven under skoldagen och att hon efter 
skolan följde med eleven hem. Gruppen av elevassistenter hade 
mycket varierande erfarenhet, några hade mer än 20 års erfarenhet 
av arbete inom förskola och träningsskola, medan några hade 
mycket kort erfarenhet och endast hade arbetat som elevassistenter 
under några månader.  

Utbildningsmässigt fanns det en stor variation, inom gruppen 
elevassistenter fanns barnskötare, undersköterskor, assistentutbil-
dade (genom folkhögskola) och en elevassistent med socionomut-
bildning. I gruppen fanns också, beroende på vilka elever som de 
arbetade med, elevassistenter som genomgått ett stort antal kompe-
tensutvecklande kurser i förhållande till exempelvis en särskild 
funktionsnedsättning. I de fem klasserna hade elevassistenterna 
dels ett uppdrag som innebar att de arbetade både i förhållande till 
eleverna och i förhållande till läraren. I förhållande till eleverna 
hade elevassistenterna en roll där de lyfte, bar, lekte, skojade, trös-
tade, gav mat, hjälpte till vid toalettbesök, gav medicin etc., d.v.s. 
uppgifter som kan benämnas som omsorgsorienterade. Samtidigt 
hade elevassistenten också mer undervisningsinriktade uppgifter 
framförallt under de lektioner där klasserna arbetade i en-till-en 
konstellationer. Vid dessa lektioner genomförde elevassistenterna 
undervisningsuppgifter på egen hand utan att läraren var med.  
                                                   
29 Båda skolornas fritidshemsverksamheter var verksamheter som endast riktade sig mot eleverna 
från grundsärskolan och träningsskolan. 
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Ofta var elevassistenten en självklar deltagare i situationer där 
eleverna av olika anledning inte själva kunde delta t.ex. vid sånger 
och ramsor där teammedlemmar under lärarens ledning sjöng eller 
läste upp ramsor.  Detta tog sig uttryck i att samtliga teammed-
lemmar sjöng med och gjorde de tecken eller rörelser som det fanns 
inslag av i sången eller ramsan. Vid en aktivitet som rullstolsdans 
var det teammedlemmarna som förde fram eleverna i deras rullsto-
lar enligt en på förhand bestämd koreografi.  

Något som var specifikt för elevassistenterna var just deras arbe-
te med positionera eleverna i förhållande till de definitioner som 
fanns av verksamhetens olika aktiviteter. I de situationer där ele-
verna undervisades i grupp var det vanligt att elevassistenten fun-
gerade som ett filter mellan läraren och eleven, men också omvänt 
d.v.s. som ett filter mellan eleven och läraren. Ibland fungerade 
också elevassistenten som en förstärkare mellan läraren och eleven 
och eleven och läraren. Det huvudsakliga syftet med detta arbete 
var positionera eleven i förhållande till de förväntningar som fanns 
på elevens deltagande i den aktuella situationen. Det positionering-
sarbete som elevassistenterna utför handlar på ett interaktionellt 
plan om att styra interaktionsförloppet, s.k. intrycksstyrning 
(Goffman, 2007), i den riktning som stämmer överens med lära-
rens definition av situationen – i sitt arbete med intrycksstyrning 
måste således elevassistenten både förhålla sig till lärarens defini-
tion av situationen och arbeta för att styra interaktionsförloppet i 
samma riktning. Som ett exempel på det interaktionellt komplexa 
positioneringsarbete som elevassistenterna utförde har en episod 
från en musiklektion valts ut som en representation.  
 
Positioneringsarbete och intrycksstyrning 
I musiklektionen deltog två av klassens elever, övriga två elever var 
sjuka den aktuella dagen. Med på lektionen fanns en musiklärare 
(ML) och två elevassistenter (A1 & A2). Eleverna satt i sina rull-
stolar och elevassistenterna satt bredvid eleverna och tillsammans 
bildade de en halvcirkel framför musikläraren som satt på en stol. I 
knät hade musikläraren en akustisk gitarr. Elevassistenterna satt 
tätt intill den elev som de hade i uppgift att assistera under lektio-
nen. Lektionen inleddes med att de gemensamt sjöng en sång som 
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innefattade att eleverna skulle klappa händerna. En av eleverna 
(E1) sjöng med och klappade, medan den andra eleven (E2), som 
inte i någon större utsträckning använde talat språk, inte gjorde 
några observerbara försök att klappa med i sången. Eleven (E2) 
hade placerat sin ena hand i munnen. Den av elevassistenterna (A1) 
som satt tillsammans med E1 sjöng med och klappade. När sången 
var slut ställde musikläraren några frågor till E2 som svarade kort 
och sedan inleddes en ny sång som också hade som tema att ele-
verna skulle vara aktiva genom att klappa händerna, knäppa med 
fingrarna och stampa med fötterna.  
 

1.  [00:19] ML: är vi varma i händerna? 
2. [00:20] E2: °mm° ((har högra handen i munnen) 
3. [00:21] ML: ska vi klappa lite till? Mm? 
4. [00:22] E2: °mm° ((A2 tar tag i E2:s högra hand och för-

söker försiktigt ta ut tummen från munnen, men lyckas 
inte)) 

5. [00:23] ML: °mm° ((tar ett ackord på gitarren)) 
6. [00:27] ML: ((börjar sjunga)) Jag har händer två som kan 

klappa så 
7. [00:30] A2: ((tar återigen tag i E2:s högra hand som är i 

munnen och drar i den utan att E2 flyttar handen från 
munnen)) 

8. [00:35] ML: Får vi se om du kan klappa? ((riktar sig mot E2)) 
9. [00:35] A2: ((tar tag i E2:s högra hand och drar i den)) 
10. [00:37] E2: nej 
11. [00:38] ML: jo, kom igen 
12. [00:39] A2: ((sträcker sin högra hand mot E2, för att er-

bjuda E2 att klappa med den andra handen)) klappa på 
min hand det kan du väl göra? 

13. [00:42] ML: Jag får se 
14. [00:44] E2: ((tar ut högra handen från munnen och knäp-

per med fingrarna)) 
15. [00:45]ML: Ja du kan knäppa, med du ska klappa med 

bägge händerna ((klappar med bägge sina händer och ac-
kompanjeras av A2 som gör detsamma)) 

16. [00:47] E2: ((klappar på låret med sin högra hand)) 
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Inledningsvis i musiklektionen (rad 1) blir det tydligt att musiklära-
ren har som intention att bjuda in eleverna till dialog i lektionen. 
En utav eleverna (E2) svarar mm30 (rad 2) och läraren ställer ytter-
ligare en fråga (rad 3) som eleven (E2) ger ett positivt svar på (rad 
4). I sången som inleds av musikläraren (rad 6) finns det en explicit 
förväntan om att deltagarna skall klappa händerna. När eleven 
(E2) inte klappar med i melodin inleder (rad 7 & 9) elevassistenten 
(A2) en form av icke-verbalt korrigeringsarbete (Melander & Sahl-
ström, 2010) vilket fungerar som en uppmaning till eleven om att 
klappa händerna och som syftar till att undvika avbrott i utifrån de 
konventioner om deltagande som finns i melodin. När den initie-
ring som gjorts av musikläraren genom sångtexten inte resulterar i 
att eleven (E2) klappar händerna och inte heller de korrektionsför-
sök som gjorts av A2 fått eleven (E2) att klappa med händerna 
stannar musikläraren upp (rad 8) och ställer en direkt fråga till E2. 
A2 fortsätter sitt korrektionsarbete (rad 9). Eleven responderar ne-
gativt (rad 10) på den initierade frågan och musikläraren gör ett 
nytt försök (reparation) (rad 11) att få E2 att klappa och A2 gör 
också en reparation (rad 12) och uppmanar E2 att klappa på hen-
nes hand. E2:s respons uteblir och musikläraren gör en ny repara-
tion (rad 13). Elevens respons (rad 14) blir att knäppa med fing-
rarna vilket evalueras av musikläraren (rad 15) som bekräftar E2:s 
förmåga att knäppa med fingrarna, men som också poängterar att 
det inte var att knäppa med fingrarna som förväntades, utan att 
klappa med händerna, vilket musikläraren och elevassistenten 
gemensamt förevisar genom att klappa i händerna (rad 15). E2 föl-
jer upp evalueringen från musikläraren genom att klappa sig själv 
på benet (rad 16).  

I episoden uppstår interaktionella missförstånd som musikläraren 
och elevassistenten försöker kringgå genom att använda sig av olika 
resurser så att de och eleven skall förstå varandra. Musikläraren vi-
sar genom de frågor som ställs till eleven att hon förväntar sig av 
                                                   
30 Inom CA (Norrby, 1996 s. 136) benämns denna typ av respons som ”minimal respons”, liknande 
småord kan även vara uppbackningar. I det här fallet är ”mm” svaret på en fråga och bör därför 
utifrån ett samtalsanalytiskt perspektiv betraktas som en minimal respons. I det här sammanhanget 
så utgör yttrandet från E2 inte en minimal respons med tanke på att eleven i episoden använder talat 
språk i liten utsträckning i det insamlade materialet och i allmänhet uttrycker sig med 2-3 ord i varje 
mening.  
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eleven att hon skall delta i musiklektionen genom att vara upp-
märksam och aktiv och förhålla sig receptiv till de uppmaningar om 
deltagande som ges. Elevassistenten orienterar sig också mot att ele-
ven skall delta i de olika moment som musiklektionen erbjuder och 
använder sig då av olika interaktionella resurser för att orientera 
eleven mot det deltagande som det finns en förväntan om.  

Elevens kroppsliga position med tummen i munnen är det som in-
ledningsvis vållar bekymmer för elevassistenten som sitter nära ele-
ven och hon gör flera försiktiga försök att få eleven att ta ut tum-
men från munnen så att det blir möjligt att klappa i händerna. Ut-
över arbetet med att positionera eleven som en aktiv deltagare i de 
olika moment som ingår i musiklektionen sjunger elevassistenten 
med i sångerna och utför även de rörelser som initieras genom 
sångens text. På musiklärarens fråga om eleven kan klappa (rad 8) 
svarar eleven nej (rad 10). Det är dock svårt att avgöra om eleven 
verkligen svarar på frågan som musikläraren ställt eller om elevens 
nej är en respons på elevassistentens arbete med att få eleven att ta 
ut tummen från munnen (rad 9). Slutligen tar eleven själv ut tum-
men från munnen och knäpper med fingrarna och läraren bemöter 
detta med att bekräfta elevens handling, men poängterar också att 
det var en handklapp som hon förväntade sig utifrån den strof som 
just sjungits i sången. För att förstärka detta ytterligare klappar mu-
sikläraren och elevassistenten och eleven klappar sig själv på benet.   

Det som elevassistenten i huvudsak ägnar sig åt är att positione-
ra eleven som utifrån den förväntan som finns från lärarens sida, 
nämligen att eleven på ett aktivt och responsivt sätt skall delta i ak-
tiviteten (Goodwin & Goodwin, 2004). I samtal brukar talaren 
vara den som ägnar sig åt att positionera övriga deltagare som 
lyssnare, vilket musikläraren också gör, men det huvudsakliga po-
sitioneringsarbetet utförs av elevassistenten. Det innebär att elevas-
sistenten orienterar sig dels i förhållande till musikläraren och det 
positioneringsarbete som hon utför i egenskap av den som leder 
undervisningen och dels i förhållande till eleven som elevassistenten 
försöker positionera som lyssnare till lärarens tal. Elevassistentens 
positioneringsarbete grundar sig förmodligen i elevens brist på en-
gagemang (Janson, 2005) i situationen, där eleven genom att ha 
tummen i munnen inte kan delta på ett observerbart engagerat sätt. 
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Positioneringsarbetet som pågår från teamets sida visar även att si-
tuationen bör betraktas i ljuset av att det rör sig om en vertikal 
(Frønes, 1995) lärandesituation som innebär att eleven måste an-
passa sig till de krav och förväntningar som finns inom ramen för 
den definition som gjorts av situationen inom teamet. 

Episoden utgör även ett exempel på teamens gemensamma strä-
van att få interaktionen att ”flyta” på enligt, de förmodligen impli-
cita, förväntningar om hur interaktion ska fungera i den aktuella 
lektionen. I förhållande till att uppnå denna definition tar elevassi-
stenten ett sort ansvar och fungerar som en interaktionell länk – ett 
filter och en förstärkare – mellan läraren och eleven och vice versa.  
 
Elevassistenternas varierande roll 
Följande episod är av sekventiell karaktär och fångar in tre av rol-
lerna som är knutna till elevassistentens arbete. De tre transkripten 
som episoden delats in i, utspelar sig efter att eleverna ätit sin för-
middagsfika. I väntan på att eleven (E) skall åka till badhuset med 
klassläraren läser han och elevassistenten en bok tillsammans. Bo-
ken de läser är ”Stora hjulboken” (1992) av Tord Nygren. Den 
första transkriberade delen av episoden utgör en representation av 
elevassistentens arbete som undervisare i en en-till-en situation.  
 

1. [00:32.] A: Vem är det som kommer där? 
2.  [00:38.] A: En stor? 
3. [00:39] E: cykel 
4. [00:40] A: Nähä så minsann, titta på bilden, vad är det?  
5. [00:46] A: En stor? 
6. [00:47] E: cykel 
7. [00:48] A: Vad är det som är där?  
8.  [00:49] E: Buss 
9. [00:51] A: Buss ja, det var väl ingen cykel, det är en buss 

som kommer körandes  
 
Elevassistenten ställer frågor till eleven utifrån de bilder som finns i 
boken, frågor som eleven förväntas svara på. Bokläsningen präglas 
huvudsakligen av att det interaktionsmönster som bygger på I-R-
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E31 (Mehan, 1979), då elevassistenten initierar (rad 1, 2, 5, 7), ele-
ven responderar (rad 3, 6, 8) och elevassistenten evaluerar (rad 4, 
9). Det samspel som pågår under resten av den tid som de ägnar sig 
åt boken utgår från samma mönster med I-R-E som utgångspunkt. 
En annan utgångspunkt för interaktionen i situationen är också att 
den präglas av vad som brukar benämnas som QWKA - Questions 
With Known Answers (jfr MacBeth, 2003).   

  Efter ca 8 minuter är boken slut, elevassistenten slår samman 
boken och frågar eleven om de ska läsa en ny bok. Eleven gör då 
vad Norrby (1996) kallar för en topiknominering och leder in sam-
talet på svenska dansband.  
 

1. [08:08] A: <Nu var det slut> 
2. [08:10] A: Ska vi läsa en ny bok? 
3. [08:14] E: °Thorleifs° ((tar ögonkontakt med A))  
4. [08:16] A: Thorleif var hittar du dom? Spelar dom Thor-

leifs på radion? I traktorn ((A pekar på bokens framsida 
där det finns en bild på en traktor)) 

5. [08:19.] E: *eehh*((sägs med skratt i rösten, riktar blick-
en mot A)) 

6. [08:23] A: Det tror jag inte, dom spelar säkert Sven Ing-
vars ((A tittar ner och börjar bläddra i boken igen)) 

7. [08:27] E: *Skärp dig* 
8. [08:28] A: *Skruva ner, skruva ner* 

 
I och med att eleven initierar ett nytt innehåll (topik) i samtalet 
förändras karaktären på samtalet och elevassistenten intar ett mer 
horisontell förhållningssätt till eleven och samtalet dem emellan får 
en mer lekfull karaktär (rad 4, 6, 8), vilket eleven bemöter med ett 
skrattande ljud (rad 5) och ett ”Skärp dig” (rad 7). Samtalet fort-
sätter sedan på ett liknande sätt fram tills dess att klassläraren 
kommer tillbaka till klassrummet från sin rast och meddelar eleven 
att det är dags att åka till badhuset.  
                                                   
31 T.ex. Initering – Respons – Evaluering (I-R-E) som ofta bygger på vad som i forskningen beskrivs 
som QWKA - Questions With Known Answers (jfr MacBeth, 2003). 
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Strax innan klassläraren (L) kommer in i klassrummet har elev-
assistenten rest sig från sin stol och hämtat rullen med hushålls-
papper som står placerad på bordet och rivit av en bit hushålls-
papper som hon håller i handen. Hon sätter sig ner igen och fort-
sätter sitt samtal med eleven.  

 
1.  [09:47] L: E du kommer och du får komma och klä på   

dig nu 
2.  [09:51] A: ja skruva ner, du  
3.  [09:52] E: schhh ((A torkar E runt munnen med hus-

hållspappret som hon håller i handen)) 
4.  [09:53] L: °du får komma och klä på dig°  
5.  [09:56] E: psschht 
6.  [09:57] A: °(ohörbart) försiktig°, vi ska torka här, eh, 

nu ska du åka och bada  
 

Eleven har gjort några spottande ljud som gjort att det kommit sa-
liv på hans haka. Saliven rinner på hans haka och ner på bordet, 
vilket elevassistenten blir uppmärksam på och hämtar en bit hus-
hållspapper. Elevassistenten torkar eleven runt munnen (rad 3) och 
sedan bordet (rad 6).  

Under de ca 10 minuter som episoden utspelar sig blir det tydligt 
att elevassistenterna utifrån ett professionsperspektiv har en roll 
som i praxis innefattar mycket varierande uppgifter. På ett konkret 
plan kan händelseförloppet i episoden beskrivas som att elevassi-
stenten utför arbetsuppgifter som i det första utdraget är av under-
visande karaktär, vilket också blir tydligt i de mönster som interak-
tionen byggs upp kring.  

I det andra utdraget från transkriptet förändras rollen mot att i 
större utsträckning närma sig eleven på ett mer horisontellt sätt, 
där det samtalsämne som eleven initierat fördjupas och används 
som utgångspunkt i samtalet.  

Det tredje utdraget från transkriptionen utgör ett exempel över 
hur elevassistenten samtidigt kan utgöra både en samspelspartner 
som är inriktad på horisontellt samspel med eleven utifrån det sam-
talsämne som eleven initierat, men också som en omvårdnadsgiva-
re som kan torka eleven runt munnen vid behov.  
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Elevassistenternas arbete i klasserna var mångfacetterat och in-
nehöll varierande uppgifter som inkluderade att både mer traditio-
nella omsorgsgivande uppgifter och undervisningsuppgifter, men 
också i uppgifter som syftade till att få interaktionen mellan lära-
ren och eleverna att fungera på ett så smidigt sätt som möjligt. 
Sammanfattningsvis kan elevassistenternas arbete knytas till tre 
olika områden:  

 
• Elevassistenten som omsorgsgivare i situationer som går knyta 

till en särskild aktiveter, t.ex. transitioner (förflyttningar) mel-
lan olika aktiviteter i och utanför klassrummet, toalettbesök 
och vid måltider samt i situationer som kunde knytas till ele-
vernas känsloyttringar och elevassistenten kunde då t.ex. trös-
ta eller uppmuntra eleverna.  

 
• Elevassistenten som undervisare i en-till-en situationer.  
 
• Elevassistenten som ”positionerare” av eleverna. Denna roll 

framträder inom ramen för det arbete som utförs inom teamet 
d.v.s. tillsammans med lärare och/eller andra elevassistenter 
och syftar till att få interaktionen att ”flyta” enligt de (ofta) 
implicita förväntningar som fanns i knuta till olika situationer 
i elevernas vardag. En metafor som kan användas för att be-
skriva elevassistentens roll som ”positionerare” är att de fun-
gerar som både ett ”filter” och som en ”förstärkare” mellan 
eleven och läraren och vice versa. Knutet till arbetet med att 
positionera eleverna finns även begreppet intrycksstyrning som 
innebär det arbetet som utförs i syfte att styra ett interaktions-
förlopp i en särskild riktning.  

 
Eleverna 
I avhandlingen används definitionen ” flera och omfattande funk-
tionsnedsättningar” för att beskriva gruppen av elever med ett samlat 
begrepp. Definitionen innebär att det inom gruppen av elever fanns 
flera olika typer av funktionsnedsättningar som är omfattande och 
som innebär att eleverna hade behov av omsorg från teammedlem-
marna i sin skolvardag. Konkret sett handlar det om att eleverna be-
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höver stöd för att klara av vardagsrutiner som att klä på och av sig, 
att förflytta sig, att gå på toaletten, men också med sysselsättning och 
aktiviteter i vardagen. I omsorgen kunde det också ingå att på ett mer 
medicinskt sätt mäta olika typer av värden (t.ex. blodsocker) och se-
dan ge medicin i förhållande till det. På ett mer abstrakt plan handla-
de omsorgen om att stödja eleverna i deras sätt att kommunicera med 
omvärlden. En central del av den omsorg som eleverna var beroende 
av handlade om att få sitt användande av olika interaktionella resur-
ser och förmågor tolkade och därmed kunna interagera med omgiv-
ningen på ett funktionellt sett.  

Ett grundläggande kriterium för att gå i träningsskola är att ele-
ven ”inte kan tillgodogöra sig undervisningen som ges i grundsär-
skolan” (SFS, 2010:800). Under den tid som datainsamlingen på-
gick i respektive skola fick jag i informella samtal med teammed-
lemmar vetskap om några av elevernas olika medicinska diagnoser, 
jag har dock valt att utelämna dessa av två orsaker. För det första 
utgör de medicinska diagnoserna inte någon utgångspunkt i studi-
en och i förhållande till studiens syfte och frågeställningar så är de, 
inom elevgruppen, förekommande medicinska diagnoserna inte 
viktiga. Den andra orsaken är av etisk karaktär, d.v.s. att några av 
de förekommande medicinska diagnoserna är ovanliga och om des-
sa skulle beskrivas i förhållande till en enskild elev skulle det even-
tuellt bli möjligt för några att identifiera eleven. Mot bakgrund av 
de etiska riktlinjer och principer som finns, men framförallt mot 
bakgrund av studiens teoretiska inriktning har därför inte några av 
de olika aktörernas individuella egenskaper fokuserats särskilt. I 
analyserna har däremot aktörernas förmågor och deras användan-
de av interaktionella resurser och så som användandet framträder i 
sociokulturellt avgränsade situationer använts som utgångspunkt 
(Wertsch, 1998; Säljö, 2005). 

  Gemensamt för eleverna var att de var beroende av teammed-
lemmarnas uppmärksamhet och omsorger i de flesta av de olika 
situationer som ingick i deras skoldag. I den uppmärksamhet och 
omsorg som riktades mot eleverna fanns det mer eller mindre 
komplexa skeenden med alltifrån relativt okomplicerade transitio-
ner, till situationer som ställde höga krav på teammedlemmarnas 
förmåga att tolka och förstå eleverna. För eleverna gällde förstås 
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samma förhållande, nämligen att de i sin skolvardag var involvera-
de i interaktion med väldigt varierande komplexitetsnivå. 

 Alla elever, utom en, hade kroppsliga funktionsnedsättningar 
som innebar att de i de flesta situationer behövde använda rullstol, 
gåstol, ståskal eller liknande typer av hjälpmedel för att bli mobila. 
En del av eleverna kunde i varierande omfattning ta sig fram själv-
ständigt i sina rullstolar/permobiler, men flertalet av eleverna var 
beroende av att någon navigerade permobilen/rullstolen åt dem.  

För att förflytta sig från rullstolen någon annan form av arbets-
stol/ståskal, till en brits, toaletten, till en gunga eller till golvet i 
klassrummet var eleverna beroende av att de fick hjälp med för-
flyttningen av teammedlemmarna. Ibland behövde flera elever 
hjälp med att lyftas samtidigt och även om det i några fall fanns 
både en fast taklift och tillgång till en mobil lift så lyftes elever ”för 
hand” av teamen.  

Några av eleverna åt relativt självständigt, medan de flesta av 
eleverna var beroende av att en teammedlem stöttade dem i sam-
band med att de skulle äta. Några av eleverna fick sin mat genom 
en ”knapp” på magen till vilken det kopplades en tunn plastslang 
genom vilken eleverna fick näringsdryck, antingen manuellt av en 
teammedlem eller automatiskt via en maskin.  

Flertalet av eleverna använde blöja, vilka byttes några gånger per 
dag – i allmänhet var elevernas toalettbesök schemalagda och fanns 
med som en symbol eller som ett konkret föremål på deras indivi-
duella schema.  

Genom fältstudierna och videoobservationerna har jag också 
kunnat konstatera att de flesta av eleverna som ingick i studien inte 
kommunicerar med tal utan genom signaler, objekt i form av kon-
kreta föremål, gester och kroppsspråk och att alla eleverna i hög 
grad är beroende av omgivningens förmåga att tolka de interaktio-
nella resurser som de använder sig av. Fem av de totalt 20 eleverna 
använde sig av talat språk – en av dessa fem talade i hela meningar 
med ett rikt ordförråd, tre av dem med kortare meningar med ca 
tre till fem ord åt gången (enligt vad jag kunnat observera utifrån 
dataunderlaget) och en av eleverna med enstaka ord som komplet-
terades med teckenkommunikation. 
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Elevernas möjligheter till deltagande i den pedagogiska praktiken 
utifrån de positionserbjudanden som ges under skoldagarna för-
djupas med stöd av mikroanalyser av interaktion i nästkommande 
kapitel ”Elevernas möjligheter till deltagande i den pedagogiska 
praktiken”.  

 
Klassrummens utformning 
I klassrummen fanns traditionella artefakter, d.v.s. föremål och 
möbler i form av bord, stolar som användes av teamen, oftast av 
kontorsstolsmodell med hjul på, datorer, materialskåp, hyllor och 
soffor.  I klasserna användes inte traditionella bänkar, i den me-
ning att alla elever hade en egen bänk, utan eleverna hade en egen 
plats vid det stora bord som var klassrummets samlingsplats. 
Klassrummets stora bord fyllde en central funktion i klasserna, här 
genomfördes en stor del av gemensamma aktiviteter som samling, 
fruktstunder, lunch (i vissa av klasserna), en-till-en undervisning 
och gemensam undervisning. Även stunder då eleverna hade rast 
och förväntades att sysselsätta sig själva förekom det att man satt 
runt bordet. Det stora bordet fungerade som en samlingspunkt som 
användes i situationer av varierande karaktär med olika innehåll.  

I de fem grupperna hade eleverna inga egna bänkar/bord, men i 
klassrummen och tillhörande grupprum fanns det individuellt ut-
formade arbetsplatser som möjliggjorde att eleverna jobbade an-
tingen individuellt eller i en-till-en konstellation med någon team-
medlem. Vid aktiviteter som genomfördes runt klassrummets stora 
bord satt eleverna i sina rullstolar eller i sina arbetsstolar och de 
elever som använde s.k. ståskal använde ibland dessa. Vid aktivite-
ter som genomfördes på golvet i klassrummen eller när eleverna 
skulle vila eller ha rast förflyttades eleverna med stöd av team-
medlemmarna från sina rullstolar/arbetsstolar/ståskal till mattor 
eller madrasser.  Madrasserna användes främst under rasterna, un-
der vilka eleverna förväntades sysselsätta sig själva under en stund 
eller tillsammans med någon av teammedlemmarna. I klassrummen 
fanns även soffor och under rasterna användes dessa för aktiviteter 
som att lyssna på musik, att läsa en saga eller att bara koppla – an-
tingen på egen hand eller tillsammans med någon av team-
medlemmarna.   
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  I klassrummen fanns elevernas scheman uppsatta på väggarna. 
Elevernas scheman var i allmänhet utformade som en bräda med 
fack i, vilken det kunde placeras kvadratiska bilder i. En annan 
modell för schema som användes var laminerade papper i A3-
format som det kunde fästas bilder på. Elevernas individuella 
scheman gicks igenom med olika systematik i de olika klasserna 
under morgonsamlingen. I klasserna användes inte något särskilt 
bild- eller symbolsystem utan de använde en blandning av picto-
grambilder, widgetbilder och fotografiska bilder som i vissa av 
grupperna kombinerades med konkreta föremål. Eftersom eleverna 
hade individuellt anpassade scheman var det ibland så att olika 
elever hade olika symboler eller objekt i form av konkreta föremål 
men som representerade samma aktivitet. Symbolerna eller de 
konkreta föremålen som användes var tänkta att representera de 
olika aktiviteter som skulle genomföras under skoldagen. De mer 
konkreta föremål som användes kunde t.ex. vara en tallrik, vilken 
symboliserade att det var dags att äta, en toalettrulle eller blöja vil-
ken symboliserade att det var dags att gå på toaletten eller en lek-
sak vilken symboliserade att det var dags ha rast.  

  Samtliga av klasserna hade tillgång till minst ett extrarum och i 
några klassrum fanns det ytterligare ett litet extrarum. Extrarum-
men användes huvudsakligen när eleverna skulle ha lektioner i så 
kallad en-till-en konstellation. I några av klasserna fanns klassens 
dator placerad i ett av de mindre rummen varpå det ofta blev just 
aktiviteter med hjälp av datorn som genomfördes där. Två av klas-
serna hade egna toaletter i klassrummen, medan de andra klasserna 
hade toaletterna placerade ut i korridoren. Två av klasserna hade 
mindre pentryn, med vask, kylskåp och kokplatta med tillhörande 
köksskåp i sina klassrum.  På en av skolorna fanns ett utrymme i 
anslutning till tamburen där elevernas hjälpmedel förvarades (t.ex. 
ståskal, arbetsstol, gåstolar), men i den andra skolan förvarades 
hjälpmedlen antingen i korridoren utanför klassrummet eller i något 
av de extra rum som fanns i klassrummet. På båda skolorna fanns 
det ett större kök som användes i samband med att man bakade el-
ler lagade mat. På en av skolorna användes köket även som matsal 
för några av eleverna i samband med att skollunchen serverades.  
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  Musik utgjorde ett centralt inslag och klassrummen var utrus-
tade med CD-spelare vilka användes både i lärarledda situationer 
som vid rullstolsdans eller drama och i samband med att eleverna 
hade rast. I några av grupperna användes även datorn för att spela 
upp musik, t.ex. från YouTube. Under rasterna fick ibland eleverna 
möjlighet att påverka vilken musik som skulle spelas. I en av grup-
perna fanns en pärm med CD-omslag som eleverna kunde bläddra 
i och välja skiva utifrån. Musiken som spelades var ofta av barnvi-
sekaraktär, t.ex. visor från Astrid Lindgrens berättelser och melo-
dier med artister som Tuta och Kör och Nicke och Mojje. I klas-
serna där de lite äldre eleverna gick spelades det övervägande 
rockmusik och under vissa stunder, som t.ex. på morgonen när 
eleverna anlände till skolan, stod radion på och spelade någon 
kommersiell kanal med musik och reklaminslag.  

I klasserna användes även bandspelare som eleverna själva kun-
de starta och stänga av, dessa var olika utformade i förhållande till 
vilken elev som skulle använda dem. En av modellerna var utfor-
mad som en låda, med bandspelaren inuti. Konstruktionen av lå-
dan innebar att kassettbandet rullade så länge som någon tryckte 
på lådans lock och att det slutade rulla när det inte längre fanns 
något tryck på locket. En annan variant var att en touchkontakt 
(s.k. Big Mac) kopplats till en bandspelare och så länge Big Macen 
trycktes på spelade bandspelaren och när trycket upphörde slutade 
bandspelaren att rulla bandet. Bandspelarna användes främst un-
der elevernas lektioner i s.k. en-till-en konstellation, men ibland 
gavs de möjlighet att utforska bandspelarna och lyssna på musik 
på egen hand under mer fria former i rastverksamheten.  

Tillgänglighetsaspekten (Janson, 2005) var väl tillgodosedd i 
klassrummen sett till de fysiska anpassningar som fanns i klass-
rummen. De föremål och artefakter som fanns i klassrummen var 
anpassade i förhållande till att elever med omfattande funktions-
nedsättningar skulle kunna använda dem. Överhuvudtaget var 
klassrumsmiljöerna präglade av anpassningar som syftade till att 
göra miljön tillgänglig, men också stimulerande för eleverna. I flera 
av klassrummen fanns minimodeller av sinnesrum som gav elever-
na möjlighet till sinnesstimulerande upplevelser främst genom olika 
auditiva och visuella inslag.  
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Utöver att klassrummen var tillgängliga för eleverna och att an-
passningar gjorts av många föremål och artefakter som fanns där, 
kännetecknades även klassrummen av att de flesta av skoldagens 
aktiviteter kunde genomföras där.  

En konsekvens av klassrummens utformning och tillgänglighet 
skulle, teoretiskt sett, kunna innebära att vissa av eleverna inte be-
hövde lämna klassrummet under hela skoldagen utan kunde 
genomföra samtliga av skoldagens moment i klassrummet.  

På båda skolorna var träningsskolans lokaler placerade och ut-
formade på ett sådant sätt att de blev en egen skola i den större 
skolan som i viss mån begränsade möjligheterna till vardagliga 
kontaktytor med skolans övriga elever och personal.  

Utifrån ett tillgänglighetsperspektiv var klassrummens fysiska 
miljö mycket funktionella och gav eleverna möjlighet att delta i de 
olika moment som undervisningen innehöll utifrån sina villkor och 
egna förutsättningar. Samtidigt kan den goda tillgängligheten inom 
klassrummet utgöra ett delaktighetsproblem för eleverna, då det 
finns en risk att deras erfarenhetsvärld i skolan i begränsas till 
klassrummet och den lilla skolan i den större skolan.  
 
Undervisningens organisering och rutiner 
I träningsskolan, liksom i annan institutionell verksamhet, formas 
kontexten också av det uppdrag som finns formulerat i både nuva-
rande styrdokumenten som Lgr 11 (Skolverket, 2011), Barnkon-
ventionen (UNICEF, 2009) och FN:s standardregler (Förenta na-
tionerna, 1995) och tidigare styrdokument som LpO 94 (Utbild-
ningsdepartementet, 1998) och som på ett övergripande plan på-
verkar den sociala praktiken inom verksamheten. Tillsammans 
med dessa utgångspunkter utgör även verksamhetens historiska 
och kulturella bas centrala utgångspunkter. Kontexten utgörs alltså 
av en kombination av aktörernas föreställningar av verksamheten, 
de dokument som på ett övergripande plan styr verksamheten och 
det sammanhang som uppstår i verksamhetens fysiska lokaler in-
klusive de artefakter som används och de situationer som i interak-
tion konstrueras av deltagarna i verksamheten.  
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Klassernas pedagogiska praktik kännetecknades av några dagligen 
återkommande inslag som verksamheten kretsade kring, dessa var: 
 
• Samling  
• En-till-en undervisning 
• Gruppgemensam undervisning 
• Fruktstund/förmiddagsfika/Lunch  
• Raster och egen sysselsättning- en i anslutning till fruktstunden 

och en i anslutning till lunchen 
• Transitioner – mellanrummen i undervisningen, men även  

fysiska förflyttningar, mellan olika aktiviteter 
 
Skolan börjar – Samling!  
Skoldagarna för eleverna började på de båda skolorna ca kl. 8.00  
och avslutades ca kl.13 eller kl. 14, beroende på den timplan som 
eleverna i respektive årskurs följde. Någon enstaka av eleverna fick 
skjuts av sina vårdnadshavare till skolan, men nästan samtliga av 
eleverna åkte skolskjuts mellan hemmet och skolan. Skolskjutsen 
ombesörjdes av lokala taxibolag i de kommuner som skolorna låg i 
och samordnades så att flera av eleverna åkte gemensamt. Samord-
ningen av skolskjutsarna innebar att några av eleverna kunde bli 
hämtade i hemmet nästan en timme innan skolan började. I skolan 
möttes eleverna av elevassistenter, som i allmänhet var de som tog 
emot eleverna på den plats där taxibilarna stannade för att släppa 
av eleverna. Ibland förekom det att lärarna mötte upp vid taxifick-
an, men det vanliga var att lärarna fanns i klassrummet och tog 
emot eleverna där.  

När eleverna kommit till klassrummet eller till kapprummet fick 
de, i den mån de behövde det, hjälp med avklädning och ytterklä-
derna och deras väska hängdes upp vid deras fack. Elevassistenter-
na packade sedan upp elevernas kontaktböcker och ev. medhavd 
frukt/fika. Efter att ytterkläderna tagits av bytte en del av eleverna, 
med hjälp av någon teammedlem, från rullstol till en arbetsstol el-
ler till ett ståskal. När alla elever och alla teammedlemmar var på 
plats i klassrummet samlades alla kring det större bord som samtli-
ga av klassrummen var utrustade med.   
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När samlingarna inleddes i klasserna placerade sig både elever och 
teammedlemmar runt klassrummens stora bord. Klassläraren var 
den i teamet som ansvarade för att samlingens olika innehåll genom-
fördes i rätt ordning. Ibland överlämnades ledningen temporärt till 
någon annan teammedlem som sedan återlämnade ledarskapet till 
klassläraren. I samtliga grupper fanns det lika många elever som 
teammedlemmar och när de placerade sig runt bordet satt elever och 
teammedlem efter vartannat barn varannan vuxen principen. 
Teammedlemmarna var oftast placerade nära eleverna och assistera-
de32 eleverna i de olika moment som ingick i samlingen. För att ini-
tiera att samlingen skulle inledas användes en markör33 av klasslära-
ren om syftade till att orientera och informera eleverna (och även 
teamet) om att samlingen, formellt sett, skulle inledas.  

 
Eleverna och teammedlemmar har samlats runt bordet och lära-

ren tar fram ett ljus som hon tänder. Läraren skickar ljuset till 

den i teamet som sitter intill henne. Elevassistenten visar ljuset 

för den elev som hon sitter intill. Ljuset skickas vidare mellan 

teammedlemmarna och visas för eleverna och slutligen har det 

passerat alla elevers synfält och nått läraren som placerar ljuset 

på bordets mitt och säger: God morgon och välkomna till sko-

lan (Läraren förstärker god morgon, välkomna och skolan med 

teckenkommunikation), en av eleverna gör tecknen tillsammans 

med läraren, de andra tre elevernas funktionsnedsättningar gör 

att de inte har fysisk möjlighet att göra tecken med händerna. 

Teammedlemmarna som sitter bredvid eleverna gör tecknen i 

blickfältet framför dem. (Sammanfattande beskrivning från vi-

deomaterialet).  

 
                                                   
32 Vad denna assistering innebär skiljer sig från elev till elev och från moment till moment, d.v.s. allt 
från tolkning av signaler till fysiskt handräckning av de föremål som används i samlingen och att 
fungerar som ett filter eller en förstärkare i förhållande till andra aktörer som är involverade i sam-
lingen.  Detta interaktionella arbete har tidigare definierats som att elevassistenterna arbetar med att 
positionering och intrycksstyrning (jfr ss. 110-111).  
33 I två av klasserna används klockor.  
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I samlingarna användes artefakter som syftade till att underlätta 
interaktionen mellan deltagarna (talapparater och grafiska symbo-
ler), men även andra föremål som bollar, leksaker, musikinstru-
ment, dator och cd-spelare användes beroende på vad det var för 
innehåll som skulle presenteras för eleverna. I samlingarna använ-
des olika typer av markörer som en strategi att orientera deltagar-
na om att samlingen skulle inledas. Det var huvudsakligen tre olika 
markörer som användes, klocka, sång och att läraren, som i ex-
emplet ovan, tände ett ljus. Dessa markörer fungerade som en länk 
till samlingens inledning där en av samlingens centrala moment 
genomfördes vilket handlade om att orientera eleverna om vem 
som var i skolan. I orienteringen fanns en stark förväntan från 
teamets sida att eleverna skulle lyssna uppmärksamt och att de 
med någon form av interaktionell resurs som blick, gest eller 
kroppsspråk skulle visa att de noterat sina kamraters och team-
medlemmarnas närvaro.  

Liknande markörer som användes när samlingen började använ-
des också för att signalera att samlingen var slut. Samlingarna av-
slutades i allmänhet med att läraren och/eller teamet proklamerade 
att ”Samlingen är slut” och förstärkte sitt tal med tecknet för slut. 
Samlingen gick sedan över i en transition av något slag.   

  Utifrån den inramning som samlingen gavs blev några aspekter 
av den pedagogiska processen särskilt framträdande. Samlingen på 
morgonen genomförs dagligen i grupperna vilket gjorde den till en 
vardagsrutin som bar spår av de Fröbelska idéerna om gemenskap 
och social tillhörighet (jfr Davidsson, 2000). De återkommande ruti-
ner som samlingens olika inslag byggde på bidrog förmodligen till 
ökad trygghet och en känsla av sammanhang för eleverna genom att 
de olika inslagen och inslagens ordningsföljd var bekanta för elever-
na. Inramningen präglades även av att teamet försökte tillskapa en 
lugn och harmonisk atmosfär för eleverna genom att t.ex. tända ett 
ljus som var tänt under hela samlingen.  

Samlingarna var dock inte alltigenom lugna utan det fanns också 
inslag av sång eller turtagningslekar i samlingarna där tempot blev be-
tydligt mer intensivt. Alla elever gavs möjlighet att bli sedda och hörda 
i samlingen då samlingarna innehöll inslag som hade en uppropande 
funktion och där det lades stor vikt vid bjuda in eleverna till att delta i 
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interaktion med läraren. Interaktionen byggde för det mesta på grund-
läggande former av turtagning, där läraren initierade genom att ställa 
en fråga som eleverna – i tur och ordning – förväntades att ge en re-
spons på, som läraren sedan evaluerade (jfr Mehan, 1979).  

En betydande skillnad i förhållande till samlingen i träningssko-
lan som undervisningssituation, jämfört med tidigare forskning 
inom annan skolverksamhet (jfr Sahlström, 1999; Liljestrand, 
2002), var att alla närvarande elever förväntades delta på ett upp-
märksamt och responsivt sätt och svara på de frågor eller det inne-
håll som läraren initierade. I de flesta fall rörde det sig om att alla 
elever, i tur och ordning, förväntades att ge respons på det som lä-
raren initierat, utifrån sina interaktionella resurser. Genom att alla 
elever förväntades delta i alla samlingens alla inslag och utifrån en 
turordning besvara frågor, göra val etc., fick samlingen även disci-
plinerande funktion. De disciplinära åtgärderna som teamen an-
vände sig av blev explicita när eleverna inte uppfyllde de förvänt-
ningar på deras deltagande som fanns knutna till samlingen. För-
väntningar som kunde handla om att vara tyst/lyssna och att vänta 
på sin tur att svara eller vänta på sin tur att välja.  En central ut-
gångspunkt för samlingarna var att samtliga elever var involverade 
i de flesta av de moment som genomfördes i samlingen och förvän-
tades delta och bidra genom att aktivt medverka i samlingen. Sam-
lingarnas struktur och inramning byggde på rutiner som förvänta-
des ge eleverna trygghet och säkerhet inför det innehåll som skulle 
behandlas under skoldagen. Liknande utgångspunkter som finns i 
publikationerna om samling i förskola och förskoleklass (Ru-
binstein Reich, 1993; Davidsson, 2000) och träningsskola 
(Berthén, 2007) går att återfinna i det insamlade materialet. De 
samlingar som finns i materialet kan ses som både skolförberedan-
de och som en social och interaktionsorienterad aktivitet. Men 
samlingarna innehöll även inslag där eleverna förväntades praktise-
ra och öva på specifika färdigheter och förmågor. De skolförbere-
dande momenten i samlingarna handlade dels om att lära sig hur 
eleverna förväntades agera under samlingen och dels som en förbe-
redelse inför den kommande undervisningen d.v.s. med ett infor-
mativt förberedande syfte.  I samlingarna fanns även inslag av in-
nehåll som var orienterat mot att ge eleverna möjlighet att öva på 
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färdigheter som att välja, vilket iscensattes genom att ge elev val-
möjligheter, i allmänhet mellan två symboler34 vilka representerade 
ett specifikt innehåll. 

Samlingens organisering som medförde att alla elever ställdes i 
rampljuset vid flera tillfällen innebar en förväntan om ett upp-
märksamt och responsivt deltagande från elevernas sida. Det gällde 
således för eleverna att vara uppmärksamma vid rätt tidpunkt, 
d.v.s. när det är deras tur. Övrig tid i samlingen d.v.s. när det var 
någon av de andra elevernas tur behövde eleverna förhålla sig mer 
hänsynsfullt ouppmärksamma35 (Goffman, 1966), vänta på sin tur 
och inte störa den interaktion som pågick mellan läraren och nå-
gon av de andra eleverna.  

För att upprätthålla interaktionen fick teammedlemmarna en 
viktig funktion då de var placerade nära eleverna och kunde till-
rättavisa och korrigera eleverna verbalt i syfte att upprätthålla den 
definition av situationen som fanns. Utöver verbala korrigeringar 
kunde teamen också ingripa på ett mer handgripligt sätt, dock utan 
att störa det pågående inslaget i samlingen eller åtminstone mini-
mera störningen. De mer handgripliga inslagen kunde t.ex. handla 
om att en teammedlem lade armen om en elev i syfte att lugna ner 
eleven och få denna att upphöra med en viss rörelse eller vokalise-
ring som uppfattades som ett störande inslag, d.v.s. en form av di-
sciplinering i syfte att få eleven agera efter de förväntningar som 
fanns knutna till samlingen.    

I förskolan och förskoleklassen har samlingen som företeelse 
uppmärksammats av Rubinstein Reich (1993) och Davidsson 
(2000), samlingar inom träningsskola har däremot inte studerats 
med systematik i någon studie. Inom ramen för läroplanen (Lgr 
11), träningsskolans kursplaner eller tidigare läroplaner (Skolöver-
styrelsen, 1973a; Skolöverstyrelsen, 1990; Utbildningsdepartemen-
tet, 1998) finns det inte angivet någonstans att samlingar skall 
genomföras inom ramen för undervisningen. Däremot betonas 
samlingen som ett centralt inslag i undervisningen i vissa läromedel 
                                                   
34 Dessa symboler kunde vara mjuka djur, leksaker eller bilder med olika grafisk utformning.  
35 Hänsynsfull ouppmärksamhet är Anders Perssons (2012) översättning av Goffmans (1966) be-
grepp Civil inattention. Goffmans (1966) begrepp civil inattention används ofta i förhållande till mer 
offentliga miljöer och innebär den hänsyn som man visar den andre genom att låta honom eller hen-
ne förstå att man noterat deras närvaro, men inte är intresserad av att interagera med personen. 
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som riktar sig till träningsskolan (se t.ex. Olsson & Öhrn, 1995). 
Även Hellkvist och Sundin (1996) betonar morgonsamlingens 
funktion som en markör som talar om för eleverna att skolan bör-
jar och som utgör en del av en daglig rutin.  

Davidsson (2000) härleder samlingen i förskolan till den Frö-
belska idétraditionen där samlingen ses som en symbol för samhö-
righet och gemenskap d.v.s. som en organiserad social aktivitet 
som syftar till att skapa vi-känsla i gruppen och tillhörighet bland 
eleverna. Men samlingen kan också betraktas som ett skolförbere-
dande inslag i förhållande till förskolans verksamhet och kan där-
med ses som en länk mellan förskola och skola.  

I Berthéns (2007) studie, används samlingen i en träningsskolek-
lass som ett av flera empiriska exempel och samlingen framstår 
som fokuserad på att orientera eleverna om vad det är för dag, vem 
som är i skolan och att gå igenom dagens schema. Men samlingen 
ses framförallt som en språkstimulerande aktivitet där elever och 
skolpersonal samtalar om vad som t.ex. står i elevernas kontakt-
böcker.  Det skriftliga materialet från föräldrarna utgör alltså un-
derlag för diskussionen och skolpersonalen ställer frågor om vad 
eleverna gjort på fritiden etc. 

Det deltagande som blir möjligt inom samlingen måste ses i lju-
set av att det handlar om institutionell praktik med hög grad av lä-
rarstyrning med en fastlagd rutin och med ett förväntat mönster i 
samspelet. Det innebär för elevernas deltagande att alla ges tid och 
utrymme att svara på de frågor som ställs och att utföra de hand-
lingar som efterfrågas av i samlingen. I samlingarna används olika 
markörer som indexerar36 vilket sammanhang det rör sig om och 
vilka förväntningar som ryms i sammanhanget. Knutet till sam-
manhanget finns det rutiner vilka underlättar interaktionen och 
som ger eleverna en känsla av trygghet och sammanhang, men som 
också gör det mer komplicerat för eleverna att t.ex. ta egna initia-
tiv. Samlingen framstår i materialet som en rutin med på förhand 
definierade regler för den sociala ordningen, vilka eleverna förvän-
                                                   
36 Indexikalitet (Norrby, 1996) utgör en central analytisk position när vardaglig interaktion analyse-
ras. Det innebär att kontexten och den pågående interaktionen ingår i ett dialogiskt förhållande och 
de kan därmed inte ses som fristående delar. De måste förstås i förhållande till varandra. Indexikali-
tet är alltså det som gör det möjligt att samspela överhuvudtaget utan avbrott i vardagliga situatio-
ner. 
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tas att lära sig genom att delta och samlingen får också en discipli-
nerande funktion. Eleverna behöver utöver att lära att delta genom 
att vara socialt responsiva och uppmärksamma, även lära sig att 
tygla sin sociala responsivitet och förhålla sig hänsynsfullt oupp-
märksamma (Goffman, 1966) under delar av samlingarna. 
 
En-till-en undervisning  
En eller ett par gånger per dag ägnade sig eleverna åt en aktivitet 
som av teammedlemmarna benämndes som att eleverna skulle 
”jobba”. Aktiviteten kännetecknades av att en elev och en team-
medlem arbetade tillsammans under en kortare eller längre tidspe-
riod i en en-till-en konstellation.  

Det undervisningsinnehåll som togs upp under dessa lektioner 
varierade från elev till elev och från lektion till lektion, även om en 
grundregel var att samma innehåll eller de övningar som arbetspas-
set byggde på ett systematiskt arbete och lektionsinnehållet åter-
kom åtminstone en eller ett par gånger per vecka.  

Det organisatoriska upplägget i klasserna innebar det att eleverna 
undervisades parallellt och utifrån olika innehåll eftersom dessa till-
fällen i hög grad var individuellt anpassade till respektive elev. En-
till-en undervisningen kunde i realiteten innebära att en elev förflyt-
tade sig till köket för att baka muffins, medan en annan elev spelade 
ett spel på datorn, en tredje besökte skolans sinnesrum och en fjärde 
jobbade med finmotoriska övningar i klassrummet. De aktiviteter 
som genomfördes inom ramen för ”jobba” passen var mycket varie-
rande och lektionernas innehåll hämtades från samtliga ämnesom-
råden och i episoder med en-till-en undervisning i videomaterialet 
finns det en stor variation av aktiviteter representerade.  

Det fanns dock några gemensamma didaktiska utgångspunkter i 
en-till-en arbetet som i stor utsträckning kan relateras till att ut-
veckla elevernas interaktionella färdigheter och vad som i Kyléns 
(1986) teori om begåvning definieras i:  
 

• Kvalitetsuppfattning 
• Kvantitetsuppfattning 
• Rumsuppfattning 
• Orsaksuppfattning 
• Tidsuppfattning 
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Orienteringen mot dessa kategorier visade sig främst genom att 
många av de moment som ingick i en-till-en situationerna var upp-
byggda på ett liknande sätt och att det i allmänhet var samma öv-
ningar som genomfördes vid flera tillfällen per vecka. På ett mer 
interaktionellt plan byggde en-till-en undervisningen på att det 
stoff som behandlades utifrån grundläggande principer om turtag-
ning (initiering-respons) mellan eleven och teammedlemmen. Tur-
tagningen framträdde som överordnad övriga moment som ingick i 
lektionerna, efter grundläggande principer om turtagning ingick i 
lektionerna oavsett innehåll och om det gällde interaktion som 
genomfördes ansikte mot ansikte (Goffman, 2007) eller interaktion 
med en artefakt.  

Övningar som lektionerna byggdes upp kring var t.ex. ”titt-ut” 
lekar som genomfördes både i form av interaktion mellan en elev 
och en teammedlem, men även med stöd av att föremål 
/leksaker/gosedjur gömts i en påse eller i en låda. Dessa övningar 
hade som syfte att skapa nyfikenhet och överraskning, men fram-
förallt det som inom utvecklingspsykologin brukar benämnas som 
objektpermanens och som enligt Piaget (Müller, Carpendale & 
Smith, 2009) utvecklas inom ramen för det sensomotoriska stadiet.  

Sortering var också ett inslag som förekom under en-till-en sessio-
nerna och eleverna övades i förmågan att känna igen föremål, att skil-
ja dem från varandra, att lägga ”lika på lika” etc. De före-
mål/artefakter/leksaker som användes var inte enbart konstruerade så 
att de var strikt visuella övningar utan övningarna innehöll ofta inslag 
som innebar att eleverna fick använda lukt, smak, känsel och hörsel.  

Att övas i att göra olika typer av val, oftast utifrån två föremål, 
framstod också som en central utgångspunkt i undervisningen av 
eleverna. Eleverna mötte valsituationer flera gånger per dag och 
dessa var inte enbart knutna till en-till-en situationer utan valsitua-
tioner fanns även inrymda i t.ex. samlingssituationerna eller i sam-
band med lunchen, gemensamt var dock att det alltid handlade om 
ett individuellt val från elevernas sida ofta utifrån några på förhand 
definierade valmöjligheter. Valen kunde t.ex. handla om vilken av 
två sånger som man ville sjunga på samlingen, om eleven ville 
dricka vatten eller mjölk, äta köttbullar eller korv, apelsin eller 
äpple, leka med en boll eller med en bil etc.  
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I en-till-en undervisningen ingick också övningar i att hantera 
touchkontakter (s.k. Big Macs) och andra typer av föremål som 
brukar benämnas som effektföremål. Dessa kunde bestå i t.ex. lå-
dor som vibrerade när eleven tryckte på locket, mekaniska djur 
som var kopplade till en touchkontakt, aktivitetstavlor med knap-
par, rattar, reglage med olika effekter i form av ljud, ljus och vibra-
tion kopplat till sig.  Det var just i detta sammanhang som eleverna 
fick tillgång till att använda datorer och den programvara och de 
pedagogiska program som användes var ofta orienterad mot att en 
tryckning på det styrmedel som användes, gav någon form av re-
spons på datorns skärm genom ett ljud och/eller att en 
bild/animering visade sig.  

En konsekvens av att en-till-en undervisning genomfördes paral-
lellt inom grupperna blev att elevassistenterna genomförde en stor 
andel av dessa lektioner med enskilda elever, vilket antalsmässigt 
kunde innebära att en elev arbetade med läraren under två av totalt 
åtta en-till-en lektioner och övriga sex en-till-en lektioner tillsam-
mans med någon av elevassistenterna. 

Den kvantitativt sett höga andel av en-till-en undervisning som 
genomfördes i klasserna var främst möjlig genom att teamen var 
bemannade enligt en-till-en principen. De moment som genomför-
des i en-till-en konstellationerna varierade mycket från elev till elev 
och det olika stoff som behandlades samt de läromedel som an-
vändes var individuellt anpassade. Det innebar att eleverna sällan 
arbetade ett innehåll som hade ett gemensamt tema under de lek-
tioner som de arbetade i en-till-en konstellationer utan innehållet i 
lektionen ofta upplagt i förhållande till områden som den enskilde 
eleven behövde arbeta med.  

Individualiseringstanken har sedan träningsskolans formerades 
1967 haft starkt stöd i verksamhetens styrdokument. Även i sär-
skolans föregångare (jfr Rappe, 1903; Brockstedt, 2000) utgjorde 
individualisering av undervisningen för att möta den enskilde ele-
vens behov och förutsättningar en viktig förutsättning.  

Varken den nuvarande läroplanen (Skolverket, 2011) eller före-
gångaren LpO 94 (Utbildningsdepartementet, 1998) ger några sär-
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skilda anvisningar om hur undervisningen skall individualiseras37. 
Även i Lsä 90 (Skolöverstyrelsen, 1990) intogs också en öppen 
hållning beträffande arbetsformerna som bör användas för att in-
dividualisera undervisningen. I särskolans första läroplan, Lsä 73 
(Skolöverstyrelsen, 1973b, Supplement II, Träningsskola/Särskild 
undervisning, s. 7) är utgångspunkten att varierande undervisnings-
former är det optimala för eleverna, men samtidigt betonas att: ”I 
vissa moment måste eleven dock få enskild undervisning”. Vinterek 
(2006) belyser individualiseringsbegreppets komplexitet i en forsk-
ningsöversikt relaterar begreppet till bl.a. till arbetsformer. I för-
hållande till träningsskolans olika arbetsformer kan det i det 
närmsta jämföras med det moment som i föreliggande studie be-
nämns som egen sysselsättning där eleverna utforskar omvärlden, 
en leksak eller en artefakt av något slag på egen hand och där 
teammedlemmarna håller sig i bakgrunden.  

Vinterek (Ibid.) ger exempel över nio olika former av individua-
lisering38 och även om de olika formerna av individualisering i 
många avseenden överlappar varandra ger de en orientering om på 
vilka varierande sätt individualisering kan konstrueras inom ramen 
för en pedagogisk praktik. I förhållande till den individualisering 
som görs i en-till-en undervisningen fanns det en grundläggande 
utgångspunkt i den enskilde elevens behov, förmågor och intressen 
inrymt i en-till-en undervisningen. Men även om det tas stor hän-
syn till att anpassa det innehåll som behandlas under ”jobba”-
lektionerna finns det en asymmetri inbyggd i relationen mellan ele-
verna och teammedlemmarna som kan bli problematisk utifrån ett 
delaktighetsperspektiv. Den interaktionsordning som råder i rela-
tionerna mellan eleverna och teammedlemmarna när de arbetar i 
en-till-en konstellation finns flera asymmetriska uppföranderegler 
inrymda (Goffman, 1981) vilka bygger på hierarkiska förhållanden 
som finns i relationen. Hierarkin i relationen grundar sig dels på 
                                                   
37 Begreppet individualisering används inte den nuvarande läroplanen för grundsärskolan 2011, Lgr 
11, och inte heller i dess föregångare Lpo 94. I de båda läroplanernas finns dock formuleringar om 
t.ex. att anpassa undervisningen efter den enskilde elevens behov, förmågor, erfarenheter, förutsätt-
ningar och intressen. 
38 Innehållsindividualisering, hastighetsindividualisering, metodindividualisering, 
omfångsindividualisering, nivåindividualisering, miljöindividualisering, materialindividualisering, 
värderingsindividualisering och ansvarsindividualisering (Vinterek, 2006, s 46).  



 

  140 

teammedlem-elev förhållandet efter som det rör sig om en relation 
inom en institutionell praktik och dels på omsorgstagare-
omsorgsgivare relationen som uppstår genom att elevens omfat-
tande funktionsnedsättningar innebär att teammedlemmarna har 
ett stort ansvar för elevens välmående.  

Den interaktionsordning som blir möjlig i relationen mellan elev 
och teammedlem är starkt färgade av interaktionsmönster som är 
knutna till att det handlar om en asymmetrisk relation inom en in-
stitutionell praktik, vilket t.ex. visade sig genom att I-R-E struktu-
ren (Mehan, 1979) framträdde. På samma sätt som klassrummens 
tillgänglighet och funktionalitet kan bli till ett hinder för elevernas 
deltagande i andra miljöer än klassrummet kan även den höga gra-
den av individualisering genom en-till-en arbete i klasserna utgöra 
ett hinder för elevernas deltagande i sociala sammanhang med mer 
horisontella relationer (Frønes, 1995).  

Undervisningens fokusering på att eleverna främst erbjuds att 
”jobba” i en-till-en konstellationer tyder på att det i klasserna im-
plicit finns föreställningar om att denna arbetsform är den mest 
fördelaktiga i förhållande till elever med flera och omfattande 
funktionsnedsättningar. Detta är en utgångspunkt som förstås kan 
problematiseras och diskuteras utifrån mer socialt inriktade teorier 
om lärande och framförallt från utgångspunkten att ges tillgång till 
kamratrelationer även inom undervisningskulturen (jfr Vygotskij, 
1978; McCormick, Noonan & Heck, 1998; Säljö, 2000; ).  

 
Gruppgemensam undervisning 
Den undervisning som genomfördes i grupp och med ett gemen-
samt innehåll för alla eleverna var i de fem klasserna huvudsakli-
gen knuten till ämnesområdena estetisk verksamhet och motorik.  
Inom ramen för ämnet estetisk verksamhet finns det i materialet 
exempel på musiklektioner som genomförs tillsammans med äm-
neslärare i musik, vilka genomförs i särskild musiksal, men även 
exempel över lektioner som genomförs i klassrummen. Det finns 
också exempel över dramalektioner och lektioner i skapande där 
olika typer av material används för kreativt skapande inom bild 
och form.   
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De musiklektioner som finns i det insamlade materialet leds av 
en ämneslärare i musik och genomfördes i Skola A i en särskild 
musiksal och i skola B i ett klassrum. Precis som i samlingssitua-
tionerna var förhållandet mellan teammedlemmarna och den le-
dande läraren, i det här fallet musikläraren, tydligt definierade och 
teammedlemmarna hade som uppgift att följa musiklärarens in-
struktioner och assistera, positionera, uppmuntra, bekräfta och 
korrigera eleverna i genomförandet av lektionen. Vid lektionerna 
satt eller stod (om ståskal användes) i en halvcirkel runt musiklära-
ren. Teammedlemmarna som var med eleverna under de gruppge-
mensamma lektionerna som genomfördes av en ämneslärare kunde 
bestå av både elevassistenter och klasslärare. Vid musiklektionerna, 
placerade sig teammedlemmarna så att de satt varannan elev och 
varannan teammedlem i halvcirkeln.  

Musiklektionerna inleddes i allmänhet på ett liknande sätt som 
samlingarna, nämligen med en hälsningssång i vilken samtliga ele-
vers namn flikades in. Sångerna som sjöngs innehöll inslag av mo-
toriska övningar och eleverna förväntades ackompanjera genom att 
klappa med händerna, knäppa med fingrarna eller stampa och 
klappa på olika delar av kroppen (t.ex. knä, fötter, kind, huvud). I 
de gruppgemensamma musiklektionerna i materialet har sångerna 
som sjungs ett tydligt fokus på att eleverna skall vara motorisk ak-
tiva. Melodierna hade i de flesta fall inslag av rörelser eller att ele-
verna skulle ackompanjera med olika percussionsinstrument. De 
instrument som användes var i huvudsak percussionsinstrument, 
men det förekom även att bygelgitarrer39 användes under några 
lektioner i dataunderlaget. Eftersom flera av de sånger som sjöngs 
hade ett innehåll där eleverna förväntades vara aktiva genom att 
klappa, stampa, knäppa eller att spela med i sången på ett percus-
sionsinstrument fick teammedlemmarna en viktig funktion i musik-
undervisningen40.  
                                                   
39 En bygelgitarr är ett stränginstrument med fyra strängar med en bygel på som gör det möjligt att 
spela tre-fyra ackord. Inga fingergrepp används utan bygeln som är försedd med ett handtag flyttas 
till olika positioner på gitarrens hals.  
40 Inom ramen för musikundervisningen genomfördes också lektioner i s.k.en-till-en konstellation 
och då användes en Soundbeam på en av skolorna. Soundbeamen gjorde det möjligt för eleverna att 
själva frammana ljud genom kroppsrörelser. En Soundbeam kan liknas vid en traditionell keyboard 
med skillnaden att man inte behöver trycka på några tangenter för att frammana ljud. Ljuden styrs 
istället av sensorer som aktiveras t.ex. om man rör sig framför dem. Sensorerna kan kalibreras till att 
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 Undervisningen inom ämnesområdet motorik var inte helt knu-
ten till att endast genomföras i en idrottshall utan kunde också 
genomföras i klassrummet eller i närmiljön. I dataunderlaget ingår 
huvudsakligen lektioner som är genomförda i en idrottshall och 
som genomfördes under ledning av ämneslärare i idrott/motorik 
eller aktiviteter i klassrummet med ett explicit uttalat motoriskt fo-
kus som leddes av klassläraren. En liten del av materialet som sam-
lats in utgör sekvenser där några elever t.ex. i gåstol (typ ”pilen” 
och liknande) orienterar sig på egen hand eller tillsammans med en 
teammedlem på skolgården eller genom skolans korridorer i syfte 
att ge eleven rörelseträning. Dessutom ingår två lektioner där en av 
grupperna badar i varmvattenbassäng. I dataunderlaget finns det 
också inslag av mer finmotorisk karaktär, men som i regel genom-
fördes i klassrummet inom ramen för egen sysselsättning eller när 
undervisningen organiseras i en-till-en konstellationer. Två av 
grupperna som ingår i studien hade lektioner som genomfördes i 
idrottshallen tillsammans med en ämneslärare två tillfällen per 
vecka. Lektionerna följde en på förhand upplagd planering som in-
nebar att ungefär samma innehåll användes som utgångspunkt un-
der t.ex. en hel termin eller ett helt läsår41.  

I den gruppgemensamma undervisningen framträdde undervis-
ningsinnehåll som dels var upplevelsebaserat och dels innehåll som 
innebar att eleverna förväntades delta i undervisningen genom att 
lämna bidrag till lektionens innehåll genom att vara uppmärksam-
ma, responsiva och aktiva. Dessa två utgångspunkter för elevernas 
deltagande fördjupas och analyseras i nästkommande kapitel.  

 
Fruktstund och lunch 
Någon gång under förmiddagen samlades eleverna för att äta frukt 
eller någon annan fika. När fruktstunden genomförds satte sig ele-
verna och några av teammedlemmarna vid det större bord som 
fanns i klassrummet. Fruktstunden kombinerades i allmänhet med 
den rast som inföll på förmiddagen. Eftersom flertalet av eleverna 
                                                                                                            
uppfatta väldigt små rörelser vilket gör att även personer med omfattande rörelsehinder skapa ljud 
med hjälp av en Soundbeam. 
  
41 Enligt samtal med idrottsläraren.  
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inte åt helt självständigt hade teammedlemmarna en viktig funk-
tion och hjälpte eleverna med att skala frukt och skära i bitar, 
mata med filmjölk eller yoghurt o.s.v., det bör dock nämnas att 
eleverna i studien hade varierande stödbehov gällande fruktstunden 
och lunchen. Några av eleverna åt på egen hand och behövde inte 
någon hjälp alls medan flertalet av eleverna var i behov av mycket 
stöd för att kunna äta. Några av eleverna i studien åt bara mindre 
smakportioner då de fick sitt huvudsakliga näringsintag i form av 
näringslösning som de fick via en knapp på magen.   

Runt omkring matsituationerna fanns det olika typer av inraman-
de markörer kopplade. Till flera av eleverna användes konkreta fö-
remål som en tallrik eller en sked som symbol för att det var dags att 
gå och äta. När det var dags att äta lunch tog någon från teamet 
med eleven bort till elevens individuella schema och tog skeden eller 
tallriken som hängde där och placerade i elevens hand eller knä.  

Två av grupperna åt både frukt/förmiddagsfika och lunchen i sina 
klassrum. Lunchen hämtades på en liten vagn av någon av teammed-
lemmarna och sedan dukades det på klassrummets större bord. I en 
av grupperna deltog eleverna (turades om) i dessa aktiviteter och 
följde med och hämtade mat och deltog även i dukningen av bordet. 
I de två resterande grupperna åts frukten/ förmiddags-fikan i klass-
rummen medan lunchen åts antingen i klassrummet eller i det egna 
kök som träningsskolan hade tillgång till. I de grupperna fanns ele-
ver som enligt teammedlemmarna hade behov av lugn och ro och en 
trygg välkänd miljö i samband med lunchen och man valde därför 
att låta några elever vara kvar i klassrummet och äta, medan de 
andra eleverna åt i det gemensamma köket. I grupperna åt i allmän-
het minst två av teammedlemmarna tillsammans med eleverna som 
en form av pedagogisk måltid. Vid måltiderna var teammedlemmar-
na och eleverna placerade nära varandra så att teammedlemmarna 
kunde mata och torka eleverna vid behov. Flera av eleverna använde 
anpassade bestick, muggar och tallrikar för att de skulle kunna äta 
och dricka så självständigt som möjligt.  

Matsituationerna karaktäriserades av mestadels icke-verbal inter-
aktion mellan teammedlemmarna och eleverna.  Även om det ställ-
des frågor till eleverna som matens smak, o.s.v., var det huvudsakli-
gen icke-verbal interaktion som pågick i dessa situationer där team-
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medlemmarna huvudsakliga fokus var att förhålla sig receptiva och 
fokuserade på elevernas signaler. Teammedlemmarnas interaktionel-
la strävanden var att försöka orientera sig mot att samordna sina 
handlingar med elevernas så att eleverna kunde äta och dricka.  

Matsituationen var betraktat utifrån teammedlemmarnas inter-
aktion ett tillfälle under skoldagen då de i de främre regionerna, 
front-stage, (Goffman, 2007) tillät sig till mer socialt ”prat” som 
inte var direkt relaterat till skolans verksamhet och som liknade de 
samtal som vanligtvis pågick i personalrummet d.v.s. den bakre re-
gionen eller off-stage (Goffman, 2007).  

Förmiddagsfikan och lunchen utgjorde två dagliga situationer 
med ett tydligt inslag av omvårdnad och en tydligt uttalad vertikal 
relation mellan teammedlemmarna (omsorgsgivare) och elever 
(omsorgstagare). Tidigare forskning om elever med funktionsned-
sättningar i förskolemiljö (Janson, 2005 s. 1) har visat att ” delak-
tighet handlar om en relativt passiv mottagarroll” utifrån ett om-
sorgsorienterat perspektiv. När delaktighet sätts i förhållande till 
ett omsorgsperspektiv brukar trygghetsaspekten betonas som en 
central utgångspunkt för elevens vilja till engagemang. I dessa situ-
ationer erbjöds eleverna, trots att aktiviteten genomfördes inom en 
vertikal relation och omsorgorienterad situation, att inta en sty-
rande roll. Möjligheten att inta en mer ledande roll hängde sam-
man med omsorgsgivarens följsamhet och förmåga att tolka ele-
vens interaktionella resurser.  

 
Raster och egen sysselsättning 
Elevernas raster sammanföll i allmänhet med personalens raster 
och den egna sysselsättningen från elevernas sida gjorde det möjligt 
för teamet att i omgångar lämna eleverna för en stund och få ut 
sina raster. Rasterna och tillfällen av egen sysselsättning innehöll 
flera olika aktiviteter som hade olika karaktär. På rasterna var det 
vanligt att eleverna lämnade sina rullstolar och istället satt eller låg 
på madrasser på golvet eller i en soffa eller i en ”Fat boy”. När ele-
verna skulle aktivera sig vid rasterna erbjöds eleverna olika typer 
av lekmaterial som de fick tillgång till och sedan kunde utforska på 
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egen hand. I flera av grupperna användes ”lilla rummet”42 som en 
möjlighet för eleverna att sysselsätta sig själva en stund, olika typer 
av touchkontakter användes också tillsammans med mer konven-
tionella leksaker som anpassats. Musik var ett centralt inslag när 
eleverna hade egen sysselsättning och eleverna erbjöds vid dessa 
tillfällen att lyssna på musik som eleverna i allmänhet valde själva 
eller så valdes en skiva ut av teamet där valet baserats på deras 
kännedom om elevernas musiksmak.  

Rasterna fyllde en viktig funktion för de elever som hade ett be-
hov av att vila någon/några gånger per dag och det gav eleverna 
möjlighet att sträcka ut sig i en annan kroppsposition än den som 
rullstolen eller arbetsstolen kunde erbjuda.  

   I några av klasserna var det praxis att de yngre eleverna sov 
middag efter lunch vilket innebar att de oftast inte hann med några 
lektioner efter lunch utan att de väcktes/vaknade strax före det var 
dags att åka hem med taxin eller att gå till fritidshemmet.  

 
Transitioner 
Under skoldagarna pågick det flera situationer som hade en mer 
praktiskt logistiskt karaktär än andra situationer och dessa be-
nämns som transitioner. Begreppet transition bör i det här sam-
manhanget förstås utifrån en process som är knuten till klassrum-
met och förflyttningar inom och utanför skolan, men bör inte för-
växlas med de transitioner som benämnas som transitionsforskning 
där det kan handla om att transitioner i form av övergångar mellan 
förskola och skola studeras (Davidsson, 2002).  

Transitioner innebär i det här sammanhanget de konkreta för-
flyttningar som görs mellan olika aktiviteter d.v.s. det mellanrum 
som utspelar sig mellan t.ex. samlingen och den lektionen är skolda-
gens första. Transitionen kunde i ett sådant sammanhang betyda att 
en förflyttning genomfördes, från klassrummet, till den sal där näst-
följande lektionen skulle genomföras. För eleverna kunde transitio-
nen också innebära att de behöver flytta sig från sin rullstol som de 
har kommit i på morgonen till sin arbetsstol eller sitt ståskal.  
                                                   
42 Lilla rummet bygger på ett pedagogiskt koncept som är utvecklat av danska psykologen Lilli Niel-
sen. För en sammanfattning se Hellkvist och Sundin (1996). 
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Transitionerna behövde inte enbart betyda en rumslig eller fysisk 
förflyttning utan kunde också innebära det skeende som inträffar 
när t.ex. samlingen övergår till fruktstund vilket innebar att elever-
na satt kvar på samma plats som de har haft samlingen på, men 
där det uppstod ett tidsmässigt glapp i förhållande till att team-
medlemmarna skulle plocka fram den förmiddagsfika som respek-
tive elev skulle äta. I det sammanhanget innebar transitionen den 
förändring som skedde i förhållande till de två situationerna. När 
transitionerna inte innebar någon fysisk förflyttning för eleverna 
var det teamet som istället gjorde en förflyttning. Innebar transi-
tionen ett byte av aktivitet plockades ofta det material som elever-
na arbetat med under den lektion som avslutats undan och sedan 
påbörjade teamen att förbereda för nästkommande aktivitet genom 
att plocka fram ett annat material eller att ex. duka inför lunchen. I 
allmänhet använde sig teamet av någon form av markör för att in-
formera eleverna om att en ny aktivitet skulle genomföras, som de-
finierades av ett annat innehåll och en annan inramning.  

Transitionerna innebar dessutom att teammedlemmarna fick tid 
att prata sinsemellan och planera inför kommande lektion eller att 
diskutera andra mer praktiska saker som rörde undervisningen. En 
transition kunde också bli en konsekvens av att teamet behövde tid 
för att få verksamheten att ”flyta” på och i ett sådant sammanhang 
kunde transitionen innebära en aktivitet utan ett på förhand defini-
erat fokus eller innehåll som togs i anspråk om det behövdes tids-
mässigt för att få schemat att fungera.  

 
Den pedagogiska praktiken - summering 
I kapitlet som behandlat den pedagogiska praktiken som en arena 
för deltagande har syftet varit att definiera och belysa de kontextu-
ella villkor som den undersökta skolverksamheten kännetecknas 
av. Utgångspunkten har varit att ge en introduktion av översiktlig 
karaktär till arenans aktörer, en inblick i den fysiska miljön, de ar-
tefakter som används av elever och team samt de dagligen åter-
kommande inslag och rutiner som verksamheten präglas av.  
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Den pedagogiska praktiken, vars främsta uppgift är att ge elever-
na undervisning utifrån styrdokumentens intentioner, utgörs av en 
arena där de kontextuella villkoren för verksamheten skapas genom 
möten mellan aktörerna och praktikens institutionella villkor. Det är 
en definition som gjorts utifrån ett sociokulturellt synsätt för hur 
villkor för deltagande konstrueras som innebär att deltagandet som 
blir möjligt och de positioner som elever och team erbjuds inte kan 
ses som en isolerad företeelse utan måste analyseras utifrån den pe-
dagogiska praktik där interaktionen pågår (Cicourel, 1987).  

Träningsskolan som pedagogisk praktik kännetecknas av teamens 
ansträngningar att i alla aktiviteter anpassa sig i förhållande till den 
grupp av elever som får sin undervisning där och den aspekt av del-
aktighetsbegreppet som Janson (2005) benämner som tillgänglighet 
är en explicit och mycket central utgångspunkt för allt arbete. Klass-
rummen var funktionellt utformade och tillgänglighetsaspekten var 
väl tillgodosedd med utgångspunkt i elevernas villkor och förutsätt-
ningar. Samtidigt kan den goda tillgängligheten inom klassrummet 
utgöra ett delaktighetsproblem för eleverna, då det finns en risk att 
deras erfarenhetsvärld i skolan begränsas till klassrummet och den 
”lilla skolan” i den större skolan.  

Den pedagogiska praktiken har i det inledande arbetet med att 
tematisera det empiriska underlaget och genom analysen, definie-
rats i sex områden: Samling, En-till-en undervisning, Gruppgemen-
sam undervisning, Fruktstund/Lunch, Raster/Egen sysselssättning 
och transitioner. Den pedagogiska praktiken utifrån ett innehålls-
mässigt perspektiv definieras som att det finns inslag som har en 
mer explicit inriktning mot kursplanernas innehåll vilket visar sig i 
Samlingen, En-till-en undervisningen och den gruppgemensamma 
undervisningen, lektionerna innehållsmässigt är knutet till ämnes-
områdena på ett tydligt sätt.  

Övriga områden som den pedagogiska praktiken byggs upp 
kring kan istället definieras som att de i större utsträckning har en 
socialt fostrande funktion och i större utsträckning är präglade av 
omsorgsorienterade praktiker och värden.  
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Inom ramen för de sex områdena framträder alltså Samlingen, 
En-till-en undervisningen och den gruppgemensamma undervisning 
som aktiviteter som har en tydligt definierad kunskapsorienterande 
utgångspunkt. Fruktstund/Lunch, Raster/Egen sysselsättning och 
transitioner framträder däremot som mer inriktade på social fost-
ran och är också mer omsorgsorienterade till sin karaktär.  

Oavsett om det rör sig om mer kunskaps- eller omsorgsoriente-
rade aktiviteter så är relationerna mellan eleverna och teamen tyd-
ligt asymmetriska, asymmetrin i relationerna framträder på varie-
rande sätt genom de positioner som formas och omformas i inter-
aktionen mellan aktörerna. Om det rör sig om mer kunskapsorien-
terade eller mer socialt fostrande och omsorgsorienterade inslag i 
den pedagogiska praktiken får det konsekvenser för vilka förvänt-
ningar om deltagande som aktörerna tar med sig in i situationen 
och därmed också vilka positioner som blir möjliga.  

Det som kännetecknar de kontextuella villkoren för den pedago-
giska praktiken och hur elevernas deltagande konstrueras och vilka 
positionserbjudanden som blir möjliga har delvis introducerats i det 
här kapitlet, men belyses, fördjupas och exemplifieras på ett mer 
djupgående och genomgripande sätt i det nästkommande kapitlet.  

Lärarens och elevassistenternas liknande roller i förhållande till de 
sociala arenor som definierats som socialt- eller omsorgsorienterade 
ger också en orientering om att dessa situationer inte har samma sta-
tus i som de mer undervisningsorienterade då läraren i egenskap av 
att just vara lärare är den som leder och fördelar arbetet och dessut-
om kan ge regi när det behövs. På den kunskapsutvecklande arenan 
utgör läraren den naturlige ledaren och elevassistenterna har en mer 
underordnad roll som handlar om att positionera eleven i förhållan-
de till de förväntningar om deltagande som finns på arenan. På den 
socialt- och omsorginriktade arenan är lärarnas och elevassistenter-
nas arbetsuppgifter mer likartade och bygger inte så strikt på att 
finns en hierarki mellan de två yrkeskategorierna.  

Den pedagogiska praktiken i klasserna kännetecknas, oavhängigt 
elevernas ålder, av att det finns rutiner och sociala regler som defi-
nierar villkoren för de olika aktörernas deltagande. Genom de ru-
tiner och ramar som den pedagogiska praktiken konstruerar, ställs 
det särskilda krav på både elever och teammedlemmar som de för-
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väntas förhålla sig till för att interaktionen ska fungera i enlighet 
med de antaganden och förväntningar som finns knutna till den 
pedagogiska praktikens olika arenor.  De regler som aktörerna 
förhåller sig till i sina interaktionella strävanden, blir enligt Goff-
man (2007), till rutiner och ett rituellt handlande som ingår natur-
ligt i den institutionella ordningen. De sociala förväntningar och de 
roller som de olika aktörerna förväntas agera och handla efter ris-
kerar att bli en del av ett rutinmässigt handlande, vilket gör att den 
pedagogiska praktiken reduceras till en reproduktion av cemente-
rade roller och förväntningar.  
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7. ELEVERNAS MÖJLIGHETER TILL 
DELTAGANDE I DEN PEDAGOGISKA 
PRAKTIKEN 

I det här kapitlet analyseras och fördjupas de mönster som uppstår 
i den pedagogiska praktiken när elevernas deltagande fokuseras. 
Mönster som dels utgår från en övergripande nivå och dels från en 
mer detaljerad nivå. I fokus står deltagandets karaktär i förhållan-
de till hur interaktionen konstitueras i vardagliga sammanhang i 
träningsskolan. En central utgångspunkt är att synliggöra de inte-
raktionella metoder som elever och teammedlemmar använder när 
gemensamt försöker åstadkomma intersubjektivitet i interaktion. I 
de aktiviteter som skoldagarna byggs upp av, finns det olika för-
väntningar och regler, både implicita och explicita, för hur både 
elever och teammedlemmar förväntas agera och handla. Reglerna 
har, oavsett om de explicit uttalade eller är mer implicita, betydelse 
för hur interaktionen ser ut och vad som blir möjligt i förhållande 
till elevernas deltagande. I föregående kapitel definierades tre av 
den pedagogiska praktikens områden som mer kunskapsorientera-
de med tre andra områden definierades som mer inriktade på social 
fostran och omsorg.  

Kapitlet är uppbyggt kring sju övergripande teman vilka är knuta 
till de varierande förväntningar som finns om elevernas deltagande 
som finns i olika situationer inom ramen för den pedagogiska prak-
tiken. Tillsammans med de mer eller mindre explicita förväntningar 
som framträder i förhållande till eleverna, för dessa med sig att det 
även knyts särskilda förväntningar till hur teamen förväntas agera i 
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förhållande till de förväntningar som ställs på eleverna. De olika 
temana som är knuta till eleverna är: Den uppmärksamma och re-
sponsiva eleven; Den upplevande eleven; Den väljande och autono-
ma eleven; Den utforskande eleven; Den oengagerade eleven; Den 
omsorgstagande eleven och Den lekande eleven.   

 
Den uppmärksamma och responsiva eleven  
Ett tidigare kapitel har jag översiktligt behandlat elementära for-
mer av socialitet (Goffman, 1970; 2007) och Asplund (1987) kon-
staterar att interaktion mellan människor är en förutsättning för 
både den sociala responsiviteten och dess motsats asocial respons-
löshet. I olika sociala sammanhang finns olika förväntningar om 
hur man ska eller bör uppträda och förhålla sig ur en social syn-
vinkel (jfr Goffman, 1983). I klassrum i träningsskolan finns det 
beroende på situation och aktivitet varierande förväntningar på 
eleverna.  

I följande avsnitt används benämningen Den uppmärksamma 
och responsiva eleven för att på ett övergripande plan beskriva de 
sammanhang och situationer, vars interaktionella utformning, har 
en särskild förväntan om att eleverna skall vara uppmärksamma 
och socialt responsiva. I förväntan om eleverna som socialt respon-
siva ryms även explicita och implicita regler om hur interaktionen 
skall utformas mellan de olika aktörerna. I kapitlet används fyra 
episoder som utgör representationer av elevernas deltagande när de 
positioneras som uppmärksamma och responsiva. En central ut-
gångspunkt för teamens interaktionella arbete är att skapa joint at-
tention eller gemensamt uppmärksamhetsfokus (Bruner, 1983), 
vilket är den mest grundläggande aspekten av interaktion mellan 
människor. Goffman (1966) betecknar fenomenet som focused in-
teraction och betonar främst betydelsen av engagemang och upp-
märksamhet i interaktion. På ett konkret plan innebär det att nå-
gon i teamet påkallar en elevs uppmärksamhet och att eleven för-
väntas att t.ex. rikta blicken och ta ögonkontakt med den som på-
kallat deras uppmärksamhet, vilket visar att de är receptiva för in-
teraktion.  
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Den ideala och önskvärda interaktionen 
Det är morgon och samlingen har just inletts och eleverna har till-
sammans med teamet placerat sig runt det stora ovala bordet i 
klassrummet. Läraren är den som leder samlingen och ställer frå-
gor till eleverna. Ett inslag i samlingen utgörs av att eleverna, som 
en individuell uppgift, tillsammans med någon från teamet sam-
manställer sitt schema för att få överblick över vad dagen kommer 
att innehålla. Läraren bjuder in eleverna till aktiviteten genom att 
ta fram elevernas scheman, och istället för att dela ut dem, ställer 
hon frågor till gruppen om vem som respektive schema tillhör. 

 
1.  [01:22] L: Nu tar vi ner schemat ((vänder sig om och tar 

ner ett grönt laminerat papper i A3 format från väggen))  
2. [01:24] L: Här har vi det gröna schemat ((ohörbart)) räck-

er upp en hand  
3. [01:25] E1:((viftar med sin högra hand, pekar på sig själv 

och räcker upp handen ovanför huvudet))  
4. [01:28] L: Varsågod E1((sägs med glad och uppmuntrande 

röst och räcker samtidigt över schemat till E1)) 
5. [01:34] L: ((vänder sig om och plockar ner ett gult schema 

från väggen)) Gula schemat? 
6. [01:36] L: Räck upp en hand den som ska ha det gula 

schemat  
7. [01:37] E2: ((sträcker ut sin högra hand)) 
8. [01:41] L: Bra E2 ((räcker över schemat till elevassistenten 

som sitter bredvid E2 som tar emot schemat och placerar 
det på bordet framför E2)) 

 
I exemplet initierar läraren (rad 2,6) och eleverna responderar (rad 
3,7) och läraren evaluerar sedan (rad 4,8) elevernas respons och är 
en enkel form av en turkonstruktionsenhet (Norrby, 1996). De frå-
gor som initieras (rad 2,6) och responsen (rad 3,7) utgör ett när-
hetspar d.v.s. att de initierande frågorna (första turen i närhetspa-
ret) får en konsekvenser för den andra turen (Sacks, Schegloff & 
Jefferson, 1974). Vilket i den här sekvensen innebär att eleverna 
förväntas avge ett svar (rad 3,7) som läraren sedan följer upp och 
evaluerar i en tredjetur (rad 4,8).  
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Analys av episoden 
Något som är viktigt att poängtera i förhållande till exemplet ovan, 
är att aktiviteten är en del av en rutin som dagligen genomförs och 
som eleverna är väl förtrogna med. Lärarens frågor till eleverna har, 
utöver att göra dem delaktiga i samlingen, även kunskapskontrolle-
rande funktion som visar att eleverna kan vilken färg just deras 
schema har. Båda eleverna visar sig kunna det, vilket läraren för-
modligen är ytterst medveten om och använder deras kunnande som 
en resurs för att bjuda in eleverna till interaktion.  Det handlar alltså 
inte bara om att läraren ställer frågor som hon redan vet svaret på 
utan det handlar också om att hon ställer frågor som hon vet att 
även eleverna redan vet svaret på. Vad som blir synligt i de åtta tu-
rerna är att interaktionen följer det mönster som Mehan (1979) be-
nämner som I-R-E d.v.s. Initiering, Respons och Evaluering. Den 
kunskapskontrollerande funktionen som finns inbyggt i I-R-E for-
men får i episoden ovan en underordnad funktion och det är snarare 
deltagandet och turtagningen i sig som läraren förmodligen har i fo-
kus då hon ställer frågorna.  

De frågor som läraren ställer får en funktion av att positionera 
eleverna som lyssnande, uppmärksamma och responsiva deltagare i 
samlingen. Den kunskap som kontrolleras, trots utformningen av 
frågan, är om eleven är orienterad mot det innehåll som presenteras 
eller inte. Analyser av klassrumsinteraktion har dock visat att inter-
aktion mellan lärare och elever som har drag av I-R-E struktur i all-
mänhet framträder som mer komplex (Sahlström, 2008) och med 
mer expanderade sekvenser med inslag av t.ex. reparationer och kor-
rektioner (Norrby, 1996). 

I aktiviteten är det självklart att det är läraren som leder aktivite-
ten och är den som ställer frågor och fördelar ordet till eleverna. 
Frågorna som ställs är formulerade på ett sätt som gör att eleverna 
utan någon längre betänketid kan besvara dem och därmed bidra 
till interaktionen flyter på utan avbrott och missförstånd. I situa-
tionen kan läraren sägas använda sig av vad Goffman (1970) be-
tecknar som ansiktsaktivitet vilken syftar till att genomföra just det 
här momentet i samlingen utan att några missöden inträffar. Lära-
ren visar även att hon inte bara tar ansvar för det egna ansiktet 
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utan även för elevernas och övriga i teamets ansiktsaktivitet genom 
sina handlingar.  

Det transkript som presenterats ovan bör främst betraktas som 
ett exempel över hur den önskvärda interaktionen kan gestalta sig i 
klasserna. I exemplet är eleverna lyssnande, uppmärksamma och 
responsiva och svarar snabbt och distinkt på de frågor som ställs, 
de har alltså lärt sig den implicita förväntan om deltagande som 
finns i den interaktion som de bjuds in att delta i.  

 
Att positionera en elev som uppmärksam och responsiv 
I föregående episod visades hur I-R-E formen kan se ut då det finns 
en ömsesidig överenskommelse mellan läraren och eleven om hur 
situationen ska definieras. I föreliggande episod, som utspelar sig 
20 minuter och 45 sekunder in i en samling, uppstår en situation 
där interaktionsförloppet blir betydligt mer komplext. När interak-
tionsförloppet inte flyter på genom att den förväntade responsen 
från eleven (E2) uteblir inleder teamet, bestående av en lärare och 
två elevassistenter (L, A1 & A2), ett intensivt arbete att med stöd 
av olika interaktionella resurser få eleven (E2) att respondera på 
det sätt som det finns en förväntan om i situationen. Den respons 
som teamet eftersträvar att få av eleven innebär att han vid upp-
maning skall rikta blicken en av de andra eleverna och mot läraren 
(E1 & L). För att orientera eleven mot det innehåll som initieras i 
situationen görs reparationer och korrektioner som syftar till att 
förtydliga den ursprungliga frågan som initierats av en av team-
medlemmarna (A2).  
 
1. [20:45] A2: ((lyfter upp ett stort gult laminerat papper från 

bordet som det fästs två mindre fotografier på. Fotografierna 
E1 och läraren)) 

2. [20:47] A2: Titta E2, E1 är i skolan ((håller pappret 30 cm 
framför E2 och pekar på fotografiet av E1)) 

3. [20:52] E2: hm  
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4. [20:53] A2: <°mm, det skiter jag fullständigt i°>43((sägs snabbt 
och med ett lägre tonläge och svag röst)), du där är hon ((pe-
kar på fotografiet på E1 och lägger sedan ner pappret på bor-
det framför sig)) 

5. [21:00] A2: Var är E1? Var är E1? 
6. [21:04] E2: ((sträcker sig mot A2 och försöker ta tag i hennes 

tröja)) 
7. [21:05.16] A2: (Ohörbart) ((drar sin stol bakåt och tar tag i 

E2:s hand och för den tillbaka till bordet))  
8. [21:08] A2: Var är E1 ((betonar genom teckna till sitt tal)) 
9. [21:14] A2: ((pekar mot hushållsrullen som är placerad på 

andra sidan bordet)) 
10. [21:16] L: ((river av en bit hushållspapper och räcker över till 

A2)) 
11. [21:18] A2: Kan du titta på E1 (( tar emot hushållspappret och 

torkar sina och E2:s händer och E2:s mun och haka))  
12. [21:26] A2: Du (( tar tag i E2:s vänstra arm)) kan du titta på 

E1?  
13. [21:30] E2: eh haha ((skakar på huvudet)) 
14. [21:33] A2: Ska vi kalla på henne då? E1 ((utdraget)) ((E2 vri-

der på huvudet i riktning mot E1)) 
15. [21:36] L: >E:::2 < 
16. [21:40] A2: ((vänder sig mot L och de utbyter ett ögonkast)) 
17. [21:41] A2: *Var det E1 han tittade på*? ((tittar på L)) 
18. [21:43] L: *Nej jag tror inte det*((tittar på A2)) 
19. [21:44] L: E2 ((med stark röst)) 
20. [21:46] L: °E2° ((med något svagare röst)) 
21. [21:47] L: Vill inte E2 titta på oss E1 ((riktar sig till E1)) 
22. [21:50] A2: Var är E1? 
23. [21:51] L: >E::::2< ((utdraget)) ((E2 tittar snabbt i riktning mot 

E1)) 
24. [21:54] L: Där ja, bra E2  
                                                   
43 Detta är ett verkligt häpnadsväckande yttrande, i den efterföljande analysen avstår jag dock från 
att kommentera det närmre. Yttrandet är en kommentar om elevens responslöshet som syftar till att 
sätta ord på hur elevens förhållningssätt och är ett exempel på ”prat över huvudet” eller ”jargong” 
om eleverna som det inte finns andra representationer av i dataunderlaget.  
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25. [21:58] A2: och hon ska jobba med L ((tar upp det gula papp-
ret och pekar på bilden på L)), L, L  

26. [22:08] E1: ehehe ((riktar blicken mot A2)) 
27. [22:07] A2: Var är L då?  
28. [22:10] A2: Var är L då ((betonar genom teckna till sitt tal)) 
29. [22:12] E2: ahahahaha ((har placerat båda händerna i mun-

nen)) 
30. [22:18] A2: ((tar tag i E2:s händer och för dem ner till bordet)) 
31. [22:18] A2: Kan du titta på L?  
32. [22:21] E2: *Hmmm* ((riktar blicken mot A1)) 
33. [22:22] A2: Det är inte L ((vänder sig och tittar i den riktning 

som E2 tittar)) det är A1 ((tar tag i E2:s händer)) 
34. [22:24] A2: Var är L?  
35. [22:26] A2:> L:: <((utdraget)) 
36. [22:30] L: >E:::2 <((utdraget)) 
37. [22:32] E2: ((vänder huvudet och tittar på L))  
38. [22:32] L: Hej ja 
39. [22:37] A2: ((skickar vidare det gula laminerade pappret med 

bilderna till A1)) 
 

I sekvensen görs flera initieringar (rad 2, 5, 8, 11, 12, 14, 22) som 
syftar till att E2 skall titta på sin klasskamrat (från rad 2-24) och 
sedan (rad 25, 27, 31, 34, 35) på läraren i klassen (rad 25-39).  Det 
kan tolkas som att E2 svarar genom en huvudskakning (rad 13) att 
han inte vill titta på E1, vilket inte följs upp av teamet. Istället upp-
repas frågan vilket kan förstås som att elevassistenten gör en själv-
initierad självreparation (Norrby, 1996). I sekvensen finns fler ini-
tieringar som kan förstås som reparationer44 (rad 15, 19, 20, 23) 
som syftar till att förtydliga för E2 att han skall titta på E1 och se-
dan ytterligare en (rad 36) som syftar till förtydliga att han förvän-
tas rikta blicken mot läraren. E2 ger respons på de initieringar som 
görs av elevassistenten, som då reparerar sin initiering i syfte att 
förtydliga för E2 vad som förväntas av honom. De reparationer 
                                                   
44 Reparationer kan enligt Sacks, Schegloff och Jefferson (1974) förstås som yttranden som syftar till 
att reparera en initiering som inte fungerat dvs. förståtts av deltagarna.  Inom samtalsanalytisk 
forskning brukar fyra olika typer av reparationer benämnas: självinitierad självreparation, 
annaninitierad självreparation, självinitierad annanreparation och annaninitierad annanreparation.  
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som görs av läraren kan betecknas som annaninitierade annanre-
parationer (Norrby, 1996) då läraren bryter in och reparerar de 
initieringar som elevassistenten gjort i syfte att underlätta för E2 
att besvara de frågor som ställts.  På två ställen görs evalueringar 
som visar att eleven utfört de handlingar som det fanns en förvän-
tan om i initieringarna och reparationerna (rad 24 och 38).   

Inom ramen för de självinitierade självreparationerna som görs 
används olika semiotiska resurser för att uppnå den från eleven 
önskade responsen. A2 visar inledningsvis en bild som hålls fram-
för E2 och som A2 pekar på (rad 2), frågan upprepas nu med stöd 
av teckenkommunikation (rad 8), frågan upprepas (rad 11,12) och 
en ny strategi antas och istället kallar hon på eleven (E1) som E2 
förväntas titta på (rad 14). A2 ackompanjerar alltså sin frågeställ-
ning med fotografisk bild, teckenkommunikation och genom att 
variera röstläget för att få E2 att svara på den fråga som ställts. En 
fråga som kan väckas i sammanhanget är också huruvida E2 verk-
ligen besvarade de frågor som initierades d.v.s. att först titta på E1 
och sedan på L genom de blickar som han vid två tillfällen kastade 
på E1 och på läraren eller om de snarare hängde samman med att 
läraren verbalt påkallade hans uppmärksamhet. Den respons som 
det gjordes en positiv evaluering av hängde inte helt säkert samman 
med den förväntan om responsgivning som fanns i den fråga som 
initierades och reparerades gång på gång (rad 1-23 och 25-36).  

 
Analys av episoden 
Ett begrepp som lotsning kan relateras till den sekvens som presen-
terats där eleven lotsas fram till att ge rätt svar. Lotsningen i det 
här fallet innebär att frågorna reduceras till att till slut bestå av att 
med hjälp av olika interaktionella resurser påkalla elevens upp-
märksamhet så att han tittar i riktning mot eleven (E1) och läraren, 
vilket då kan tolkas som att han besvarat den ursprungliga frågan 
som ställdes. Men där det egentligen handlar om att eleven, genom 
att läraren påkallat hans uppmärksamhet, tittat i en riktning som 
överensstämde med den ursprungligt ställda frågan.   

Tidsmässigt ägnas nära två minuter åt att med en uppsättning av 
interaktionella resurser orientera eleven i riktning som gör att han 
kan leverera ett svar (en respons) som stämmer överens med den 
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fråga (initiering) som gjorts inledningsvis. När väl eleven riktar 
blicken i riktning mot den elev som han förväntas titta på evalueras 
detta. Utifrån ett delaktighetsperspektiv anstränger sig teamet för 
att göra interaktionen tillgänglig för eleven (E2) genom deras an-
vändande av olika interaktionella resurser som syftar till att få ele-
ven att förstå den uppgift som han tilldelas och delta i det interak-
tionsförlopp som han förväntas var en del av.  

Betraktat ur ett dramaturgiskt perspektiv kan de reparationer, 
korrektioner och annanreparationer som utförs i episoden kunna 
tolkas som en mycket intensiv ansiktsräddande aktivitet (Goffman, 
2007) från teamets sida som syftar till att behålla den expressiva 
kontrollen över situationen. Definition av hur interaktionen mellan 
teamen och eleverna skall konstrueras – d.v.s. att eleverna skall 
vara responsiva och de skall avge ett rätt svar på frågan – bör i den 
här episoden ses i ljuset mot att det rör sig om vertikal och asym-
metrisk relation (Corsaro, 2005; Frønes, 1995). Den ansiktsräd-
dande aktivitet som utförs kan därför också tolkas som fostran till 
att inordna eleven utefter den definition som teamet gjort av situa-
tionen och vilka definitioner som finns av vad som förväntas av 
eleven d.v.s. att eleven är uppmärksam och responsiv.  
 
Motstånd och konfrontation - disciplineringstekniker 
Det är fredag och i klassrummet har eleverna (E1, E2, E3, E4, E5), 
elevassistenterna (A1, A1, A3, A4) och läraren (L), d.v.s. samman-
lagt tio personer, placerat sig runt det stora kvadratiska bordet 
som finns placerat mitt i klassrummet. Klockan är strax efter 8.00 
och läraren tänder ett ljus som placerats mitt på bordet. Ljuset ut-
gör en markör om att samlingen och därmed också skoldagen for-
mellt sett har inletts, vilket märks inte minst bland teammedlem-
marna vars småprat med eleven som de sitter bredvid avtar.  Lära-
ren småpratar med den elev (E1) som sitter till vänster om henne 
och kommenterar att det är fredag och frågar E1 om han ska äta 
ostbågar under kvällen. Läraren vänder sig om och sträcker sig ef-
ter en så kallad Big Mac som står på en hurts bakom henne. Big 
Macen som är röd placeras på bordet, nära E1:s händer som vilar 
på bordet. Big Macen är programmerad med två olika strofer med 
en mans röst och den första lyder: Ja det har vi och den andra ly-
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der: Jag det kan jag, vilka ljuder från Big Macen när någon trycker 
på den.  Big Macen används i den inledande sång som sjungs av 
teamet i samlingen och eleverna ges i tur och ordning möjlighet att 
med hjälp av Big Macen besvara de frågor som ställs i sången. Frå-
gorna som sjungs är: Har vi (namnet på respektive elev) här idag? 
Kan du blinka för oss? Eleverna förväntas här besvara de sjungna 
frågorna genom att trycka på Big Macen så att Big Macen ger ett 
verbalt svar åt dem. På den andra frågan (Kan du blinka för oss?) 
förväntas eleverna också att blinka med ögonen.   

I analysen har fokus riktats mot den interaktion som pågår mel-
lan läraren och eleven (E1) och det motstånd som E1 gör mot att i 
situationen medverka på det sätt som det finns en förväntan om 
hos teamet.  

 
1. [00:39] Teamet unisont: Har vi E1 här idag, har vi E1 här 

idag? ((L tar första tonen och övriga i teamet sjunger med di-
rekt))  

2. [00:47] E1: *Hehehe* ((vänder sig mot L) 
3. [00:52] L: Det har vi väl? ((tittar på E1)) 
4. [00:53] E1: *Hehe* ((trycker på Big Macen)) 
5. [00:56] Big Mac: Ja det har vi, ja det har vi  
6. [01:00] Teamet unisont: Kan du blinka till oss? 
7. [01:02]E1: *Hehe*, psst (((skrattar först och gör sedan ett ljud 

som låter som om han spottar)) 
8. [01:03] L: Nej ((lyfter pekfingret mot E1 ansikte och håller 

fingret ca 10 cm framför ansiktet)) 
9. [01:03] Teamet unisont: (forts) kan du blinka till oss?  
10. [01:05] E1: ((Trycker på Big Macen)) 
11. [01:06] Big Mac: Ja det kan jag, ja det kan jag 
12. [01:08] E1: *hehe*, psst ((skrattar först och gör sedan återigen 

ett ljud som låter som om han spottar)) 
13. [01:09] L: Nej inte så ((för snabbt upp pekfingret mot E1:s an-

sikte igen)) 
14. [01:12]L: Kan du blinka?  
15. [01:13] A3: Blink blink 
16. [01:14] A1: Blinka 
17. [01:15] E1: *Hehehehe*  
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18. [01:16] E1: ((trycker på Big Macen)) 
19. [01:17]Big Mac: Ja det har vi, ja det har vi 
20. [01:21] L: Kan du trycka en gång till? 
21. [01:22] E1: Phscht ((spottljud)) 
22. [01:23] L: DU, nej inte så E1 
23. [01:24] E1: Ee, *hehehe* 
24. [01:28] L: Nej, har du haft en stressig morgon ((L tar ett lätt 

tag om E1:s hand och placerar den på Big Macen)) 
25. [01:30] Big Mac: Ja det kan jag, ja det kan jag ((L tar Big  

Macen och skickar den vidare till A1 som sitter till vänster om E1)) 
26. [01:32] E1: *ohohohoh* ((uttalas med skratt i rösten)) 
27. [01:34] L: Du, har du haft en stressig morgon idag? Va? 
28. [01:38] L: Ja du är lite hastig tror jag 
29. [01:40] L: Det känns så, du får inte spotta så, nej ((L och E1 

tittar intensivt på varandra))  
 

På den unisona sång som genomförs av teamet (rad 1) svarar E1 
genom att skratta till (rad 2). Läraren gör då en reparation (rad 3) 
och förtydligar den fråga som ställts i sången. E1 svar både med ett 
skratt och genom att trycka på Big Macen (rad 4) och från Big 
Macen kommer ett verbalt svar (rad 5). Teamet stämmer återigen 
upp i sång (rad 6) och E1 svarar med ett skratt och genom att spot-
ta (rad 7).  

Lärarens reaktion på E1:s handling inledningsvis kommer direkt 
(rad 8) och utöver en verbal tillsägelse lyfter hon även pekfingret 
och håller det nära E1:s ansikte. Teamet fortsätter sjunga (rad 9) 
och E1 trycker på Big Macen (rad 10) som sjunger (rad 11). E1 
skattar till igen och gör även ett ljud som om han spottar (rad 12) 
och läraren för återigen upp sitt pekfinger mot ansiktet på E1 (rad 
13) och ger E1 en verbal tillsägelse. Läraren försöker direkt efter 
sin tillsägelse bjuda in E1 i samlingen igen (rad 14) och två av tea-
mets medlemmar, A3 och A1, initierar reparationer (rad 15 & 16) 
och E1 skrattar först till (rad 17) men utför därefter den förvän-
tande handlingen (rad 18).  

När läraren på nytt initierar denna handling (rad 19) blir E2:s 
respons ett spottljud (rad 20) vilket läraren återigen ger E1 en till-
rättavisning för (rad 21), vilket E2 besvarar med ett skratt (rad 22). 



 

  162 

Läraren tar tag i E1:s hand och placerar den på Big Macen och den 
fråga som ställts (rad 23) besvaras (rad 24). Läraren tittar på E1 
och försöker förklara E1:s sociala ordningsbrott (rad 24, 27 & 28) 
och avslutar genom att återigen poängtera (rad 29) det felaktiga i 
att spotta under samlingen.  

 
Analys av episoden 
Utifrån de aspekter av delaktighetsbegreppet som Janson (2005) 
använder präglas episodens inramning av funktionell delaktighet 
och de olika moment som ingår i situationen är anpassade utifrån 
att eleverna på ett så självständigt sätt som möjligt ska kunna svara 
på de frågor som ställs.  

Istället för att följa det förväntade interaktionsmönster som finns 
i situationen, nämligen att teamet initierar en fråga som de sjunger 
gemensamt vilken E1, och även de andra eleverna i ett senare skede 
av episoden, förväntas svara på genom att trycka på Big Macen 
och genom att blinka med ögonen, vilket E1 motsätter sig. E1:s 
motstånd mot att medverka visar sig dels genom hans skratt och 
dels genom att han spottar. Läraren försöker omgående att oriente-
ra E1 mot att medverka på det sätt som det finns en förväntan, 
d.v.s. att E1 ska agera som en uppmärksam och responsiv elev som 
följer de konventioner om deltagande som finns knutna till situa-
tionen. I sitt positioneringsarbete använder sig läraren av en upp-
sättning av olika interaktionella resurser som hon med stöd av för-
söker disciplinera E1 genom.  Lärarens intention framstår i interak-
tionen främst genom att använda olika interaktionella resurser att 
få E1 att utföra de sociala handlingar som det finns en förväntan 
om i situationen.  

På ett övergripande plan är samlingen en ritual för skapande av 
social ordning (jfr Rubinstein Reich, 1993) vilket dels blir tydligt 
genom de positiva omdömen eleverna får när de följer de sociala 
reglerna och dels genom de strategier som teamet använder för att 
disciplinera eleverna när de bryter mot de sociala reglerna inom 
samlingen. I episoden bryter E1 mot de sociala reglerna genom att 
skratta, men framförallt genom att frammana spottljud och att 
spotta. Det får följder för den förväntan som finns om hur interak-
tionen skall organiseras i samlingen och för att upprätthålla den 
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sociala ordningen behöver teamet och i synnerhet läraren använda 
sig av olika interaktionella disciplineringstekniker. I sekvensen an-
vänder sig läraren av rösten som en resurs då rösten höjs vid några 
tillfällen (rad 8, 13, 22 och 29). I kombination med rösten används 
också gester och blick som en förstärkning, särskilt rad 8 och 12 
där pekfingret blir ett verktyg som används för skapa social ord-
ning så att samlingen kan fortgå enligt den definition som finns för 
hur samlingen skall gå till. Sociala brott av den här karaktären är 
inte särskilt vanligt förekommande utan sociala regelbrott yttrar 
sig snarare i att eleverna förhåller sig passiva och medvetet eller 
omedvetet negligerar den i teamet som ställer frågorna och de helt 
enkelt är vad Asplund (1987) skulle benämnt som asocialt respons-
lösa. Vid den typen av regelbrott blir av förklarliga skäl de interak-
tionella resurser som används mer inriktade på att t.ex. väcka ny-
fikenhet hos eleven och därigenom skapa ett gemensamt uppmärk-
samhetsfokus och engagemang hos eleven. 

I episoden ovan ges ett exempel över hur en elev genom bryta 
mot de sociala reglerna kan påverka och förändra sitt deltagande i 
samlingen. Exemplet kan tolkas som en protest från E1:s sida och 
regelbrottet mot de implicita sociala reglerna som finns i situatio-
nen visar också att eleverna inte bara förväntas vara uppmärk-
samma och responsiva utan även följa de sociala reglerna. Det 
händelseförlopp som blir en följd av E1:s protester mot att inordna 
sig blir dels en fråga om ansiktsräddande aktivitet (Goffman, 2007) 
från lärarens sida både i förhållande till eleven och till teamet och 
dels en fråga om fostran och disciplinering uttryckt i interaktion.  

Elevens motstånd mot medverka på det sätt som det finns en 
förväntan om visar att eleven är väl medveten om den sociala ord-
ning som brukar prägla samlingen och det är just medvetenheten 
om det som gör att han avsiktligt kan ta initiativ till att bryta mot 
reglerna.  

 
Följsamhet och intuitivitet i positioneringsarbetet 
En eller ett par gånger per dag genomför eleverna i klasserna en ak-
tivitet som benämns som ”att jobba”, vilket beskrivits mer omfat-
tande i föregående kapitel. I korthet innebär det att en elev och en 
teammedlem arbetar tillsammans i en en-till-en konstellation. ”Att 
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jobba” lektionerna är individuellt planerade och det innehåll som 
tas upp under dessa lektioner varierar från elev till elev och från 
lektion till lektion. Det innehåll som tas upp under lektionen bru-
kar återkomma med viss kontinuitet och någon gång per vecka un-
der en längre tidsperiod.  

Lektionen (ca 26 min) som episoden bygger på genomfördes i ett 
mindre rum som låg i anslutning till det större klassrummet. Lära-
ren (L) och eleven (E) sitter mitt emot varandra i en skolbänk. På 
bänken ligger en röd gummiduk som gör att de material som place-
ras framför eleven står mer stabilt och inte halkar av bänken. Från 
episoden redovisas tre utdrag från den transripton som gjorts.  

Lektionen inleds med en aktivitet där läraren och eleven gemen-
samt slår/skrapar med fingrarna på en trumma.  

 
Transkript 1 

1.  [00:03] E: ((E:s hand vilar på trumman. E slår till med finger-
topparna på trumman en gång)) 

2. [00:04] L: Nu började du, det gör jag med ((skrapar med  
fingertopparna på trumman) Nu är det du 

3. [00:06] E: ((gungar lätt fram och tillbaka och har lyft sin  
hand från trumman)) 

4. [00:18] L: °Nu väntar jag på dig° ((viskande)) ((petar lätt med 
sin vänstra hand på E:s högra hand som han håller bredvid 
trumman)) 

5. [00:25] L: Ja det är du 
6. [00:30] E: Hu 
7. [00:31] L: mm, vad ska du göra? 
8. [00:33] E: schsst 
9. [00:36] L: ((lutar sig fram och tar tag med sin vänstra hand 

 om E:s högra hand och för den till trumman)) 
10. [00:37] E: ((rör vid trumman)) hö, hö  
11. [00:39] L: Ja, ja  
12. [00:42] E: schssst (2.0) hö 
13. [00:47] L: ((lutar sig fram och tar tag i E:s högra hand)) 

 ska jag hjälpa dig? 
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Läraren fortsätter sina försök att engagera eleven i att delta i akti-
viteten genom att slå på trumman, men eleven gör inte några ob-
serverbara försök att trumma utöver sitt inledande slag på trum-
man (rad 1) och när han rör vid trumman (rad 10). Läraren har 
som syfte att positionera eleven som en uppmärksam och responsiv 
deltagare använt sig av ett register av interaktionella resurser ge-
nom att hon har varierat rösten, lagt elevens hand på trumman, 
hjälpt eleven att trumma och trummat själv. Läraren frågar efter ca 
2 minuter hur eleven mår, om det är något som känns jobbigt, om 
han har ont i halsen, som innebär att fokus delvis förflyttas från en 
förväntan om att eleven skall slå på trumman till ett samtal om hur 
eleven mår:  

 
Transkript 2 

1.  [02:33] L: jag märker det, det är nånting du vill berätta 
idag, va  

2. [02:46] E: hö, sccrhg ((E harklar sig)) 
3. [02:47] L: Ja det är nåt i halsen, ja det låter lite tjockt i  

halsen, du ska inte börja bli sjuk? 
4. [02:59] E: Hö 
5. [03:00] L: Va? 
6. [03:07] E: Hö, hö  
7. [03:09] L: ...också har vi trumman, vill du trumma ((slår 

tre gånger på trumman)) bom bom bom 
8. [03:12] E: Ho  
9. [03:15] L: nu är det du ((pekar med sin vänstra hand på  

E:s högra hand)) nu är det du  
10. [03:19] E: hohe (6.0) he 
11. [03:30] L: är du inte intresserad idag, nej du är inte  

intresserad idag 
12. [03:35] E: heee  
13. [03:36] L: vi tar bort denna då E, då tar vi bort den 
14. [03:39] E: Hö  
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Läraren reser sig från bänken och tar med sig trumman och tar 
fram en Palett45 som placeras på bänken framför eleven. Läraren 
lyfter på paletten och gör en inställning på palettens baksida: 
 

 Transkript 3 
1. [04:18] Paletten: Ljudgrupp 10, Ljudgrupp 9, Ljudgrupp 8  

blandade djur 
2. [04:21] L: Nej, den skulle vi inte ha  
3. [04:23] Paletten: ljudgrupp 7 vilket yrke, ljudgrupp 6  

stadens ljud, Ljudgrupp 5 fordon, ljudgrupp 4 djurljud 
4. [04:36] L: Där har vi den ((ställer paletten framför E)  

den hade vi innan 
5. [04:41] E: ((lägger handen på paletten)) 
6. [04:42] Paletten: bä bä kuckeliku kackel 

[04:52] L: där har vi kycklingen ((gör tecknet46 för kyck-
ling på E:s kind)) kycklingen ((gör tecknet en gång till)) 

7. [04:55] E: ((trycker på paletten)) 
8. [04:55] Paletten: Kuckeliku 
9. [04:56] L: Tuppen ((gör tecknet för tupp på E:s huvud)) 
10. [04:57] E: ((trycker på paletten)) 
11. [04:58] Paletten: kackel 
12. [04:59] L: och kycklingen ((gör tecknet för kyckling på  

E:s kind)) kycklingen, kycklingen 
 
Aktiviteten med paletten fortsätter i 17 minuter till enligt samma 
mönster, d.v.s. genom att eleven trycker på en knapp på Paletten 
som spelar upp ett djurläte och läraren gör tecknet för just det dju-
ret ”på” eleven d.v.s. på det sätt som eleven skulle gjort tecknet om 
han själv haft fysisk möjlighet. Eleven avslutar aktiviteten genom 
att sluta trycka på Palettens knappar. Läraren sitter stilla bredvid 
och väntar, efter ca 2 minuter frågar läraren om eleven vill trycka 
mer. Efter 20 sekunder vänder eleven sitt ansikte och riktar blicken 
mot läraren och läraren upprepar frågan. Eleven ler mot läraren 
                                                   
45 Paletten är en keyboard med en inbyggd ljudbank. Paletten har 8 st stora knappar på som är kopp-
lade ljud inom den ljudgrupp som ställts in. I den här sekvensen används en ljudgrupp med djur. 
46 Innebär tecknet för kyckling enligt den uppsättning av tecken som används som ”tecken som 
stöd”, TSS. 
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som på nytt säger: ”vill du fortsätta, du får välja, du får välja”. Ef-
ter 15 sekunder lyfter eleven handen från Paletten och håller den 
intill kroppen. Läraren frågar: Är du klar? Har du jobbat klart? 
Läraren tecknar jobbat och slut och frågar igen: Har du jobbat 
klart? Hon tar tag i elevens händer och gör tecknen för jobbat och 
slut tillsammans med eleven.  
  Läraren tar undan Paletten från bänken och tar fram sagoboken 
”Min jättestora pappa” (Norac, 2004) som läraren läser för eleven, 
en aktivitet som pågår ca 3 minuter. Under läsningen av boken sit-
ter eleven och gungar lite fram och tillbaka och riktar då och då 
blicken mot bokens uppslag.  

Läraren lägger undan boken och tar fram en svart trälåda med 
en stor gul cirkel på. Inuti lådan ryms en liten bandspelare som ak-
tiveras vid tryck på lådans lock och när trycket försvinner stannar 
bandspelaren. Läraren lyfter på locket och kollar så att bandspela-
ren är påslagen och stänger sedan locket. Eleven lägger direkt sin 
högra hand på lådan och musiken startar.  
 
Analys av episoden 
Under sekvensens första tre minuter gör eleven få observerbara för-
sök att delta i den aktivitet som läraren försöker initiera. Läraren 
använder sig av olika interaktionella resurser och använder både 
rösten och kroppen för att försöka få eleven att engagera sig i upp-
giften och delta enligt de förväntningar som läraren har (transkript 
1, rad 4, 5, 7, 9,11, 13). Efter några minuters försök att engagera 
eleven i trumaktiviteten övergår läraren till att ställa frågor till ele-
ven om hur han mår tillsammans med några ytterligare försöka att 
engagera eleven, men där läraren slutligen konstaterar (transkript 2 
rad 11) att eleven inte är intresserad och tar därför undan trum-
man (rad 13). När Paletten ställs framför eleven lägger han genast 
sin högra hand på Paletten och trycker så att det kommer ljud. Un-
der följande 17 minuter fortsätter elevens och lärarens arbete enligt 
det mönster som framträder i det tredje transkriptet, med tryck på 
paletten (rad 5, 8, 11) som får till följd att paletten ger ljud ifrån 
sig (rad 6, 9, 12) och att läraren benämner djurets och gör tecknet 
(TSS) för det djur vars läte som hörts ”på” eleven (rad 7, 10, 13). 
Efter 17 minuter väljer eleven själv att avsluta aktiviteten genom 
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att han upphör sitt tryckande på Paletten och flyttar på handen 
som använts för att aktiver ljuden. Under läsningen av boken ori-
enterar eleven då och då blicken mot bokens uppslag och när 
bandspelaren tas fram responderar eleven omgående genom att 
lägga handen på lådan så att musiken startar.  

Lärarens ansträngningar inledningsvis vilka syftar till att intressera 
eleven för att utföra den aktivitet som det finns en förväntan om att 
eleven skall ge respons på det innehåll som läraren initierar. Det som 
inträffar när eleven väljer att inte delta på det sätt som läraren för-
väntar sig är att läraren påbörjar en ansiktsräddande aktivitet 
(Goffman, 2007) för att försöka upprätthålla den definition av situa-
tionen som hon utgår ifrån. Läraren byter sedan dramaturgisk stra-
tegi och förändrar definitionen av situationen och orientera sig och 
eleven mot ett annat innehåll än trumman. En väsentlig skillnad 
uppstår här i förhållande till de gruppgemensamma lektionerna, där 
teamen med olika former av interaktionella strategier försöker orien-
tera eleven mot att utföra den handling som det finns en förväntan 
om. Läraren väljer i det här sammanhanget att inte avkräva av ele-
ven att trumma när han inte visar något intresse för det.  

Utifrån ett tillgänglighetsperspektiv finns det förutsättningar för 
eleven att utföra den aktiviteten som förväntas av honom, men han 
väljer att inte engagera sig i situationen och att inte göra några ob-
serverbara försök att delta i situationen på det sätt som förväntas. 
Elevens val att inte delta i trumaktiviteten kan relateras till auto-
nomibegreppet som utgör en aspekt i delaktighetsbegreppet (Jan-
son, 2005). Läraren förändrar sin strategi och börjar ställa frågor 
till eleven om hans hälsotillstånd och lämnar sedan trumaktiviteten 
till förmån för Paletten.  

När läraren tar fram Paletten uppstår en väsentlig skillnad ut-
ifrån elevens deltagande i situationen då han direkt när Paletten 
placeras framför honom tar initiativ till att trycka på flera av 
knapparna för att sedan orientera sig mot att trycka på den knapp 
som var kopplad till kyckling/tupp ljudet. Eleven blir i samband 
med arbetet med Paletten den som är den aktiva parten i interak-
tionen, medan läraren får rollen som lyssnare, vilket visar att lära-
ren genom att presentera ett material som har en motiverande ef-
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fekt för eleven kan vara mer återhållsam i sina försöka att positio-
nera eleven som en aktiv deltagare.  

I det första transkriptet är de material som används under lek-
tionen anpassade för att passa eleven och även om han valde att 
avstå från att delta i trumaktiviteten visade han inledningsvis att 
han hade förmåga att kunna genomföra aktiviteten utifrån att han 
gjorde ett lätt anslag på trumman. Det första exemplet visar hur 
engagemanget under lektionen ökade när man bytte ut trumman 
mot Paletten, vilken eleven använde med engagemang och sedan 
avslutade på eget initiativ (autonomi). Läraren behövde i samband 
med att eleven arbetade med Paletten inte driva på eleven, för att 
han skulle utföra den aktivitet som förväntades av honom. Även 
om elevens engagemang varierade under lektionen fanns det hos 
läraren en förväntan om aktivitet från elevens sida och när den 
uteblev inledningsvis genomfördes ett arbete med att försöka enga-
gera eleven med stöd av olika interaktionella resurser och drama-
turgiska strategier. Det som framförallt läraren gör i episoden, vil-
ket Goffman (1981) kallar footing, är att hon känner in situation, 
eleven och genomför efterhand små förändringar i det egna fram-
trädandet i situationen och förändrar därmed interaktionsförloppet 
och elevens engagemang. Lärarens mer följsamma hållning innebar 
att eleven efterhand i episoden blev mer och mer engagerad i det 
innehåll som han förväntades arbeta med under lektionen.  

 
Den uppmärksamma och responsiva eleven  
- summerande analys  
Organiseringen av interaktionen med eleverna i undervisningsaktivi-
teter där det finns en förväntan om att eleverna skall vara uppmärk-
samma och responsiva följer i allmänhet konventionella mönster 
och interaktionen organiseras i närhetspar och följs oftast upp med 
en tredjetur som evaluerar eller följer upp den andra turen i när-
hetsparet (Norrby, 1996).  I grupp används i allmänhet talarnomi-
nering av lärarna för att initiera till interaktion med eleverna där 
frågor ställs verbalt, men också med stöd av andra resurser för att 
orientera eleven mot en viss handling/respons. Även om dessa situa-
tioners utformning skulle kunna innebära att flera deltagare är in-
begripna i interaktionen samtidigt, kan interaktionen betecknas 
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vara av dyadisk karaktär, då interaktionen trots att den pågår inom 
ramen för en gruppgemensam aktivitet genomförs individuellt mel-
lan en elev och en teammedlem. I dessa situationer är ett genomgå-
ende mönster att en elev i taget nomineras att orientera sig mot det 
innehåll som läraren initierar, vilket eleven förväntas svara på. Det 
framstår som att det önskvärda interaktionsmönstret i dessa situa-
tioner bygger på Initiering-Respons-Evaluering (Mehan, 1979) och 
att eleverna förväntas vara socialt responsiva och ge rätt form av 
respons när de bjuds in till interaktion av läraren eller någon annan 
ur teamet. Ges inte den förväntade responsen från eleven använder 
sig teamen av olika interaktionella resurser i syfte att reparera eller 
korrigera initieringen som gjorts i syfte att initieringen skall framstå 
som klarare och tydligare för eleven. Utifrån ett övergripande per-
spektiv kan en berättigad fråga att ställa vara hur denna typ av ak-
tivitet i träningsskolan skiljer sig från liknande aktiviteter i förskola 
(samlingar) eller grundskola (genomgång i helklass)?  

I klassrumsforskning (Liljestrand, 2002; Sahlström, 2008) beto-
nas att läraren är den som leder och tar initiativ till vilket innehåll 
som skall stå på agendan och är den som definierar i vilken ut-
sträckning och på vilket sätt eleverna förväntas delta. Läraren är 
alltså den som definierar situationen och som positionerar eleverna 
som responsiva och uppmärksamma lyssnare i förhållande till den 
definition som gjorts. Utifrån ett sådant perspektiv utgör de tre för-
sta episoderna ovan inget undantag utan verkar följa interaktions-
mönster som framträder i annan klassrumsforskning. De skillnader 
i mönster och organiseringen av undervisningen i de fem klasserna 
i förhållande till liknande situationer i grundskola eller förskola 
står förmodligen att finna i de olika aspekter som kan anläggas ut-
ifrån ett delaktighetsperspektiv. Utifrån de mer objektivt laddade 
aspekterna av delaktighetsbegreppet nämner Janson (2005) aspek-
ter som tillhörighet, tillgänglighet och samhandling.   

Inom aspekterna tillgänglighet och tillhörighet inbegrips t.ex. 
undervisningssituationens fysiska inramning och elevens möjlighe-
ter att delta utifrån sina förutsättningar och episoderna som analy-
serats präglas av anpassning av innehållet så att det skall fungera i 
förhållande till de deltagande eleverna. Läraren är i samtliga episo-
der mån om att rikta sig till respektive elev, ge dem tid och att an-
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vända artefakter i form av tekniska hjälpmedel för att underlätta 
kommunikationen. Eleverna ges även möjlighet att göra olika typer 
av val, vilket är något som förekommer i samtliga grupper som in-
går i studien och som pekar mot en strävan om att eleverna skall 
bli så autonoma som möjligt och kunna göra egna val. Gällande 
aspekten samhandling som inbegriper elevens deltagande i situa-
tionen är episoderna som är hämtade från samlingssituationer mer 
inriktade på samhandlingar med läraren eller någon ur teamet sna-
rare än att öva på sociala färdigheter i förhållande till den grupp 
som eleverna är en del utav. Det innebär att de undervisningssitua-
tioner som erbjuder eleverna att vara uppmärksamma och socialt 
responsiva på ett ensidigt sätt erbjuder eleverna att utveckla sitt lä-
rande i vertikala relationer (Frønes, 1995). Andersons (2002) stu-
die, vilken också studerar institutionella samtal inom särskolan, vi-
sar att de samtal som initieras av vuxna tenderar att få en tydligt 
vertikal karaktär (Frønes, 1995) som det finns risker med, men 
även möjligheter. Riskerna som Anderson (2002) pekar på är att ju 
mindre kommunaktion/interaktiv förmåga som barnet har desto 
större blir det informativa flödet från de vuxna. Liknande resultat 
presenteras bl.a. av McCormick, Noonan och Heck (1998) och 
Mahony och Wheeden (1999).  

Det deltagande som blir möjligt för eleverna när de positioneras 
som uppmärksamma och responsiva kan summeras i att de förvän-
tas utföra specifika handlingar på uppmaning av teamet, att göra 
val, att lyssna och att följa det sociala regelverk som finns implicit i 
situationen, d.v.s. att inordna sig i förhållande till I-R-E mönstret 
(Mehan, 1979).  

Lärarna är de i teamen som intar den mest aktiva rollen och är de 
som i allmänhet tar det största ansvaret i dessa situationer. Elevassi-
stenternas deltagande är mer perifert, men de spelar ändå en central 
roll för hur interaktionen ska kunna flyta på utan större avbrott och 
intar en positionerande roll som innebär att de med hjälp av olika, 
ibland mycket subtila, interaktionella resurser orienterar eleverna 
mot att vara uppmärksamma och responsiva när de förväntas vara 
det. I arbetet med att positionera eleven som uppmärksamma och 
responsiva utgör elevassistenten både en sorts modell för hur delta-
gande kan gå till under en lektion och en motivator som med stöd av 
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sina interaktionella resurser försöker positionera eleven att vara en 
aktiv deltagare. Positioneringsarbetet innebär att elevassistenten ut-
över att delta i lektionen även måste orientera sig mot läraren och 
förhålla sig till lärarens intentioner och förväntningar på eleven. 
Elevassistenten måste alltså försöka synkronisera lärarens intentio-
ner och förväntningar med elevens aktivitet och engagemang i lek-
tionen. Ett begrepp som Goffman (1981) använder är footing, vilket 
kan ha betydelsen att känna in en situation, de övriga deltagarna och 
för att under interaktionsförloppet kunna förändra inriktning på det 
egna framträdandet i situationen. Elevassistenternas arbete med att 
förhålla sig till läraren och eleven innebär att de måste vara receptiva 
för deras respektive intentioner och viljeriktningar och måste använ-
da olika dramaturgiska strategier (Goffman, 1970) för att upprätt-
hålla definitionen av situationen så som den formas genom den på-
gående interaktionen.  

Fokuserad uppmärksamhet (Goffman, 1981), är förknippat med 
begreppet footing och är en form av dramaturgisk strategi, som in-
nebär att elevassistenten måste förhålla sig lyhörd och uppmärksam 
på de övriga deltagarna och kunna flytta på ”foten” (footing) d.v.s. 
förändra sitt deltagande i förhållande till hur interaktionen och där-
med definitionen av den sociala praktiken utvecklas av övriga delta-
gare. Ett exempel på footing framgick i den sist redovisade episoden 
där läraren genom att förändra sitt deltagande utvecklade interak-
tionsförloppet till att engagera eleven genom att hon låta eleven ta 
initiativ och i större utsträckning bestämma själv när han ville avslu-
ta en aktivitet.  

Beroende på situation finns det olika uppföranderegler enligt 
Goffman (2007), vilka är förknippade med den kulturella samspels-
ordning över vad som anses passande i en social relation. När regler 
för uppförandet blir rutinartade och en del av ett rituellt handlande 
blir reglerna institutionaliserade och en del av den institutionella 
ordningen. Deltagarna är i allmänhet inte medvetna om att framträ-
dandet är rutinartat och att det därmed framstår som en del av den 
institutionella ordningen (Goffman, 2007), vilket är en viktig ut-
gångspunkt för att problematisera de positionserbjudanen uppstår.   
 



 

  173 

Den upplevande eleven 
Inom ramen för den pedagogiska praktiken i träningsskolan finns, 
som tidigare beskrivits mer översiktligt, lektioner som syftar till att 
ge eleverna olika typer av upplevelser. Dessa lektioner genomfördes 
i allmänhet i grupp och upplevelserna knöts ofta till aktiviteter som 
hade som utgångspunkt att elevernas sinnen skulle stimuleras. Lek-
tionernas innehåll kunde bestå i att t.ex. vistas i skolans sinnesrum, 
att delta i musik- eller dramaundervisning, skapande aktiviteter 
och att laga mat eller baka och knöts alltså till att stimulera elever-
nas sinnesupplevelser av ljud, ljus, lukt och smak, men även i form 
av taktil perception. I några av klassrummen fanns uppbyggda mil-
jöer som användes i de aktiviteter som syftade till att ge eleverna 
upplevelser och sinnesförnimmelser. Miljöerna kunde t.ex. utgöras 
av att ett stort skynke hängts upp i ett hörn klassrummet, där ele-
verna kunde få ett litet krypin som kunde mörkläggas och sedan 
lysas upp med lampor i olika färger och former. I några av grup-
perna fanns resonansbrädor som eleverna kunde ligga på och på så 
vis uppleva ljud med kroppen. En grundläggande utgångspunkt i 
de lektioner som bygger på att eleverna positioneras om upplevan-
de är att knyta an till det positiva känsloregistret hos eleverna. Ele-
verna förväntas vara glada, nöjda, uppmärksamma, intresserade 
och förväntansfulla (jfr Hautaniemi, 2004).  

 
Den musikaliska upplevelsen  
I ett av skolans klassrum har elever från två klasser samlats. Just den 
här gemensamma musiklektionen är ett återkommande inslag i un-
dervisningen och genomförs under ledning av en musiklärare varje 
vecka. Eleverna och teammedlemmarna har satt sig i en stor halvcir-
kel i klassrummet, sammanlagt rör det sig om sex elever, fem elevas-
sistenter och musikläraren. Musikläraren har placerat sig framför 
dem och ackompanjerar de olika sångerna med gitarr eller piano. 
  Efter en inledande sång som välkomnar eleverna till lektionen 
spelas en melodi på pianot. Under tiden som alla har funnit sig till-
rätta i klassrummet har en låda med percussionsinstrument skick-
ats runt och alla eleverna har fått ett instrument. Melodin som spe-
las i episoden nedan, har en text som uppmanar eleverna med att 
med återkommande intervall spela med sina percussionsinstru-
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ment. De instrument som delats ut är bjällror av en typ som kan 
fästas runt handen på eleverna och maracas av vanlig modell. I 
sången som sjungs ingår två verser, en där alla uppmanas att spela 
och en där ett elevnamn sjungs med en uppmaning till eleven om 
att spela. Eleverna skapar ljud med bjällrorna genom att elevassi-
stenterna tar tag i den hand som bjällran är fäst på och skakar på 
elevens hand så att ljud uppstår på rätt ställe och med rätt rytm. 
De av eleverna som har en maracas får hjälp av elevassistenten som 
håller fast maracasen i elevens hand och skakar på elevens hand 
vid rätt tillfälle och i rytm till musiken. En av eleverna (E5) som 
inte har någon elevassistent bredvid sig håller bjällran i sin vänstra 
hand, men gör inga observerbara försöka att spela med i sången.  
 

1. [02:43] Aktivitet: Den första eleven (E1)uppmanas att 
spela vilket genomförs genom att elevassistenten tar tag 
i den hand som bjällran är fäst på och skakar på ele-
vens hand så att ljud uppstår på rätt ställe och med rätt 
rytm i förhållande till den melodi som spelas. När elev-
assistenten släpper elevens hand för han den till mun-
nen och undersöker bjällrorna med munnen. Han biter 
tag i bjällrorna och elevassistenten försöker lirka ut 
dem från elevens mun och lyckas efter några sekunder.  

2. [03:13] Aktivitet: Nästa elev (E2) uppmanas att spela 
med i melodin. Eleven spelar maracas med stöd av 
teammedlem, som placerar den i elevens hand och hål-
ler kvar den där med sina händer. Teammedlemmen är 
den som styr och ser till att de spelar i takt med melo-
din.  

3. [03:43] Aktivitet: nästa elev (E3) uppmanas att spela 
med i melodin. Eleven spelar bjällra med stöd av 
teammedlem. Teammedlemmen håller i den hand som 
bjällran är fäst på och skakar elevens arm så att takten 
blir rätt i förhållande till melodin. 

4. [04:13] Aktivitet: nästa elev (E4) uppmanas att spela 
med i melodin. Eleven spelar maracas med stöd av en 
teammedlem som håller sin hand runt elevens hand och 
maracasen och spelar med i takt med melodin. 
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5. [04:26] Aktivitet: Ytterligare en elev kommer in i klass-
rummet med en lärare, vilket medför att viss omflytt-
ning behöver göras av teamet så att alla elever ryms i 
halvcirkeln som de är placerade i.  

6. [04:42] Aktivitet: Nästa elev (E5) uppmanas att spela 
med i melodin. Eleven får hjälp med att bli flyttad till 
en ny position i halvcirkeln, när sången adresseras till 
honom håller han sin bjällra stilla i handen. 

7. [05:12] Aktivitet: Nästa elev (E6) uppmanas att spela 
med i melodin. Eleven visar med sin blick, söker ögon-
kontakt med musikläraren, och sitt kroppsspråk att 
han förstått vad som förväntas av honom och spelar 
maracas utan stöd från någon av teammedlemmarna.  

 
De innehållsmässiga principer som sekvensen ovan utgör en repre-
sentation av flera av de sånger som spelas under musiklektionerna 
d.v.s. sånger med inslag av olika rörelser eller rytmer med stöd av 
instrument samt att elevernas namn går att integrera i sångernas 
text. Den grupp av elever som deltar i den lektion som beskrivits i 
episoden ovan kommunicerar inte med talat språk, vilket gör att 
teammedlemmarna tillsammans med musikläraren är de som 
gemensamt får framföra de olika melodiernas texter. Elevernas del-
tagande innebär att de blir uppmärksammade genom att deras 
namn sjungs i flera av melodierna och att de utför (med mer eller 
mindre stöd) rörelser och rytmer med instrument. Den förväntan 
som finns på eleverna, i termer av deras deltagande, skiljer sig ra-
dikalt från den förväntan om deltagande som finns när eleverna 
positioneras som uppmärksamma och responsiva.  Utgångspunkten 
för elevernas deltagande i musikundervisning orienterar sig mot 
upplevelsen snarare än att eleverna skall vara motoriskt aktiva ge-
nom att klappa o.s.v. och det är istället teamet som utför de olika 
aktiviteterna som de olika melodiernas texter uppmanar till. Det 
finns inte någon explicit förväntan om att eleverna skall vara mo-
toriskt aktiva genom att utföra de rörelser som det sjungs om i 
sångerna eller att spela med instrumenten.  
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Analys av episoden 
Det deltagande som situationen erbjuder eleverna innebär att de 
har möjlighet att vara aktiva och engagerade i den pågående aktivi-
teten. Väljer de däremot att inte delta eller om de inte kan, positio-
nerar sig teamet sig som aktiva medeltagare i elevernas ställe. 
Teammedlemmarna utgör i situationen en sorts ställföreträdare för 
eleverna och utför de olika aktiviteter som melodierna uppmanar 
till när eleverna inte själva har möjlighet att göra det. En annan 
aspekt utifrån möjligheten att delta i det innehåll som lektionen er-
bjuder, handlar om vad som är möjligt att göra utifrån varje indi-
vid och de kroppsliga förutsättningar som de har att kunna genom-
föra olika delar av lektionen. Som exempel kan det nämnas att ele-
verna i nästan alla melodierna uppmanas att klappa händerna, 
klappa på fötterna, klappa sig på kinden, klappa sig på huvudet 
och beroende på elevernas flera och omfattande funktionsnedsätt-
ningar är det inte fysiskt möjligt för dem att utföra de rörelser som 
melodiernas texter uppmanar till. I flera av de sånger som sjungs 
under lektionen och i de rörelser som är relaterade till dessa finns 
det alltså ett tillgänglighetsproblem. Tillgänglighet (Janson, 2005) 
utgör en central aspekt utifrån delaktighetsbegreppet vilket får be-
tydelse för med vilket engagemang som man kan delta i en viss ak-
tivitet. I dessa moment kompenserar elevassistenterna för kroppsli-
ga omöjligheter (tillgänglighetsproblem) och klappar på fötter, hu-
vud och kind o.s.v. på eleverna.  

Utifrån hur utförandet av de motoriska bidragen som sångerna 
skall ackompanjeras med får den en annan funktion än vad som 
förmodligen avsetts. Istället får de motoriska bidragen snarare en 
kroppsorienterande funktion d.v.s. att elevassistenterna benämner 
vad olika delar av kroppen heter samtidigt som de klappar på den 
del av kroppen som benämns. Den gemensamma upplevelsen fram-
står i ett sådant perspektiv som mer central än att eleverna skall 
lära sig att t.ex. självständigt spela ett percussionsinstrument. 
Summariskt kan det alltså sägas att det deltagande som blir möjligt 
är relaterat till att ge eleverna en musikalisk upplevelse. I de lek-
tionstyper som är upplevelsebaserade och där det inte finns någon 
explicit förväntan om att eleverna skall delta aktivt antar elevassi-
stenternas en roll som skiljer sig den roll de spelar under de lektio-
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ner där eleverna förväntas vara uppmärksamma och responsiva. 
Under de upplevelsebaserade lektionerna utförs lektionsinnehållet 
tillsammans med eleven utan att några särskilda krav ställs på ele-
verna.  

 
Individuellt och parallellt deltagande på dramalektionen 
I materialet förekommer några lektioner med dramaundervisning. 
Liksom i övriga lektioner där eleverna där undervisningen genom-
förs som en gruppaktivitet är det läraren som leder lektionen. I epi-
soden som valts som utgångspunkt sitter fyra av eleverna i sina 
rullstolar i en halvcirkel i klassrummet. Tre elevassistenter sitter 
mellan eleverna och läraren står mitt i halvcirkeln framför eleverna 
med ett stort blått tygstycke av silke i händerna. I lektionen ingår 
moment som främst orienterar sig mot ett upplevelsebaserat inne-
håll. Den inledande aktiviteten, se transkriptet nedan, utgörs av att 
alla elevernas namn sjungs ”Vinden den blåser på ’elevens namn’ 
idag” samtidigt som läraren drar ett blått tunt tygstycke över den 
elev vars namn teamet sjunger om i texten.  

 
1. [00:04.] E2: ((skrattar)) 
2. [00:05] L: Ja E2 ((viftar med skynket)) 
3. [00:12] Teamet unisont: vinden den blåser på E1 idag, över 

din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att vara 
still, den blåser iväg lite till ((drar tygstycket framför E1 
och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E2)) 

4. [00:32] Teamet unisont: Vinden den blåser på E2 idag, 
över din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att 
vara still, den blåser iväg lite till ((drar tygstycket framför 
E2och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E3)) 

5. [00:33] E2: ((skrattar, under hela tiden som L viftar med 
skynket framför honom)) 

6. [00:53]:Teamet unisont: Vinden den blåser på E3 idag, över 
din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att vara 
still, den blåser iväg lite till ((L drar tygstycket framför E3 
och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E4)) 

7. [00:56] E2: ((skrattar)) 
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8. [01:14] Teamet unisont: Vinden den blåser på E4 idag, över 
din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att vara 
still, den blåser iväg lite till ((L drar tygstycket framför E4 
och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E1)) 

9. [01:35] Teamet unisont: Vinden den blåser på E1 idag, över 
din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att vara 
still, den blåser iväg lite till ((L drar tygstycket framför E1 
och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E2)) 

10. [01:56]: Teamet unisont: Vinden den blåser på E2 idag, över 
din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att vara 
still, den blåser iväg lite till ((L drar tygstycket framför E2 
och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E3)) 

11. [02:07] E2: ((Skrattar)) 
12. [02:17] Teamet unisont: Vinden den blåser på E3 idag, över 

din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att vara 
still, den blåser iväg lite till ((L drar tygstycket framför E3 
och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E4)) 

13. [02:39]:Teamet unisont: Vinden den blåser på E4 idag, 
över din kropp, men snart är det stopp, den har ju svårt att 
vara still, den blåser iväg lite till ((L drar tygstycket framför 
E4 och förflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot 
mitten av cirkeln)) 

 
De efterföljande momenten i lektionen karaktäriseras av ett lik-
nande mönster som i episoden, där läraren utför aktiviteten med en 
av eleverna i taget. I den nästföljande aktiviteten används en bal-
long som blåses upp, eleverna får känna på den uppblåsta ballong-
en, sedan släpps lite luft ut så att ett pipande ljud uppstår och slut-
ligen släpps så att den flyger iväg genom klassrummet. Aktiviteten 
genomförs med var och en av eleverna. De elever som för tillfället 
inte genomför aktiviteten tillsammans med läraren uppmanas av 
elevassistenterna som sitter bredvid dem att titta i riktning mot lä-
raren och ballongen och den elev som läraren utför aktiviteten 
med. När aktiviteten med ballongen genomförts med alla fyra ele-
verna hämtar läraren en rund plåtburk och en trollstav. Läraren 
går fram till en av eleverna och knackar på burkens lock med sta-
ven och elevassistenten som sitter närmst hjälper läraren att hålla 
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burken så att eleven skall kunna se innehållet i den när de öppnar 
den. I burken ligger olika djur och eleven tittar i burken och lära-
ren tar upp en mask och frågar eleven (E4) om det var den hon vil-
le ha. Eleven håller kvar blicken på masken och teamet läser uni-
sont upp en ramsa om en mask. Samma procedur utförs sedan med 
de andra eleverna, de elever som kan får själva hålla i trollstaven 
och knacka på lådan och får även plocka upp ett djur ur lådan som 
det sedan läses en ramsa om eller sjungs en sång om. I nästa mo-
ment i dramalektionen släcks ljuset ner och rullgardiner dras ner 
för klassrummets fönster. I handen har läraren en ficklampa och 
momentet går ut på att läraren med hjälp av ficklampan skall leta 
upp en väckarklocka som en av elevassistenterna gömt hos någon 
av eleverna. Momentet upprepas tills alla eleverna haft väckar-
klockan, ljuset tänds igen och gardinerna dras upp. Dramalektio-
nens avslutning utgörs av att eleverna placeras nära varandra och 
teamet placerar sig i en cirkel runt dem. En fallskärm tas fram och 
teamet lyfter fallskärmen upp och ner över eleverna medan de 
sjunger en melodi om vinden. När melodin är slut lyfts fallskärmen 
upp och ner tre gånger innan teamet släpper den.  

 
Analys av episoden 
Det deltagande som framträder ur dramalektionen är att respektive 
moment/upplevelse genomförs individuellt med varje elev av lära-
ren, vilket medför att en sorts individuella parallella processer lö-
per genom lektionen. I de olika moment som genomförs finns det 
endast ett inslag där det finns en förväntan om en respons från ele-
verna, då de förväntas välja ett djur på burken. I övriga moment 
finns en implicit förväntan om att eleven skall orientera sig mot 
den aktivitet som utförs av läraren och eleverna positioneras främst 
som upplevande. En av eleverna (E2) skrattar högt flera gånger 
under lektionen, inte bara när han själv står i centrum, utan även 
när läraren utför aktiviteter med de andra eleverna i gruppen. Med 
övriga elever är det svårare att observera, då de inte ger ifrån sig 
någon tydligt observerbar respons i form av t.ex. skratt. Någon av 
eleverna (E4) ler när läraren riktar sin uppmärksamhet mot henne 
och utför aktiviteter med henne men ger inte något observerbart 
uttryck för någon särskild emotion i förhållande till övriga elever 
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utan har genom dramalektionen ett neutralt ansiktsuttryck i sam-
band med att andra eleverna står i centrum för de olika upplevelser 
som läraren erbjuder.  

I de situationer där deltagandet bygger på att elevernas positio-
neras som upplevande påverkas inte innehållet i så stor utsträck-
ning av med vilket engagemang som eleverna deltar i den interak-
tion som pågår under lektionerna. Oavsett om elever deltar med ett 
observerbart engagemang eller inte, genomförs de olika lektionsin-
slagen av läraren med stöd av elevassistenterna. Eleverna får alltså 
oavsett sitt engagemang i situationen ta del av upplevelsen. Orien-
teringen mot att eleverna skall ges en positiv upplevelse är central 
oavsett innehåll i lektionerna och eleverna förväntas respondera på 
det innehåll som erbjuds med nyfikenhet, glädje, uppmärksamhet 
och förväntan.  

En central skillnad i förhållande till situationer där eleverna posi-
tioneras som uppmärksamma och responsiva, avkrävs inte de upp-
levande eleverna några responser. Responderar de inte spontant 
med skratt eller nyfikenhet, anstränger sig läraren lite extra för att 
locka till t.ex. skratt, men det är inget uttalat krav.  

Ett framträdande mönster i den interaktion som pågår när ele-
verna positioneras som upplevande är att eleverna inte förväntas 
samspela med varandra utan endast med teammedlemmarna trots 
att lektionerna genomförs i gruppkonstellationer.  Eleverna ingår i 
ett gemensamt sammanhang som karaktäriseras av att de moment 
som ingår i lektion genomförs individuellt med varje elev. Den 
upplevande eleven framstår därför som en elev som ingår i ett 
gruppgemensamt sammanhang men som i huvudsak är involverad i 
individuella och parallella interaktionsprocesser.  

 
Den upplevande eleven – summerande analys 
I jämförelse med t.ex. situationer där eleverna positioneras som 
uppmärksamma och responsiva innehåller det betydande skillnader 
i förhållande till situationer som utgår från att eleverna skall upp-
leva. Det finns inte någon explicit uttalad handling som eleverna 
förväntas utföra vilket finns inbyggt i de moment i undervisningen 
där eleverna förväntas vara uppmärksamma och responsiva. Inom 
ramen för mer upplevelsebaserad undervisning finns inte några ex-
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plicit uttalade förväntningar om att elever skall utföra någon sär-
skilt uttalad handling. På ett konkret plan kan det innebära att om 
en elev inte utför de olika moment som de uppmanas att göra i 
sångerna finns teammedlemmarna tillhands och utför dem till-
sammans eleverna. Det finns möjligen en förväntan att eleverna på 
ett självständigt sätt ska utföra de olika handlingarna, men ett 
självständigt utförande framstår alltså som en underordnad ut-
gångspunkt i sammanhanget då ansvaret för utförandet nästan helt 
och hållet lämnas över till teamets medlemmar.  

Furenhed (1997) problematiserar med stöd av socialkonstrukti-
vistisk teori om emotioner skall betraktas som delvis medfödda el-
ler om de utvecklas i förhållande till den kontext som människan 
lever i och de sociala och kulturella förväntningar och föreställ-
ningar som finns där. I de situationer som eleverna positioneras 
som upplevande framstår elevernas trivsel som överordnad ett ob-
serverbart uppmärksamt och responsivt deltagande från elevernas 
sida. Trivsel relateras i det här sammanhanget främst till att de 
upplevelser, som eleverna får utifrån de episoder som beskrivits, 
d.v.s. undervisningsinnehåll som främst har som utgångspunkt att 
glädja eleverna och/ väcka deras nyfikenhet och förväntansfullhet.  
Med utgångspunkt i ett sociokulturellt perspektiv (Säljö, 2000) 
skulle det kunna antas att den glädje som eleverna uttrycker hänger 
samman med förmågan, kanske på ett omedvetet plan, att de ge-
nom en socialisationsprocess lärt sig vilka förväntningar som finns 
knutna till olika situationer och kontexter. Furenhed (1997) gör en 
liknande reflektion: 

 
Om de utvecklingsstörda trots allt förvärvar sociala normer 

sker detta i huvudsak intuitivt och känslomässigt. Vi får tänka 

oss att de på något – förmodligen omedvetet – sätt kan avläsa 

andra människors attityder och införliva dessa med sina egna. 

Sådana processer ingår ju för övrigt i all socialisering (Furen-

hed, 1997, s. 94) 

 
Enligt Goffman (2007) finns det en uppsättning av grundregler för 
hur olika aktörer förväntas uppträda och agera i vardagliga och i 
institutionella sammanhang, dessa sociala normer kan vara explici-
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ta, men också implicita. I förhållande till det deltagande som det 
finns en explicit förväntan när eleverna positioneras som upple-
vande synliggörs en väsentlig skillnad jämfört med när eleverna po-
sitioneras som uppmärksamma och responsiva. Utgångspunkten 
för elevernas deltagande när de positioneras som upplevande är 
just att deltagandet orienteras mot upplevelsen och elevernas för-
väntas uttrycka glädje och/eller nyfikenhet. En implikation av att 
eleverna positioneras som upplevande blir att teammedelemmarna 
vid en utebliven eller ”fel” sorts respons görs olika interaktionella 
ansträngningar för att locka eleven till den förväntade reaktionen. 
De interaktionella ansträngningar som görs från teamens sida när 
eleven positionerats som upplevande skiljer sig avsevärt från när 
eleverna positionerats som uppmärksamma och responsiva efter-
som det då finns ett tydligt uttalat krav om s.k. ”joint attention” 
(Bruner, 1983) och att eleverna med tydlighet skall respondera på 
ett sätt som visar att de deltar i interaktionen.  

Ett framträdande mönster i den interaktion som pågår när ele-
verna positioneras som upplevande är att eleverna inte förväntas 
samspela med varandra utan endast med teammedlemmarna trots 
att lektionerna genomförs i gruppkonstellationer.  Eleverna ingår i 
ett gemensamt sammanhang som karaktäriseras av att de moment 
som ingår i lektion genomförs individuellt med varje elev. Den 
upplevande eleven framstår därför som en elev som ingår i ett 
gruppgemensamt sammanhang men som i huvudsak är involverad i 
individuella och parallella interaktionsprocesser. 
 
Den väljande och autonoma eleven 
När delaktighetsbegreppet uttolkas och definieras beskrivs autonomi 
som en central aspekt av en människas möjligheter till full delaktig-
het (Janson, 2005). Autonomibegreppet kan relateras till flera kun-
skapsområden och kan tolkas olika i förhållande till vilken kontext 
det används i. Sett utifrån ett perspektiv som knyter an till samhälls-
vetenskaplig forskning relateras autonomibegreppet främst till indi-
videns möjligheter att själv fatta beslut och göra egna val (jfr Tide-
man, 2012). Ett begrepp med koppling till autonomi är empower-
ment (egenmakt) vilket används för att beskriva individens möjlighet 
att påverka sin egen situation. Enligt en definition av (Forsberg och 
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Starrin, 1997) är empowerment relaterat till (i) makt, genom bli en 
fullvärdig deltagare i demokratiska processer, (ii) kontroll, genom 
att få kontroll över sitt eget beslutsfattande och (iii) självtillit, d.v.s. 
genom att ha tillit till sig själv men även till andra.  

Den första episoden som används som exempel utgörs av en un-
dervisningssituation där flera moment ingår, men där ett moment 
som inkluderar att eleven erbjuds att göra ett val, har fokuserats 
särskilt i framställningen. I klasserna erbjöds eleverna att göra val 
som en del i vardagen, omfattningen och utformningen av valen 
var ofta knutna till respektive elev och olika elever erbjöds olika 
typer av valmöjligheter. Gemensamt var att valen ofta var knuta 
till vardagliga och återkommande händelser som t.ex. i samlingen 
som genomfördes dagligen i klasserna. I samlingen kunde valet 
handla om att välja ett djur som symboliserade en melodi och på 
musiklektionen kunde det handla om att välja mellan två musikin-
strument.  

I samband med fruktstunden erbjöds eleverna också att göra val 
som kunde handla om vilken smak de ville ha på sin yoghurt eller 
vilken frukt de ville ha. Den andra episoden utgör en representation 
av ett sådant exempel, när en elev erbjuds att välja mellan kanel eller 
sylt för att smaksätta filen vid förmiddagsfikan. I en av klasserna 
gavs några av eleverna möjlighet att välja vad de ville äta till lunch 
från en meny. De elever som matades via sond men som ändå åt 
mindre smakportioner i matsalen fick dagligen komponera sin 
lunchmåltid. Ett exempel över hur eleverna gick tillväga för att välja 
vad de ville ha för mat till lunch presenteras i den tredje episoden.  
 
”Strössel eller pärlsocker?”  
När lektionen inleddes stod eleven i sitt ståskal och på ståskalet 
hade det fästs en stor skiva som fick funktionen av ett bord. Med 
sig till lektionen hade eleven fått ett recept på muffins som bestod 
av text och bilder, både fotografiska och pictogram. Elevassisten-
ten som skulle genomföra lektionen tillsammans med eleven inled-
de med att plocka fram ingredienserna som behövdes, hon satte 
igång ugnen och tog fram en plåt och muffinsformar. Hon tog även 
fram en elvisp som skulle användas för att blanda smeten. Innan de 
började blanda ingredienserna testades elvispen så att den gick att 
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starta och stoppa med hjälp av en Big Mac (touchkontakt) som 
kopplats till elvispen. Det bord som fanns i köket hissades upp så 
att ingredienserna och övriga föremål som plockats fram hamnade 
i elevens blickfång. Elevassistenten talade hela tiden med eleven 
och benämnde ingredienserna och lät eleven känna på ingredien-
serna med händerna och mot kinden. Då och då relaterade elevas-
sistenten till det recept som de använde sig utav.  

När ingredienserna skulle blandas i skålen använde sig elevassi-
stenten av stora, lite överdrivna rörelser och ingredienserna hälldes 
i skålen i långsamt tempo.  

Efter ca 9 minuter var smeten färdig, elevassistenten ställde då 
fram formar på en plåt och räknade formarna (10 st.) metodiskt 
medan hon placerade formarna på plåten. Hon hämtade en sked i 
kökslåda och börjar sedan klicka ut smeten i formarna och eleven 
fick smaka på smeten från vispen. När smeten hällts upp i formar-
na skulle eleven välja vilken typ av ”topping” som skulle läggas 
ovanpå muffinsen.  
 

1. [13:34] A: ((tar fram receptet och tar ut två bilder som sit-
ter fästa i receptboken med kardborrband)) 

2. [13:40] A: Nu får du välja om du vill ha strössel? ((lägger 
bilden till höger om eleven)) 

3. [13:41] E: ((riktar blicken mot A:s ansikte)) 
4. [13:42] A: eller pärlsocker på? ((lägger bilden till vänster 

om eleven)) 
5. [13:43] E: ((håller blicken fortsatt riktad mot A:s ansikte)) 
6. [13:45] A: strössel eller pärlsocker ((slår med handflatan på 

bilderna när respektive ord uttalas)) 
7. [13:50] A: Visa 
8. [13:51] A: Visa igen ((lutar sig framåt och riktar blicken 

mot E:s blick)) 
9. [13:55] E: ((riktar blicken mot A:s ansikte)) 
10. [13:57] A: Vilken vill du ha på muffinsen? 
11. [14:03] A: Strössel eller pärlsocker? ((slår lätt med handfla-

tan på bilderna när respektive ord uttalas)) 
12. [14:07] A: Vilken vill du ha på muffinsen? ((tar tag i E:s  

armar och lutar sig framåt och riktar blicken mot E:s blick)) 
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13. [14:11] E: ((riktar blicken mot bilden på strössel och håller 
kvar blicken 0.5 sek) 

14. [14:12] A: Du vill ha strössel ((slår med handflatan på bil-
den med strössel på och tar sedan båda bilderna och fäster 
dem i receptboken)) du vill ha strössel på.  

 
Bilderna läggs ner framför eleven samtidigt som elevassistenten be-
nämner vad bilderna föreställer (rad 2, 4, 6, 11), hon riktar blicken 
mot elevens ansikte för att kunna få en uppfattning om vad eleven 
riktar blicken mot (rad 8, 12). Eleven orienterar sig inledningsvis 
mot att rikta blicken mot elevassistentens ansikte (rad 3, 5, 9). 
Elevassistentens (rad 12) handling följs av att eleven riktar blicken 
möt en av bilderna och håller kvar blicken (rad 13) och elevassi-
stenten bekräftar för eleven att hon uppfattat hans val (rad 14).  
 
Analys av episoden 
Det val som eleven ges möjlighet att göra ingår som en del i ett stör-
re sammanhang och utgår från två på förhand definierade valmöj-
ligheter. För att kunna genomföra lektionen hade anpassningar 
gjorts för att göra innehållet tillgängligt och begripligt. Receptet be-
stod av bilder, vilka kunde plockas ur receptboken så att elevassi-
stenten kunde visa dem för eleven, men också använda bilderna i 
den valsituation som ingick i lektionen. Eleven kunde delta i aktivi-
teten genom att det gjorts en teknisk anpassning som innebar att 
han kunde vispa smeten genom att trycka på en touchkontakt som 
kopplats till elvispen. Tidsmässigt innebar lektionen dock att eleven 
till största del deltog som en upplevande observatör. Elevassistenten 
genomförde momenten i ett lugnt tempo och genom hela aktiviteten 
gavs eleven möjlighet att känna/lukta på de ingredienser som an-
vändes. Hundeide (2001) menar att en del av samspelet mellan barn 
och vuxen kan utgöras av att den vuxne stöttar barnet i deras upp-
levelse genom att sätta ord på det som pågår, objekt som används, 
handlingar som utförs och erfarenheter som görs.   

Genom episoden visade eleven engagemang, trots att det fanns 
begräsningar i tillgängligheten i den aktivitet som genomfördes.  
Eleven orienterade blicken mot elevassistentens ansikte och mot de 
ingredienser som elevassistenten förevisade. Elevassistentens enga-
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gemang och användning av olika interaktionella resurser tycks i 
sammanhanget i viss mån kompensera för de brister som finns i till-
gänglighet. Elevassistentens roll i situationen innebar att hon genom 
hela lektionen utförde ett aktivt positioneringsarbete för att förvissa 
sig om att eleven lyssnade på henne d.v.s. var mottagare av hennes 
tal och att eleven förhåller sig uppmärksam och responsiv. För att 
orientera eleven mot det val som han förväntas att göra, använder 
sig elevassistenten av reparationer och korrektioner av sina egna ini-
tieringar (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974), för att förtydliga för 
eleven att han förväntas att göra ett aktivt val och att han förväntas 
välja genom att visa sitt val med blicken som resurs.  Den avgöran-
de handlingen från elevassistentens i episoden, som följs av att ele-
ven gör det förväntade valet, är när hon tar tag i och håller fast ele-
vens armar vilket gör att han, genom elevassistentens grepp om ar-
marna, blir mer stabil i överkroppen. Eleven flyttar då blicken från 
elevassistentens ansikte och nedåt mot bilderna och håller kvar 
blicken på en utav bilderna tillräckligt länge för att det ska kunna 
tolkas som ett val av elevassistenten. Valet blir alltså en möjlighet 
först i det moment som elevassistenten hjälper eleven att få kropps-
lig stabilitet och därigenom kan fixera blicken under ett så pass 
långt ögonblick att elevassistenten kan göra en riktig tolkning. Valet 
av ”topping” till muffinsen innebar i den här episoden att elevassi-
stenten och eleven koordinerade sina interaktionella resurser. 
Goodwin och Goodwin (2004) menar att den uppsättning av inte-
raktionella metoder som används bygger på aktörernas historiska 
och kulturella kunskaper om varandra. De interaktionella resurser 
som används i mötet mellan aktörerna används mot bakgrund av 
tidigare möten och strukturer i miljön och det val av ”topping” som 
eleven gör, blir möjligt genom den samordning av interaktionella 
resurser som görs i episoden. Utifrån ett sådant perspektiv blir valet 
inte möjligt att utföra som en individuell handling från elevens sida, 
utan blir möjligt genom interaktionen med elevassistenten.  
 
”Sylt eller kanel?”  
När episoden inleds sitter eleven, E, vid ena hörnet av klassrum-
mets stora kvadratiskt formade bord. Läraren är också i klass-
rummet och samtidigt som hon plockar i ordning efter den lektion 
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som just genomförts, pratar hon med eleven. I klassrummet lilla 
pentry är elevassistenten, A, och hämtar elevens förmiddagsfika 
som består av fil som ska kombineras med sylt eller kanel. Elevas-
sistenten är vikarie i klassen och har bara varit i klassen under någ-
ra enstaka dagar tidigare. 
 

1. [15:36] L: Är du hungrig? 
2. [15:40] E: m:m 
3. [15:42] L: <är du hungrig, titta här, här kommer hon> ((A 

kommer till bordet och har med sig fil, en plastflaska med 
sylt, en kryddburk med kanel, en tallrik och en sked)) 

4. [15:49] A: ((sätter ner sig fil, sylt, kanel, en tallrik och en 
sked framför E, tar en stol och sätter sig ner bredvid E)) 

5. [16:01] A: (ohörbart) ((ställer syltflaskan och burken med 
kanel inom räckhåll för E))  

6. [16:06] E: ((tar tag i flaskan med sylt med vänster hand, 
håller den framför sig i 5 sek med blicken fäst på syltflas-
kan och kastar sedan flaskan så att den landar precis fram-
för henne på bordet))  

7. [16:12] A: Sylten idag47 ((flyttar undan burken med kanel, 
tar tag i filpaketet och häller upp fil i skålen, tar flaskan 
med sylt och häller sylt i filen)) 

8. [16:29] A: Hur mycket sylt? ((riktar sig till läraren)) 
9. [16:30] L: vill du att jag är kvar här inne tills…? ((uttalas 

med låg röst)) 
10. [16:31] A: ((tittar ner mot skålen med fil och blandar med 

skeden)) 
11. [16:32] L: Ja det vill du, då väntar jag med att gå ner till 

L2 (namn på en av lärarna i en av de andra klasserna) 
12. [16:37] A: men… hon ska inte ha, hon vill inte ha så 

mycket sylt eller?  
13. [16:41] L: Jo, det vill hon nog ha 

                                                   
47 Elevassistenten gör tolkningen att eleven väljer sylten när hon tar upp flaskan och sedan kastar 
iväg den. Det skulle också kunna innebära det motsatta d.v.s. att hon inte alls vill ha sylt. Eleven åt 
dock filen med sylt i med god aptit, vilket får tolkas som att ett aktivt val av smaksättare gjordes och 
att valet tolkades rätt.  
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14. [16:42] A: ((tar syltflaskan och häller i mer sylt i filen)) Du 
ska få mer 

15. [16:46] E: ((riktar blicken mot tallriken med fil och sylt)) 
 
Eleven utför utifrån de två erbjudna smaksättarna som presenteras 
för henne, en handling (rad 6) då hon tar upp flaskan med sylt och 
håller den stilla framför sig i ca 5 sekunder.  Hon kastar sedan 
flaskan med sylt på bordet och elevassistenten visar genom sin re-
spons att elevens handling tolkats som ett reellt val (rad 7). Elevas-
sistenten häller upp fil tallriken och häller upp sylten, men visar 
genom sitt yttrande (rad 8) att hon är osäker på mängden sylt och 
riktar sig till läraren som svarar med en fråga (rad 9). Elevassisten-
tens respons på frågan (rad 10) leder till att läraren erbjuder sig att 
stanna kvar i klassrummet (rad 11). Elevassistenten formulerar om 
sin fråga (rad 12) och läraren svarar (rad 13) och elevassistenten 
fyller på med mer sylt (rad 14).  
 
Analys av episoden 
Det val som eleven uppmanas att göra inledningsvis i episoden in-
går som en dagligen återkommande rutin. Eleven genomför sitt val 
utan någon längre betänketid och tar tag i syltflaskan, tittar på den 
i ca 5 sekunder och slänger sedan flaskan så att den landar framför 
henne på bordet. Valet utförs på ett självständigt sätt av eleven och 
eleven sätt att hantera syltflaskan ger intryck av att hon är van att 
genomföra den handling som hon uppmanats är genomföra.  Elev-
assistenten tolkar elevens handling som att ett aktivt val gjorts och 
börjar omgående hälla sylt i filen som redan hällts upp i tallriken. 
Elevassistenten blir osäker på mängden sylt och riktar sig till lära-
ren som svarar.  

Episoden väcker främst frågor om på vilket sätt som teamen 
skulle kunna utveckla valen till något mer än att bara välja en sak, 
när eleven väl har valt, i det här fallet sylt uppstår nästa fråga, vill 
eleven ha mycket eller lite sylt och då vänder sig elevassistenten till 
läraren istället för att fråga eleven om vilken mängd sylt som hon 
önskar. Antaki, Finley, Walton och Pate (2008) diskuterar hur per-
soner med intellektuella funktionsnedsättningar kan ges valmöjlig-
heter och därmed större inflytande i sin vardag, men belyser också 
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svårigheterna i att formulera frågeställningar som innebär att ett 
reellt val kan utföras. Både elevens val av sylt och elevassistentens 
och lärarens efterföljande diskussion om mängden sylt visar att va-
let som görs inte enbart är ett individuellt val. Elevens valmöjlighe-
ter är starkt knutna till omgivningens förmåga att erbjuda ett val 
som kan förstås av eleven och som eleven utifrån sina interaktio-
nella förmågor kan genomföra, men det handlar också om omgiv-
ningens förmåga att tolka elevens användande av sina interaktio-
nella resurser i valsituationen.  
 
”Skinka, järpar eller nåt annat?”  
I episoden hade eleverna och teamet gått till skolans gemensamma 
matsal där eleverna från klassen åt i ett mindre rum som låg i an-
slutning till den stora matsalen. Två av eleverna i klassen åt vanliga 
portioner medan två av eleverna sin mat i form av näringsdryck 
som de fick genom en ”knapp” på magen. De båda eleverna gavs 
varje dag möjligheten att äta en s.k. smakportion, vilken de själva 
gavs möjlighet att kombinera utifrån ett antal möjliga val. I en 
frysbox i det mindre rum som klassen åt i fanns det små portioner 
av olika maträtter infrysta vilka teamen efter att eleverna valt vad 
de vill äta, värmde till eleverna.  

I valsituationen användes en kvadratisk tavla, på vilken två bil-
der med maträtter på fästs tillsammans med en bild med betydelsen 
”vill inte ha” och en bild med betydelsen ”något annat”. Tavlan 
var ca 25x25 cm stor, i svart papp som laminerats och försetts med 
fyra små kardborreband som gjorde det möjligt att fästa bilder på 
den. Tavla hölls sedan framför eleven medan teammedlemmen som 
höll i tavlan försökte tolka vilken av bilderna som eleven tittade 
på, d.v.s. vilken mat som eleven ville ha som smakportion.  

 
1. [00:22] L: ((Sätter sig framför E med den svarta tavlan i 

händerna. Läraren tar en bild och fäster i tavlans översta 
vänstra hörn)) 

2. [00:27] L: Skinka ((pekar på bilden)) Skinka 
3. [00:30] L: Järpar ((fäster i tavlans översta högra hörn och 

pekar på bilden)) 
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4. [00:33] L: Vill inte ha (fäster i tavlans nedre högra hörn 
och pekar på bilden)) 

5. [00:37] L: Eller något annat ((fäster i tavlans nedre högra 
hörn och pekar på bilden)) 

6. [00:40] E: ((viftar till med sin högra hand mot tavlan)) 
7. [00:42] L: ((tar tag i elevens hand med sin vänstra hand 

och håller i den och hindrar eleven från vifta med sin hö-
ger arm i riktning mot tavlan)) 

8. [00:45] L: Nu får du visa mig ((håller tavlan framför ele-
vens ansikte och riktar sin blick mot elevens ansikte)) 

9. [00:46] L: Annat? ((tar loss bilden för "annat" och håller 
den framför eleven)) 

10. [00:46] E: ((Viftar med sin högra hand i riktning mot bil-
den)) 

11. [00:53] L: Då kollar vi om det finns något annat ((tolkar 
elevens handling som ett val och plockar bort bilderna 
med skinka och järpar)) 

12. [00:59] L: Köttbullar ((fäster i tavlans översta vänstra hörn 
och pekar på bilden)) 

13. [01:08] L: Nötkött ((fäster i tavlans översta högra hörn 
och pekar på bilden)) 

14. [01:09] L: Vill inte ha ((pekar på bilden)) 
15. [01:10] L: Eller något annat (pekar på bilden)) 
16. [01:11] E: ((riktar blicken mot tavlan))  
17. [01:14] L: Något annat igen? ((tolkar elevens blick som att 

han vill ha ”något annat” och plockar ner bilderna på 
köttbullar och nötkött)) 

18. [01:17] L: Det finns inte så mycket mer att välja på nu, se 
du ((tar en bild från pärmen)) det börjar bli tomt i frysen 
här 

19. [01:20] L: Vill du ha torsk ((fäster i tavlans översta vänstra 
hörn och pekar på bilden)) 

20. [01:23] L: Järpar ((fäster i tavlans översta högra hörn och 
pekar på bilden)) 
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21. [01:27] L: Finns det torsk förresten? ((sägs till en av elev-
assistenterna)) 

22. [01:28] A: Nej 
23. [01:32] L: Då byter vi ut den för den finns inte ((Sätter upp 

bilden med skinka på)) då finns det skinka eller järpar 
((pekar på bilderna)) vill inte ha eller något annat 

24. [01:41] L: ((rullar på sin stol mot eleven och sätter sig 
bredvid, och håller fast i elevens armar))  

25. [01:46] E: ((lutar sig tillbaka i stolen och riktar blicken 
mot läraren och sedan mot tavlan och håller kvar blicken i 
riktning mot järparna en kort stund)) 

26. [01:51] L: Det är järparna ((tar ner bilden från tavlan)) 
27. [01:56] L: Ja jag ser att du vill ha järparna ((håller bilden 

med järpar på framför eleven)) 

 
På rad 1-5 presenterar läraren de valmöjligheter som eleven har 
och på rad 8 och rad 9 förtydligar läraren och uppmanar eleven att 
göra ett val. Eleven responderar genom att vifta med sin högra 
hand (rad 10) och läraren tolkar elevens respons och svarar eleven 
(rad 11). På rad 12-15 presenterar läraren nya valmöjligheter som 
eleven responderar på (rad 16), vilket leder till att läraren återigen 
byter ut bilderna och erbjuder, efter samtal med en av elevassisten-
terna, nya alternativ (rad 17-23). Läraren flyttar fram sin stol (rad 
24) och tar tag i elevens armar vilket innebär gör att eleven riktar 
blicken (rad 25) och väljer med blicken som resurs. Läraren bekräf-
tar elevens val (rad 26) och håller bilden framför eleven (rad 27). 
Episoden fortsätter sedan med att eleven väljer vilken typ av grön-
saker han vill äta och läraren påbörjar efter att eleven valt broccoli 
som grönsak med att värma maten och efter ca 8 minuter är ele-
vens mat klar för att smakas på.  
 
Analys av episoden 
De val som eleven erbjuds utgår från samma principer som de två 
tidigare redovisade episoderna där eleverna givits möjlighet att 
göra ett val utifrån två på förhand definierade valmöjligheter. I 
denna sista episod kompletteras dock de två valmöjligheterna med 
två andra komponenter som innebär att eleven kan göra valen ”vill 
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inte ha” eller ”något annat”. I transkriptet ovan väljer eleven ”nå-
got annat” vid två tillfällen, varvid bilderna byts ut, innan eleven 
gör sitt slutliga val. Även i den här episoden är elevens valmöjlighe-
ter knutna till interaktionspartners förmåga att erbjuda ett val som 
dels kan förstås av eleven och dels kan genomföras av eleven ut-
ifrån hans interaktionella förmågor. Eleven visar genom sina re-
sponser på de erbjudanden som presenteras att han har en idé om 
vad han vill äta och använder sig av möjligheten att få nya maträt-
ter presenterade för sig innan han genomför sitt val. Lärarens an-
vändande av den kvadratiska tavlan för att presentera valmöjlighe-
terna tillsammans med de två alternativen vill inte ha” eller ”något 
annat” innebär att andra möjligheter för eleven.  Genom att eleven 
inte enbart är begränsad till två valmöjligheter, genom att välja 
”något annat”, men också att han kan välja att avstå från att äta 
en smakportion genom att välja ”vill inte ha”, ges han ett större 
inflytande och ökade möjligheter till att själv bestämma.   
 
Den väljande och autonoma eleven – summerande analys 
De valmöjligheter som eleverna erbjuds kan på ett väldigt grund-
läggande plan relateras till just målsättningar om inflytande, de-
mokrati och autonomitet som finns Lgr 11 (Skolverket, 2011). 
Franklin och Sloper (2006) belyser utifrån Barnkonventionen 
(UNICEF, 2009) det självklara i att ge barn med funktionsnedsätt-
ningar reellt inflytande över sin vardag. Samtidigt betonar Franklin 
och Sloper (2006) de interaktionella utmaningar som det innebär. 
Inom forskning om inflytande så används olika modeller i syfte att 
belysa begreppets komplexitet och på vilka olika plan som skolans 
personal behöver operera för att leva upp till de definitioner som 
görs av begreppet inflytande i såväl nationella som internationella 
styrdokument (Shier, 2001). I en modell skapad av Shier (2001) är 
utgångspunkten fem nivåer som är relaterade till barns och elevers 
inflytande där de undre nivåerna sammanfattningsvis innebär att 
de professionella som eleverna möter lyssnar till eleverna, ger dem 
möjlighet att uttrycka egna uppfattningar och även ta fasta på ele-
vernas åsikter.  De övre nivåerna innebär att eleverna deltar i be-
slutsfattande och slutligen ges ett reellt ansvar att fatta egna beslut. 
I förhållande till begreppet empowerment så kan de tre episoderna 
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tolkas som att de på ett eller annat sätt skall bidra till att, på sikt, 
utveckla elever till deltagare i demokratiska processer genom att 
öva dem i att fatta beslut.   

Utifrån det demokratiska uppdrag som är starkt inom både nuva-
rande - men även i tidigare - styrdokument innebär elevinflytande 
en särskild utmaning inom träningsskolans pedagogiska praktik. 
Antaki, Finley, Walton och Pate (2008) belyser svårigheterna i att 
formulera frågeställningar som ger ett mindre tolkningsutrymme 
från interaktionspartnerns sida och som också kan följas upp så att 
det val som gjort kan verifieras. Samtliga tre episoder som redovi-
sats ovan visar de komplexa interaktionella processer som föregår 
de val som eleverna erbjuds att göra, men också komplexiteten i att 
utforma de pedagogiska situationer som inkluderar en valmöjlighet 
från elevernas sida. Elevernas möjligheter att utföra ett reellt val 
handlar inte bara om deras eget användande av interaktionella re-
surser för att utföra valet utan det hänger till stor del också samman 
med interaktionspartners förmåga att förstå och tolka elevens val.  
 
Den utforskande eleven 
Under en till två gånger per dag genomfördes aktiviteter där ele-
verna erbjöds möjligheten att självständigt utforska ett material, en 
leksak eller någon annan artefakt. Dessa aktiviteter genomfördes i 
allmänhet som rastverksamhet i klassrummen, men kunde även 
genomföras inom ramen för en lektion. För flera av eleverna inne-
bar dessa situationer att de förflyttades från sina rullstolar till en 
matta, madrass, ”pool” eller en saccosäck på golvet i klassrummet 
för att kunna sträcka ut sig en stund. Några av eleverna hade egna 
lådor med lekmaterial som de antingen fick välja fritt ur eller så 
valde någon ur teamet vilket eller vilka material eller leksaker som 
de skulle sysselsätta sig med. I den pedagogiska strategi som skri-
vits fram av Nielsen (1999), i förhållande till elever mer flera och 
omfattande funktionsnedsättningar, utgör ett utforskande förhåll-
ningssätt från elevernas sida grunden i arbetet.  

Nielsens (1999) utgångspunkt bygger företrädesvis på att väcka 
nyfikenhet hos eleven och därigenom också uppmärksamhet och en-
gagemang. Genom att en så spännande miljö som möjligt presente-
ras för eleven blir eleven nyfiken, uppmärksam och engagerad. Om 
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eleven är passiv i sin interaktion med det material som presenterats 
är utgångspunkten att materialet behöver modifieras och förändras 
för att väcka elevens intresse och nyfikenhet på ett bättre sätt.   

De material/leksaker som användes när eleverna skulle utforska 
något på egen hand, var oftast av sinnesstimulerande karaktär och 
kunde låta, lysa/blinka och röra på sig/vibrera. Många av leksaker-
na som användes var av en karaktär som inom förskolan finns på 
avdelningar för yngre barn. En del av leksakerna hade anpassats 
för att passa elever med funktionsnedsättningar så att de själva 
kunde styra dem, vilket innebar att leksakerna kunde kopplas till 
någon form av touchkontakt.  

  Till flera av eleverna som ingick i studien användes det s.k. ”lil-
la rummet” som en egen sysselsättning både under mer formella 
lektioner och i rastverksamheten. I några av grupperna hade 
teamen byggt egna ”lilla rummet” modeller som kunde placeras på 
ett bord så att eleverna kunde arbeta stående i ståskal istället för 
att ligga ner med det lilla rummet placerat över dem.  

 
Utforskandet av möjligheten till musiklyssnande  
på egen hand 
I episoden har rasten just börjat. Eleven har lyfts ur sin rullstol och 
fått hjälp med att sätta sig på sin gröna matta. Som egen sysselsätt-
ning har teamet idag valt att eleven ska lyssna på musik. En band-
spelare som var kopplad till en Big Mac användes och bandspela-
ren startade när Big Macen trycktes ned och hölls kvar i nedtryckt 
läge. När sedan trycket på Big Macen släpptes stängdes bandspela-
ren av. Aktiviteten var något som eleven genomfört flera gånger 
tidigare och behärskade, men enligt elevassistenten hade det gått 
några veckor sedan förra tillfället. I bandspelaren hade elevassi-
stenten satt i ett kassettband som eleven fått med sig hemifrån och 
som innehöll barnvisor på hans modersmål. I ett initialt skede 
fanns en av elevassistenterna med och hjälpte eleven med att place-
ra bandspelaren och Big Macen på elevens gröna matta.  

Elevassistenten förevisade först utrustningen och visade eleven 
hur det fungerade d.v.s. genom att trycka på Big Macen och bibe-
hålla tryck på den så att musiken strömmande ut från den hög-
talarlåda som bandspelaren var kopplad till. 
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 I episoden tillbringar elevassistenten ca 14 minuter bredvid ele-
ven och försöker då och då att väcka elevens nyfikenhet för band-
spelaren och få eleven att lägga handen på Big Macen så att musi-
ken hörs. Ibland tar hon ett försiktigt tag i elevens hand och försö-
ker lägga den på Big Macen, men eleven drar då undan sin hand. 
Ibland flyttar hon på Big Macen så att den ligger i ett läge som ska 
underlätta för eleven att kunna trycka på den. Elevassistenten är 
försiktig i sitt närmande av eleven och under långa stunder sitter 
hon med blicken riktad mot eleven, utan att varken röra sig eller 
prata med eleven.  

Efter 14 minuter reser sig elevassistenten från den gröna mattan 
som de sitter på och hon börjar utföra andra praktiska sysslor i 
klassrummet. Eleven sitter kvar med Big Macen i knät och trycker 
på Big Macen så att musiken hörs med hjälp av sin vänstra hand 
eller genom att luta sig framåt så att Big Macen kläms mellan knät 
och magen. Eleven klämmer Big Macen mellan knät och magen vid 
totalt 9 tillfällen innan eleven, efter ca 34 minuter ändrar kropps-
position och lutar sig framåt och lägger sig ner på mattan. När ele-
ven lägger sig ner bibehålls trycket på Big Macen och musiken fort-
sätter att spela.  
 

1. [35:27] E: ((lutar sig framåt och lägger sig ner på mattan 
utan att musiken tystnar)) 

2. [35:35] E ((rullar över på rygg och musiken tystnar)) 
3. [35:48] E: ((rullar över mot vänster med sitt vänstra ben 

och musiken startar)) 
4. [36:10]E: ((rör på vänsterbenet och musiken tystnar)) 
5. [36:18]E: ((flyttar vänsterbenet så att musiken startar)) 

 
Eleven fortsätter med aktiviteten i ytterligare några minuter innan 
försöken att spela kassettbandet upphör.  

Den yta som ställs till elevens förfogande, då elevassistenten 
lämnar eleven själv på mattan, innebär att eleven kan luta sig fram 
(rad 1) och lägga sig på magen, rulla över på rygg (rad 2) och till-
baka till vänster så att musiken aktiveras igen (rad 3 & 5). När 
elevassistenten är färdig med sina praktiska göromål placerar hon 
sig i klassrummets soffa och observerar eleven på avstånd som 
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fortsätter sin aktivitet med att starta/stoppa musiken. Eleven fort-
sätter enligt ett liknande mönster att sätta av och på musiken med 
hjälp av att ändra kroppsposition under ca 30 minuter. Vid några 
tillfällen uppstår pauser i musiken på upp till 2 minuter innan ele-
ven återigen trycker på Big Macen så att musiken startar.   

 
Analys av episoden 
När elevassistenten reser på sig och lämnar eleven öppnas det möj-
ligheter för eleven att använda sig av kroppen på fler sätt för att 
lyssna på musiken. I exemplet är det huvudsakligen tre delaktig-
hetsaspekter (Janson, 2005) tillgänglighet, engagemang och auto-
nomi som synliggörs genom elevens utforskande. Elevens arena för 
att utföra sin lek blir tillgänglig först när elevassistenten reser sig 
och det fysiska rummet blir mer tillgängligt för eleven. Genom till-
gängligheten till arenan kan eleven utföra lekaktiviteten med ett 
större engagemang och använda kroppen som en resurs i sitt ut-
forskande. Det ökade engagemanget leder till att eleven kan be-
skrivas som autonom i förhållande till sin lek och kan själv genom 
sitt användande av kroppen som en resurs orientera sig mot att sät-
ta igång och stänga av musiken. Tiden är också en central aspekt i 
episoden, eleven får nästan 45 minuter på sig att utforska kassett-
bandspelarens funktioner. Under de första 14 minuterna finns 
elevassistenten med och försöker med olika medel att få eleven att 
intressera sig för bandspelaren och att trycka på Big Macen. Under 
nästföljande 30 minuter utforskar eleven de egna möjligheterna att 
med hjälp av kroppen kunna spela musik. 
 
Det lilla rummet utforskas  
När episoden inleddes var det s.k. ”lilla rummet” placerat på en 
hög och sänkbar brits och eleven stod i sitt ståskal precis intill brit-
sen och hennes ansikte var placerat ca 20 cm från det lilla rummets 
öppning. Läraren satt på elevens högra sida. Det lilla rummet var 
byggt av en kartong ca 50x70 cm stor vars insida var klädd med 
aluminiumfolie. På folien satt symboler som kvadrater, rektanglar, 
hjärtan och stjärnor klistrade och från taket i rummet hängde det 
ner öglor av färgglada piprensare. På botten av lådan låg det några 
leksaker i plast. I aktiviteten utforskade eleven det lilla rummet med 
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visst stöd av läraren som dels hade som uppgift att se till att det lilla 
rummet var placerat, i en för eleven, fördelaktig position och dels 
såg till att de föremål som förväntas lysa och låta fungerade.   

 
1. [00:00] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
2. [00:02] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
3. [00:05] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
4. [00:06] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
5. [00:08] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
6. [00:12] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
7. [00:15] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
8. [00:18] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
9. [00:20] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
10. [00:22] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
11. [00:24] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
12. [00:28] E: ((sträcker in sin vänstra arm och puttar på de 

föremål som hänger från taket på lilla rummet)) 
13. [00:30] ((Ljud från låda som L fixar med)) 
14. [00:32] E: ((vrider på huvudet i riktning mot ljudet och 

orienterar sig mot L:s som fixar med en låda i plåt som har 
lysdioder infästa i locket)) 

15. [00:39] ((Ljud från lådan)) 
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16. [00:42] L: ((ställer in lådan i lilla rummet)) °Nu får vi se 
om det funkar E° ((fixar med några kablar som är fästa i 
lådan)) 

17. [00:55] E: ((det kommer ljud från lådan och dioderna på 
locket blinkar. E är stilla med armarna och riktar blicken 
mot lådan)) 

18. [01:00] L: ((drar lilla rummet lite närmre E)) 
19. [01:06] E: ((lyfter sin vänstra arm och puttar försiktigt på 

vänstra väggen till lilla rummet)) 
20. [01:08] L: (ohörbart) ((tar tag i kablarna)) 
21. [01:25] E: ((riktar blicken mot L)) 
22. [01:27] L: ((trycker på lådan som börjar låta och blinka)) 
23. [01:28] E: ((vrider sakta på huvudet från L och riktar 

blicken mot lådan)) 
24. [01:31] L: ((trycker på lådan, inget ljud eller ljus)) 
25. [01:40] L: ((tar tag i lådan och trycker till kablarna som är 

fästa i sidan på lådan)) 
26. [01:44] E: ((rör sin arm i riktning mot plåtlådan)) 
27. [01:46] E: ((puttar till lådan och väggen på lilla rummet 

med sin vänstra hand/arm)) 
 
I raderna 1-12 d.v.s. under episodens första 30 sekunder använder 
eleven sin vänstra arm för att sätta de föremål som hänger i taket i 
lilla rummet i rörelse. När läraren introducerar den lilla plåtlådan, 
som både kan låta och lysa om den utsätts för tryck på locket, 
upphör eleven med att putta på föremålen som hänger i det lilla 
rummet. Istället riktar eleven blicken mot plåtlådan (rad 14, 17, 
23) och gör ett observerbart försök att röra vid lådan med sin 
vänstra hand (rad 26) innan eleven återigen övergår till att fortsät-
ta putta på föremålen i lilla rummet med vänster arm. 
  
Analys av episoden 
I episoden ger eleven, genom sitt intensiva engagemang i den akti-
vitet som genomförs, ett intresserat och engagerat intryck. Enligt 
Janson, 2005) är en individs engagemang eller existentiella delak-
tighet relaterat till det intresse som individen visar i en aktivitet. I 
episoden har eleven ett observerbart fokus på det innehåll som pre-



 

  199 

senterats och är målinriktad i sina rörelser som syftar till att ut-
forska de olika förmålen som finns i det ”lilla rummet”. Läraren 
intar en tillbakadragen roll som handlar om att positionera eleven 
så att eleven riktar sitt fokus mot det ”lilla rummet” och är låg-
mäld och fåordig i sin interaktion med eleven under hela episoden.  
 
Den utforskande eleven – summerande analys 
Under de aktiviteter som bygger på att eleverna skall utforska ett 
material eller en artefakt utgör elevernas självständiga upptäckande 
och utforskande av sin omgivning grunden. Den aspekt som tydli-
gast framträder utifrån ett delaktighetsperspektiv är i båda de re-
dovisade episoderna tillgänglighetsaspekten (Janson, 2005), men 
även engagemangsaspekten framträder, i den första episoden ge-
nom elevens uthållighet och målinriktade användande av sin kropp 
som en interaktionell resurs i sitt utforskande av bandspelaren. I 
den andra episoden synliggöras elevens engagemang genom den in-
tensitet och koncentration som eleven utforskar det lilla rummet. 
De olika artefakter som används har i allmänhet både auditiva och 
visuella kvaliteter och utgår från att elevernas olika sinnen skall 
stimuleras och därigenom väcka elevernas nyfikenhet till att vilja 
upptäcka och utforska omvärlden.  

De material som användes i klasserna var tydligt inspirerade av 
den pedagogik som Nielsen (1999) benämner som ”Aktiv inlär-
ning”. Materialen användes främst som en sysselsättning som ele-
verna kunde utföra på egen hand i samband med de raster som in-
föll dels efter fruktstunden på förmiddagen och dels efter lunchen. 
Dessa stunder möjliggjorde det även för teammedlemmarna att ta 
ut sina pauser d.v.s. en lite kortare paus på förmiddagen och en lite 
längre i samband med lunchen. När eleverna positioneras som ut-
forskande innebär att de förväntas att endast interagera med det 
material, den modul eller den artefakt som de erbjudits av teamet 
och utforskandet är alltså att beteckna som en individuell aktivitet 
med få inslag av interaktion med andra.  
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Den oengagerade eleven  
I klasserna var det i de flesta situationer under skoldagarna lika 
många teammedlemmar som elever närvarande i klassrummet. I 
klasserna varierade teammedlemmarnas prat sinsemellan, men 
teamen var i allmänhet disciplinerade i sin socialitet och mängden 
av vad som i vardagligt tal brukar benämnas som ”prat över huvu-
det” på eleverna var relativt liten. De gånger som teammedlem-
marna inledde konversationer med varandra var allmänhet i mer 
omsorgsrelaterade situationer som när eleverna hade fruktstund 
eller åt lunch. Vid dessa tillfällen förekom det att teamen samtalade 
med varandra om vardagliga händelser utan direkt anknytning till 
skolverksamheten och eleverna. Den andra typen av samtal som 
pågick, ”över huvudet på eleverna”, var på ett praktisk plan orien-
terade mot att få verksamheten att ”flyta på” på ett så bra sätt som 
möjligt. Dessa situationer uppstod mellan mer formella situationer 
inom det som benämns som undervisningskultur (Guralnick, 1999; 
Janson, 2005; Melin, 2009) och var ofta av en planerande och 
framåtsyftande karaktär, d.v.s. teamen resonerade om hur olika 
praktiska göromål skulle organiseras under nästa lektionspass eller 
under hela skoldagen.  

 
Från “front stage” till “back stage” i klassrummet 
Samlingen har just avslutats och vid bordet sitter två elever (E1 och 
E2) och tre teammedlemmar, två elevassistenter (A1 och A2) och 
klassläraren (L).  Efterhand reser sig teammedlemmarna från sina 
stolar och inleder ett lågmält samtal med varandra.  

 
1. [14:30] A1: Så, då va vi färdiga ((reser sig från bordet)) 
2. [14:31] L: ja ((vänder sig om och stoppar ner saker som 

använts i samlingen i en korg))  
3. [14:38] A2: E3 kommer kvart i va? 
4. [14:39] L: °mm° ((reser sig och går från bordet med korgen 

med saker))  
5. [14:42] A1: Du, nu ska vi gå på toa ((adresserat till E1 som 

hon suttit bredvid på samlingen)) 
6. [14:43] A2: Ja ((reser sig snabbt upp från stolen och puttar 

in den under bordet)) 
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7. [14:49] A1: ((Flyttar ut E1, som sitter i sin arbetsstol, från 
bordet och skjuter hennes rullstol i riktning mot toaletten)) 

8.  [14:52] A2: Hallå ((lutar sig fram och adresserar sin häls-
ning till E2 som sitter vid bordet, när hon går förbi i rikt-
ning mot köket))  

9. [14:56] L: Tänker du ge henne ((pekar på E2)) ((adresserat 
till A2 som är vid klassrummets pentry)) 

10. [14:56] A2: Jag vet inte, det var bara det att jag gick hit 
11. [14:58] L: Ja, nej, jag bara undrade 
12. [14:59] A2: ja 
13. [15:00] L: ja  
14. [15:01] A2: <men det kan jag göra> 
15. [15:03] L: då går jag ner och pratar med (namn på elevas-

sistent i en annan grupp på skolan)  
 

A1 kommenterar inledningsvis att samlingen är slut (rad 1) och re-
ser på sig. A2 ställer en fråga (rad 3) till läraren gällande en elev 
som ännu inte kommit till skolan och läraren svarar (rad 4). A1 
berättar för E1 att det är dags att gå på toa (rad 5) och A2 reser sig 
snabbt upp, eftersom hon sitter i vägen för A1 och E1, och lämnar 
plats så att de kan gå förbi bordet till toaletten. A2 beger sig mot 
klassrummets kök (rad 8) och L och A2 reder sedan ut vem av dem 
som skall ge E2 fika (rad 9-15).  

Trots att sekvensen endast är 37 sekunder lång, vilket är en kort 
sekvens för att vara en transition i klassrummet, sammanfattar den 
några centrala aspekter av den interaktion som kan pågå under de 
transitioner som är av den här karaktären. Elevassistentens konsta-
terande (rad 1), tillsammans med att hon reser sig från bordet ut-
gör en markör för teamet kan orientera sitt samtal mot sådant som 
rör mer praktiska aspekter av verksamheten (rad 3). Läraren fort-
sätter på ett liknande tema (rad 9) när hon inleder en förhandling 
om vem som skall ge E2 fika (rad 9-15).  

 
Analys av episoden 
Genom att samlingen tar slut upphör också ett formellt och dagli-
gen förekommande inslag i undervisningen och för teamet innebär 
det möjlighet att prata mer fritt med varandra, vilket de inte kan 
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göra under samlingen. Det frågor som kommer upp under transi-
tionen ovan har alla en framåtsyftande karaktär och förhandlingen 
av dem hjälper teamet att planera och fördela det arbete som vän-
tar i nästkommande moment av undervisningen. Transitionen får i 
det här sammanhanget en orienterande funktion som innebär att 
teamet kan koordinera sina åtaganden i förhållande till eleverna 
och de aktiviteter som skall genomföras, d.v.s. hur nästa framträ-
dande skall regisseras (Goffman, 2007).   
 
Förhandling om undervisningens innehåll” frontstage” 
I samlingen har två elever (E1 och E2) deltagit tillsammans med två 
teammedlemmar (A1 och A2) som är elevassistenter. Klassläraren 
var ledig den aktuella dagen och elevassistenterna har genomfört 
samlingen på ett liknande sätt som läraren brukar göra. När sam-
lingen är slut uppstår en situation där elevassistenterna är osäkra 
på hur de ska gå vidare. Under den transition följer, då eleverna 
och teamet skall förflytta sig till nästa aktivitet i schemat, hamnar 
teamet i en förhandlingssituation.  
 

1. [12:28] A1: Nu är samlingen slut ((blåser ut ljuset och gör 
tecken för samling och slut, reser på sig och ställer under 
ljuset och ställer undan en röd låda som saker som använts 
i samlingen förvaras i))  

2. [12:39] E1: bebebe ((tittar i riktning mot A1)) 
3. [12:53] A1: Nu har ju hon pekaleken och han har data 
4. [12:54] A2: mm 
5. [12:58] A2: Vi får nog köra pekaleken med bägge för 

klockan är tio i nio, för sen ska hon ju ner och vila och vi 
ska va färdiga sen och ute till tio 

6. [13:03] A1: ((riktar blicken mot A2 och ställer in sin stol 
under bordet)) 

7. [13:05] A2: eller? 
8. [13:07] A1: Ja det är om vi tar någonting annat åt henne, 

den gubben48 där ((pekar på en gubbe som står på en hylla 
bakom A2))  

                                                   
48 Gubben är en figur i trä som utgörs av ett 10-tal ringar i trä som skall sättas på en rundstav i trä. 
Placeras ringarna i rätt ordning får de formen av en gubbe/clown. En s.k. stapelleksak. 
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9. [13:16] A2: ((ohörbart talar med låg röst)) ((vänder sig om 
och tar ner gubben från hyllan)) 

10. [13:21] A1: ((drar ut E1 som sitter i sin arbetsstol från 
bordet och går i väg med E1 i riktning mot klassrummets 
dator)) ((säger något ohörbart)) datan  

11. [13:25] A2: det blev alldeles slabbigt gumman ((tar en bit 
hushållspapper och torkar på bordet framför E2)) 

12. [13:33] A2: Ska vi jobba med gubben? 
 
Sekvensen inleds med att A1 avslutar samlingen (rad 1) och plock-
ar undan en del föremål som använts under samlingen. A1 berättar 
sedan vad som är nästa aktivitet (rad 3) vilket A2 responderar på 
(rad 4), men väcker sin nästa utsaga (rad 5) om det är tidsmässigt 
möjligt att genomföra de aktiviteter som föreslagits. A1 responde-
rar med tystnad (6) vilket får A2 att göra en reparation (rad 7), 
vilken A1 responderar på genom att ge ett nytt förslag på aktivitet 
(rad 8) och A2 vänder sig om för att ta ner ”Gubben” (rad 9) som 
är det förslag som A1 lagt fram. A1 drar ut E1:s arbetsstol från 
bordet (rad 10) och förflyttar sig mot klassrummets dator. A2 rik-
tar sitt fokus mot E2 och upptäcker att det är blött på bordet fram-
för henne (rad 11) och tar en bit papper och torkar bordet. Hon 
adresserar sedan en fråga till E2 (rad 12).  
 
Analys av episoden 
Genom den synpunkt som A2 för in gällande förväntad tidsåtgång 
till den aktivitet som A1 föreslagit uppstår ett läge där de måste för-
handla. A1 föreslår att E2 och A2 istället ska jobba med ”Gubben”, 
vilket A2 accepterar och sedan tar fram och introducerar för E2.  

Det mellanrum som uppstår mellan samlingen och den efterföl-
jande aktiviteten då eleverna skall ”jobba” i en ”en till en” konstel-
lation med någon av teammedlemmarna öppnar upp för olika ty-
per av konversation mellan teammedlemmarna. I det här fallet 
uppstår samtalet som en konsekvens av att det inte är helt fastlagt 
vad de skall arbeta med tillsammans med eleverna och att de dess-
utom har en tidsram att passa in en tänkt aktivitet i. Genom att en 
osäkerhet uppstår i hur teamet skall framställa den vidare rutinen 
inleds en dramaturgisk strategi som Goffman (2007) kallar för 
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dramaturgisk försiktighet. Detta är, utifrån Goffmans (Ibid.) defi-
nition en strategi som team använder sig av för att upprätthålla 
den definition som finns av situationen inför publiken. En grund-
läggande utgångspunkt i Goffmans definition av begreppet är att 
planeringen genomförs backstage d.v.s. på en plats utan publik, 
vilket inte sker i det här fallet då publik (eleverna, jag och kame-
ran) fanns på plats i klassrummet och kunde ta del av teamets pla-
nering av den kommande aktiviteten.  
 
Den oengagerade eleven – summerande analys 
Den interaktion som uppstår inom ramen för sekvensen utgör lik-
som det första exemplet ett exempel över en situation där teamet 
planerar och organiserar sitt kommande framträdande (Goffman, 
2007) genom förhandling.  En väsentlig skillnad uppstår dock mel-
lan det första exemplet där det förhandlades om vem som skulle 
utföra aktiviteten och det här exemplet där frågan om vem som 
skall utföra aktiviteten är fastlagd men inte själva aktiviteten. 

De mellanrum som uppstår mellan skoldagens mer formella delar 
är särskilt intressanta då de ofta lösgör deltagarna från de förväntade 
roller som finns i de mer formella situationerna där relationerna 
präglas av att teammedlemmarna är fokuserade på eleverna och det 
innehåll som behandlas i undervisningen. Mellanrummen innebär en 
möjlighet för teammedlemmarna att för en kort stund kliva ur rollen 
(Goffman, 2007) d.v.s. en form av förflyttning till den bakre regionen 
trots att de befinner sig i den främre regionen. Inom ramen för dessa 
mellanrum kan alltså teammedlemmarna tillåta sig satt småprata 
med varandra en stund och förbereda sig inför den lektion som ligger 
närmst i tid.  

Samtalen mellan teammedlemmarna har i allmänhet en framåt-
blickande karaktär och kan relateras till det som Goffman benämner 
som dramaturgisk försiktighet. I och med att småpratet mellan 
teammedlemmar i allmänhet inte innebär att man riktar sig till ele-
verna, får situationerna av småprat konsekvensen att elevernas even-
tuella möjligheter till deltagande förbises. I situationerna tillåter sig 
teamen att tala om eleverna och benämna dem som honom/han eller 
henne/hon vilket indikerar att de i någon mån betraktar situationen 
som om den skulle utspelas i den bakre regionen (back stage) (Goff-
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man, 2007) trots de inte lämnat den främre regionen (front stage). 
Förekomsten av dylikt småprat och att man tillåter sig att diskutera 
om vad som skall hända härnäst utan att involvera eleverna i diskus-
sionen verkar vara ett fenomen som främst är knutet till transitioner-
na mellan aktiviteter som på ett tydligt sätt orienterar sig mot lärande 
och i aktiviteter som har en omsorgsorienterad prägel.  

Vad som är viktigt att poängtera är att de samtal som pågår, vil-
kas konsekvens blir att eleverna positioneras som icke-deltagare, i 
de flesta fall är orienterade mot att hantera verksamheten och syf-
tar till att lägga upp strategier för nästkommande lektion eller lösa 
något praktiskt problem som uppstått. I de fem klasserna använde 
teamen ca en timme per vecka för att planerna verksamheten, men 
med tanke på att det dagligen pågick liknande diskussioner som i 
episoderna ovan bör frågan om en timmes gemensam planering 
kan anses vara tillräckligt med tid för teamen för att kunna genom-
föra undervisningen.  

Goffmans (1966) begrepp civil inattention som Persson (2012) 
översätt till hänsynsfull ouppmärksamhet blir en konsekvens av det 
deltagande som blir möjligt när eleverna positioneras som oengage-
rade av teamen.   

 
Den omsorgstagande eleven  
Omsorg är utifrån en historisk utgångspunkt ett område som för-
knippas med familjen och omsorgens karaktär är då knuten till den 
kulturella kontext som familjen lever i (Sommer, 2005). Omsorg 
kan alltså definieras utifrån de föreställningar och antaganden som 
finns om omsorg i den kultur som omsorgsgivaren och omsorgsta-
garen befinner sig i. Melin (2009) benämner det som relateras till 
omsorgsinriktade handlingar som omsorgskultur i en pedagogisk 
kontext, vars karaktär har betydelse för elevens deltagande.  

Utifrån ett samhälleligt perspektiv kan omsorgsbegreppet knytas 
till olika typer av mer institutionella verksamheter som barnom-
sorg, skolbarnsomsorg, handikappomsorg och äldreomsorg, som 
innebär att samhället tar ett reellt ansvar för de individer som om-
sorgen omfattar. Omsorgsbegreppet är alltså starkt relaterat till 
samhällets ansvar för individen och i allmänhet finns också möjlig-
heterna till omsorg reglerat i olika typer av lagstiftning som Lagen 
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om stöd och Service (SFS 1993:387) och internationella konventio-
ner som barnkonventionen (UNICEF, 2009).   

 När t.ex. elever och professionella interagerar i skolan utgår de 
från sina tidigare erfarenheter om det sociala sammanhang som in-
teraktionen som de är inbegripna i är en del av. Genom sina tidiga-
re erfarenheter, faktiska och imaginära relationer har de en upp-
sättning av olika förhållningssätt och roller som de kan använda 
sig av i interaktionen. Ett sätt att förstå skillnaden mellan hur in-
teraktion och relationer konstrueras i förhållande till olika situa-
tioner i förskola och skola är att knyta olika situationer till be-
greppen lärandekultur, lekkultur och omsorgskultur (Melin, 2009). 
Lite förenklat handlar omsorg, utifrån träningsskolans kontext, om 
en asymmetrisk relation mellan en elev (omsorgstagare) och en 
professionell (omsorgsgivare). Den professionelle omsorgsgivaren 
har i de situationer som kan knytas till omsorgskulturen som 
främsta uppgift att ge omsorg om elev, vilket kan ta sig uttryck i 
t.ex. att tillfredsställa elevens fysiska behov, och att i relationen 
förmedla trygghet till eleven.  

 
Hänsynsfull ouppmärksamhet i en transition 
Hänsynsfull ouppmärksamhet har tidigare definierats med stöd av 
Goffmans (1966) begrepp civil inattention vilket innebär den hän-
syn som man visar den andre genom att låta honom eller henne 
förstå att man noterat deras närvaro, men inte är intresserad av att 
interagera med personen. Föreliggande episod utgör ett exempel 
över hur hänsynsfull ouppmärksamhet uttrycks i en transition som 
är av omsorgsorienterad karaktär.  

För de elever som går i grupperna utgör den här typen av om-
sorgshandling en del av vardagen och det är en aktivitet som 
genomförs flera gånger per dag i samband med raster, toalettbesök, 
byte från rullstol till arbetsstol o.s.v. Tidsmässigt tar dessa transi-
tioner olika mycket tid i anspråk och de genomförs på olika sätt. 
Bland de äldre eleverna användes liften medan de yngre eleverna 
ibland lyftes manuellt av teammedlemmarna.  

När episoden inleds har eleverna i gruppen just ätit lunch och 
eleven har varit på toaletten med en av elevassistenterna. Eleven 
sitter i sin arbetsstol och är på väg in i klassrummet från det kapp-
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rum som finns utanför klassrummet. En av assistenterna går bak-
om honom och skjuter arbetsstolen med eleven i framför sig. 
 

1. [07:02] ((E är på väg in i klassrummet i sin arbetsstol med 
hjälp av en av elevassistenterna. Elevassistenten stannar en 
bit in i klassrummet och småpratar med läraren och en av 
de andra assistenterna. Under tiden teamet pratar med var-
andra gör eleven inga försök att påkalla teamets uppmärk-
samhet)) 

2. [08:12] A: ((elevassistenten tar ner takliften från väggen 
och drar bort den till E)) 

3. [08:29] A: ((hissar ner takliften)) 
4. [08:37] A: ((fäster remmarna från liftskynket som E sitter 

på i liften)) 
5. [08:57] A: ((Knäpper upp det bälte som sitter runt midjan 

på E som är förankrat i arbetsstolen)) 
6. [09:03] A: ((börjar hissa upp liften))  
7. [09:16] A: ((E hänger i luften och A drar honom ut från 

arbetsstolen i riktning mot en grön matta som ligger på 
golvet)) 

8. [09:21] A: ((E hänger ovanför den gröna mattan och A 
börjar hissa ner honom mot mattan)) 

9. [09:32] L: ((tar E:s arbetsstol och rullar ut den från klass-
rummet)) 

10. [09:42] A: ((fortsätter hissa ner E på mattan)) 
11. [09:50] A: ((slutar hissa nedåt och börjar lossa liftskynkets 

remmar från liften)) 
12. [10:00] A: ((drar bort liften från E och mot den plats i 

klassrummet där den brukar hänga)) 
13. [10:20] L: ((läraren går fram till E och tar liftskynket som E 

ligger på samtidigt som hon frågar E och en annan elev i 
klassrummet om vilken musik de vill lyssna på under rasten)) 
 

Den transition som eleven och elevassistenten genomför är en re-
presentation en aktivitet som genomförs flera gånger om dagen. 
Transitionen utgörs huvudsakligen av tre moment som innebär att 
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(rad 4-6) det liftskynke som eleven (redan)49 sitter på fästs i taklif-
ten, eleven lyfts och förflyttas från arbetsstolen och till den plats 
där hans gröna matta är placerad (rad 7-8) och elevassistenten his-
sar sedan ner eleven på mattan (rad 10-11).  Under tiden som elev-
assistenten har förflyttat eleven från arbetsstolen till mattan har lä-
raren tagit hand om elevens arbetsstol och flyttat ut den från klass-
rummet så att den inte ska vara i vägen (rad 9). När elevassistenten 
går för att fästa liften vid den plats på väggen där den förvaras när 
den inte används (rad 12), går läraren fram till eleven (rad 13) och 
drar bort liftskynket som eleven ligger på.  
 
Analys av episoden 
Varken eleven eller elevassistenten gör under den tid som transitio-
nen pågår några observerbara försök till interaktion med varandra 
utöver den interaktion som transitionen i sig innebär. I flera andra 
situationer använder sig teammedlemmarna av olika typer av ex-
plicita markörer för att t.ex. förtydliga att man går en typ av situa-
tion till en annan.  För båda verkar det handla om att utföra en 
daglig rutin som inte kräver några mer förklararingar än de som 
ges genom de handlingar som utförs. Både eleven och elevassisten-
ten är vana att genomföra förflyttningen från arbetsstolen till mad-
rassen på golvet. Förmodligen rör det sig om en situation som in-
nebär att de förhåller sig till vissa på förhand definierade regler för 
hur deras interaktion skall se ut i situationen och att det är därför 
den vara förhållandevis hänsynsfullt ouppmärksamma (Goffman, 
1983) i förhållande till varandra. Enligt Goffman (2007) kan de 
regler som används i ett framträdande övergå i att blir rutiner och 
ett rituellt handlande som då blir en del av den institutionella ord-
ningen.  Norrby (1996) är inne på ett liknande spår som Goffman 
(2007) och Norrby (ibid.) menar att knutet till varje sammanhang 
finns rutiner vilka underlättar samspelet, men som också gör det 
mer komplicerat för deltagarna att ta egna initiativ.  
 
                                                   
49 Ibland får liftskynket placeras under eleven vilket gör att transitionen tar lite längre tid i anspråk.  
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Eleven som aktör i en omsorgssituation 
Elevassistenten och eleven sitter på varsin sida av ett av bordets 
hörn och elevassistenten äter tillsammans med eleven. Till lunch 
serveras det fisk, potatis, sås och rivna morötter. Vid bordet sitter 
ytterligare en elevassistent, som äter lunch och i rummet finns en 
elev som inte sitter vid bordet utan som står i sitt ståskal och får 
sin lunch i flytande form via en slang, som fästs i den knapp som 
eleven har på magen. Lunchen äts inte i skolans matsal utan i det 
kök som träningsskolan har i sina lokaler. Situationen präglas av 
ett lugnt tempo och vid några tillfällen talar de båda elevassisten-
terna lågmält med varandra. I föreliggande exempel fokuseras 
elevassistenten och eleven som sitter tillsammans vid bordet och 
lunchen tar ca 30 minuter att genomföra. I situationen orienterar 
sig eleven och elevassistenten mot att följa ett gemensamt interak-
tionsmönster som gör det möjligt för dem att koordinera sina 
handlingar.  
 

1. [00:57] A: ((tar tag i skeden på elevens tallrik och delar po-
tatis och fisk så att både fisk och potatis finns på skeden. 
Skeden läggs med skaftet riktat mot höger så att en bit av 
skedens skaft sticker ut utanför tallriken)) 

2. [01:01] E: ((riktar blicken mot skeden och tar sedan tag i 
skeden med sin högra hand)) 

3. [01:01] A: ((tar tag i den översta delen på skedens skaft))  
4. [01:01] E: ((lyfter skeden i riktning mot munnen)) 
5. [01:01] A: ((håller kvar sitt grepp om skedens skaft och 

styr skeden mot elevens mun)) 
6. [01:03] E: ((gapar och stoppar skeden i munnen) 
7. [01:04] A: ((släpper skeden)) 
8. [01:06] E: ((tar ut skeden från munnen och börjar tugga)) 
9. [01:06] A: ((tar emot skeden och är på väg att lägga den på 

tallriken, men ändrar riktning och för skeden tillbaka till 
elevens mun och skrapar lätt runt munnen på eleven då lite 
av maten hamnat utanför munnen och för sedan skeden till 
tallriken och skrapar upp lite fisk och potatis på skeden)) 

10. [01:22] A: ((äter med blicken riktad mot eleven)) 
11. [02:44] A: ((flyttar tallriken närmre eleven)) 
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12. [02:46] E: ((riktar blicken mot tallriken och sträcker sig ef-
ter skeden med sin högra hand)) 

 
I den ca 30 minuter långa episod som transkriptet ovan hämtats 
från, pågår ett aktivt och systematisk arbete för att koordinera de 
handlingar som gör det möjligt för eleven att äta lunch. Elevassi-
stenten förbereder skeden (rad 1) och som en respons på förbere-
delsen riktar eleven blicken mot skeden (rad 2) och tar tag i ske-
den. Elevassistenten responderar på att eleven tar tag i skeden (rad 
3) och tar tag i skedens skaft. Eleven för skeden till munnen (rad 4) 
med hjälp av assistenten som styr elevens hand i riktning mot hen-
nes mun (rad 5). Eleven gapar och stoppar skeden i munnen (rad 6) 
och elevassistenten släpper skeden (rad 7).   

När eleven tar ut skeden från munnen (rad 8) och börjar tugga 
tar elevassistenten tag i skeden igen (rad 9), skrapar av lite mat 
som hamnat utanför elevens mun och för sedan skeden tillbaka till 
tallriken, skrapar samman fisk och potatis på skeden som sedan 
läggs på tallriken. Elevassistenten äter sedan (rad 10) med blicken 
riktad mot eleven. Eleven är upptagen med att tugga under ca 1 
minut och 30 sekunder. När eleven slutat tugga skjuter elevassi-
stenten tallriken lite närmre eleven (rad 11) och eleven riktar blick-
en mot skeden och sträcker sig efter skeden.  

 
Analys av episoden 
Både elevassistenten och eleven använder sig i situationen olika 
semiotiska resurser för att det skall bli möjligt att orientera sig mot 
det interaktionsmönster som situationen karaktäriseras av. Elevens 
resurser utgörs främst av att hon använder blicken för att berätta 
att hon snart tänker ta skeden från tallriken. Genom den rörelse 
som eleven gör i riktning mot skeden kan elevassistenten också ori-
entera sig mot skeden som sedan eleven och elevassistenten gemen-
samt för (styr) till elevens mun. Eleven tuggar maten, elevassisten-
ten skrapar lätt runt elevens mun med skeden och förbereder sedan 
skeden och lägger den till höger på tallriken. Elevassistenten väntar 
sedan på att eleven med blicken och handen skall visa att hon vill 
ha mer att äta.  
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Efter ca 1 minut och 30 sekunder skjuter elevassistenten fram 
tallriken, vilket följs av att eleven riktar blicken mot skeden och 
sedan sträcker sig efter skeden med sin högra hand. Elevassisten-
tens lilla rörelse av tallriken utgör ett användande av en semiotisk 
resurs som innebär att elevassistenten positionerar sig som mottag-
lig för interaktion, vilket gör att eleven kan initiera en ny tur. Be-
greppet empowerment (Forsberg och Starrin, 1997) har tidigare 
berörts och relaterats till utgångspunkter som makt, kontroll och 
tillit och i episoden använder sig eleven av sina interaktionella re-
surser för att kontrollera situationen och att själv bestämma i vil-
ken takt som matningen skall genomföras i. Genom att elevassi-
stenten utgår från elevens användande av sina interaktionella re-
surser och att elevassistentens tolkar dessa i förhållande till den 
kontext som interaktionen utspelar sig i blir det möjligt för eleven 
att styra situationen.  

I det här exemplet orienterar sig elevassistenten och eleven mot 
gemensamma handlingar vilka blir möjliga genom att använder sig 
av en gemensam referensram för hur de ska koordinera sina hand-
lingar. Genom att de genom hela måltiden är involverade i en tur-
tagningsprocess där deras resurser för att orientera sig mot turtag-
ning utgörs av blickar och gester från eleven som elevassistenten 
förhåller sig responsiv till och då och då initierar elevassistenten en 
tur genom att flytta tallriken lite närmre eleven.  
 
Den omsorgstagande eleven – summerande analys 
Genom de två episoderna som använts för att representera hur den 
omsorgstagande eleven framträder två olika utgångspunkter. Den 
första utgjorde ett exempel över ett sätt att utföra det omvårdande 
arbetet på ett sätt som innebar att både elevassistenten och eleven 
förhöll sig hänsynsfullt ouppmärksamma (Goffman, 1983) till var-
andra utifrån ett socialt perspektiv, d.v.s. de gjorde inga försöka att 
inleda någon interaktion med varandra utöver den allra mest nöd-
vändiga som krävdes för att förflyttningen som de genomförde 
skulle bli möjlig. De ignorerade helt enkelt varandras närvaro i ut-
förandet av den rutin som de var inbegripna i och förhöll sig hän-
synsfullt ouppmärksamma till varandra.  
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I den andra episoden framträdde den omsorg som pågick i ele-
vens matsituation som en mer interaktionellt inriktad omsorg där 
samspelet mellan eleven och elevassistenten utgjorde grunden för 
att omsorgsarbetet skulle kunna utföras. Grunden för elevernas ut-
veckling inom det som Melin (2009) benämner som omsorgskultur 
bygger på att teamen som arbetar med eleverna har ett interaktio-
nellt inriktat sätt som gör att eleven på ett så självständigt sätt som 
möjligt kan navigera i de situationer i sin vardag som är knutna till 
omsorgskulturen. För att det skall bli möjligt krävs det att teamen 
genomför sitt omsorgsarbete utifrån vad Sommer (2005) benämner 
som en mer interaktionellt inriktad omsorg. Omsorg av det slag 
som förekommer i dataunderlaget utgår alltid från en asymmetrisk 
relation mellan teammedlemmarna och eleverna, vilket innebär att 
det är teammedlemmarna som måste ta ansvar för att relationen i 
omsorgskulturen inte bygger på att eleverna betraktas som objekt.  

Den mest framträdande kritiken i förhållande till det inre arbetet 
i särskolan under det senaste decenniet, kan sammanfattas i att 
verksamheten är mer omsorgsorienterad än kunskapsutmanande. 
Aspelin (2010) belyser det problematiska i att polarisera skolans 
omsorgsfunktioner och kunskapsutvecklande funktion eftersom 
dessa utifrån en relationell utgångspunkt är starkt förknippade 
med varandra. Sett till den interaktion som blev möjlig för eleven i 
den andra episoden genom att eleven i omsorgen positionerades 
som en självstyrande aktör och elevassistens roll blev att förhålla 
sig uppmärksam på elevens användande av sina interaktionella re-
surser, utgör situationen ett exempel över hur omsorgsorienterat 
innehåll också kan framstå som kunskapsutvecklande.  

Det innebär i sig inget egentligt problem att undervisningen 
framstår som omsorgsorienterad förutsatt att undervisningen be-
handlar det som det är tänkt att eleverna skall lära och det blir 
därmed inte heller något problem att omsorgsorienterade situatio-
ner framstår som kunskapsutvecklande.  
 
Den lekande eleven  
Eleverna i träningsskolan gavs i sin skolvardag möjligheter till del-
tagande på olika sätt i förhållande till den rådande kulturen. I de 
positioner som hittills presenterats har dessa i huvudsak kunnat re-
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lateras till vad Melin (2009) benämner som undervisningskultur 
och omsorgskultur. Den tredje kulturen, kamratkultur, som elever-
nas delaktighet också kan studeras utifrån är mer undanskymd i 
elevernas skolvardag. I dataunderlaget finns det ett fåtal kortare 
sekvenser av interaktion mellan elever i klasserna, dessa innehåller 
främst interaktion som innebär att eleverna placerats nära var-
andra liggandes på var sin matta på golvet som gör att de kan nå 
varandra. Dessa situationer har för eleverna fått karaktären av 
egen lek eller eget utforskande av en leksak snarare än att det blivit 
till en situation som präglats av interaktion med någon/några av 
kamraterna i klassen. Egenleken är den dominerande formen av lek 
som blir möjlig för eleverna under rasterna och i dataunderlaget 
finns de få exempel över att eleverna i träningsskolan som en del av 
sin skoldag ges möjlighet att leka med barn från andra klasser t.ex. 
från grundskolan. Eleverna är därför hänvisade till att leka i till-
sammans med teammedlemmarna, något som då och då uppstod 
spontant och ofta på initiativ av eleverna.  

 
Lek i en vertikal relation  
Strax före lunchen hade eleverna i gruppen avslutat parallella en-
till-en situationer och då det fortfarande var några minuter kvar till 
lunchen uppstod ett tidsmässigt glapp. I ena hörnet av klassrummet 
fanns en bokhylla med olika typer av leksaker som eleverna er-
bjöds att leka med under raster och under stunder då de skulle sys-
selsätta sig själva. En av eleverna satt i sin arbetsstol och erbjöds en 
leksak som hade formen av ett landskap och var tillverkad i plast 
och i landskapet fanns det hål där det kunde placeras små plast-
djur. När ett visst djur sattes placerades visst hål skulle leksaken ge 
ifrån sig ljud och ljus.  

När eleven fick leksaken av klassläraren började han omgående att 
undersöka den och placera i de olika djuren i hålen i landskapet. 
Trots att eleven placerade djuren rätt uppstod varken ljud eller ljus 
från leksaken. Läraren som satt intill eleven på en soffa kommentera-
de då att det varken kom ljud eller ljus från leksaken och berättade 
för eleven att batterierna måste tagit slut och att de behövde bytas. 
Eleven riktade då blicken mot läraren och tog initiativ till en lek som 
innebar att han tog tag i lärarens hand och förde den till ett av plast-
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djuren på leksaken, läraren grep tag i plastdjuret och eleven bankade 
sedan lärarens hand mot plastlandskapet, leken övergick sedan till att 
eleven kastade djuren på golvet. Varje gång ett plastdjur åkte i golvet 
skrattade eleven. Läraren frågade eleven vem som ska plocka upp 
djuren och eleven tar efter en stund tag i lärarens hand och för den i 
riktning mot golvet där några av djuren låg.  

Genom hela sekvensen använder eleven samma strategi för att få 
läraren att plocka upp plastdjuren (tar tag i handen och för den 
mot golvet). När läraren plockat upp djuren sätter hon dem i land-
skapet och eleven börjar på nytt kasta plastdjuren på golvet.  
 

1. [29:31] E: ((kastar det lila djuret och det gula trillar också 
ner)) ((skrattar)) 

2. [29:37] E: ((tar det gröna djuret och kastar på golvet)) 
3. [29:41] L: vad är det som händer? 
4. [29:44] E: ((tar det rosa djuret, E får inte något bra grepp 

om det och tappar det några gånger och kastar sedan det 
på golvet. Inga djur finns nu kvar på plastlandskapet)) 

5. [29:52] L: Nu var dom väck igen, ska L (säger sitt namn) 
ta dom igen 

6. [29:54] E: ((tar tag i lärarens vänstra arm med sin högra 
hand och riktar blicken mot golvet)) 

7. [29:57] L: Dom på golvet 
8. [30:01] E: ((drar L:s arm i riktning mot golvet och fortsät-

ter rikta blicken mot golvet)) 
9. [30:02] L: ((reser sig från soffan och börjar plocka upp 

plastdjuren från golvet))  
10. [30:04] E: ((sträcker sig efter L som plockat upp det lila 

djuret)) 
11. [30:05] L: ((lämnar över det lila djuret till E)) 
12. [30:08] L: Kan du sätta i den där ((pekar på ett av hålen på 

plastlandskapet)) 
 
I leksituationen är det eleven som orienterar interaktionen mot ett 
visst innehåll. Inledningsvis tar han tag i lärarens hand som hon 
har ett plastdjur i och bankar med hennes hand mot plastlandska-
pet. När eleven sedan släpper taget om lärarens hand och slutar 
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banka förändrar han innehållet i leken genom att slänga plastdju-
ren på golvet. Eleven skrattar högt när plastdjuren träffar golvet. 
Leken upprepas några gånger. De resurser som eleven använder sig 
av i sin interaktion med läraren är dels kroppen/händerna (rad 6 & 
8) som han använder för att påtala att han vill något och dels 
blicken som han använder för att orientera läraren om vad han vill 
(rad 6 & 8).  
 
Analys av episoden 
Både läraren och eleven är engagerade i det interaktiva arbetet an-
vänder sig och intar olika positioner i interaktionen som innebär 
att eleven är den som är den som inom ett samtalsanalytiskt sam-
manhang skulle benämnas som talare (Goodwin, 2000) och läraren 
som lyssnare. Eleven använder sig genom interaktionssekvensen 
olika interaktionella resurser för att försäkra sig om att läraren 
fortfarande lyssnar. Eleven tar t.ex. ögonkontakt med läraren när 
ett plastdjur kastats i golvet och de skrattar tillsammans och an-
vänder sig av blicken som en resurs för att tala om för läraren att 
han vill att hon skall plocka upp plastdjuren som kastats på golvet. 
Läraren intar rollen som lyssnare och visar eleven att hon lyssnar 
på honom genom ögonkast där hon möter hans blick och genom 
att utföra handlingar som eleven ber om.  

 
Den lekande eleven – summerande analys 
Den redovisade episoden är ett exempel över när någon från tea-
met, vilket kan definieras som en vertikal relation, men som genom 
att närma sig eleven på ett mer horisontellt sätt skapar en leksitua-
tion som eleven deltar i med stort engagemang och glädje. En 
grundläggande problematik med att eleverna väldigt sällan ingår i 
situationer där det finns möjlighet att mer horisontella relationer 
uppstår tillsammans andra barn är att det inom skoldagarna i trä-
ningsskolan ges få möjligheter för eleverna att förtjäna en position 
i en horisontell relation (Frønes 1995, s. 171). 

Det mer jämlika förhållande som finns i horisontella relationer 
saknas av i de vertikala och interaktionen i kamratrelationer i all-
mänhet av en mer komplex och subtil karaktär än interaktionen i 
en vertikal relation. För eleverna i träningsskolan innebär deras 
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vardag i skolan mycket få tillfällen av lek med jämnåriga elever och 
det är teammedlemmarna som utgör lekpartners i de flesta situa-
tioner, vilket innebär att eleverna ges få möjligheter att erövra en 
plats i en horisontell relation (Frønes, 1995; Melin, 2009). En cen-
tral utgångspunkt i barns möjligheter till lärande och konstruktion 
av den egna identiteten hänger samman med tillgången till horison-
tella relationer d.v.s. relationer där det ges möjlighet att umgås 
med jämnåriga (Frønes, 1995).  Corsaro (2005) menar att det är 
just relationerna med jämnåriga är mycket betydelsefull för ett 
barns utveckling. En vertikal relationer d.v.s. en relation mellan ett 
barn och en vuxen kan inte ersätta de socialisationsprocesser som 
uppstår genom interaktion, samspel och lek i en horisontell rela-
tion mellan jämnåriga.  

 
Elevernas positioner och deras deltagande – summering 
En grundläggande utgångspunkt i Lgr 11 (Skolverket, 2011) är ele-
verna skall ges utrymme att vara autonoma, fatta sina egna beslut 
och vara delaktiga på sina villkor, samtidigt framträder det implicit 
i den pedagogiska praktiken att teamen är de som genom sin stän-
diga närvaro ställer upp villkoren för elevernas deltagande inom 
genom de positionserbjudanden som uppstår i den institutionella 
kontexten.  

I kapitlet har analyser som bygger på sju övergripande teman re-
dovisade, vilka är relaterade till de positionserbjudanden som 
framträder i den pedagogiska praktiken. Positionserbjudandena 
har sammanfattats i sju olika positioner där eleverna framställs 
som:  

 
1. Uppmärksamma och responsiva  
2. Upplevande  
3. Väljande och autonoma  
4. Utforskande 
5. Oengagerade 
6. Omsorgstagande 
7. Lekande  
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Teammedlemmarna och elevernas relationer präglas av närhet, 
både på ett fysiskt och socialt plan. Teamen hade ingående kun-
skaper om eleverna, hur de skulle tolka elevernas användande av 
olika interaktionella resurser, vad eleverna hade för erfarenheter, 
intressen och behov och det fanns i klasserna ett nära samarbete 
med elevernas vårdnadshavare och professionella nätverk.   

På ett fysiskt plan befann sig teamen ofta nära eleverna, beredda 
att hjälpa, assistera och att bekräfta både verbalt och genom berör-
ing t.ex. genom att ge en kram eller klapp på axeln. Närheten mel-
lan elever och team liknade i många avseenden relationen mellan 
yngre barn och personal inom förskolan. Även de rutiner som verk-
samheten var uppbyggd kring i form av de aktiviteter som genom-
fördes byggde i stor utsträckning på ett närhetsförhållande mellan 
teammedlemmar och elever. I princip alla aktiviteter som genom-
fördes under skoldagarna, förutom när eleverna hade rast/egen sys-
selsättning, var konstruerade på ett sätt som innebar att teammed-
lemmarna alltid fanns närvarande och placerade i elevernas direkta 
närhet. Närheten mellan teammedlemmar och elever innebar stora 
möjligheter för eleverna och de fick i allmänhet en teammedlems 
fulla uppmärksamhet under stora delar av sin skoldag.  

Teamens närhet till eleverna genom konstruktionen av de olika 
aktiviteterna som genomfördes under skoldagarna ger utrymme för 
reflektion om teamens implicita syn på eleverna i ett aktörsper-
spektiv. Enligt Simmons (2011) forskning, som genomförts i Stor-
britannien finns det både utifrån ett praxisperspektiv och i forsk-
ningen om elever med omfattande funktionsnedsättningar uppfatt-
ningar, vilka definierar eleverna som beroende av mycket hjälp och 
stöd. Simmons (2011) menar också att eleverna definieras som 
icke-initiativtagande och som, p.g.a. sina mycket omfattande funk-
tionsnedsättningar och att stora svårigheter finns i det sociala sam-
spelet med jämnåriga. Vissa paralleller, utifrån Simmons (2011) re-
sonemang, kan dras till de pedagogiska praktiker som studerats 
och analyserats i föreliggande studie.  

Den höga personaltätheten i klasserna utgör en möjlighet genom 
att eleverna under hela sin skoldag kan räkna en teammedlems 
odelade uppmärksamhet, men den odelade uppmärksamheten kan 
också innebära en begränsning utifrån ett delaktighetsperspektiv. 
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Teammedlemmarnas ständiga närhet och uppmärksamhet i förhål-
lande till eleverna kan medföra att elever sällan ges möjlighet att på 
egen hand erövra sin delaktighet (Molin, 2004; Corsaro, 2005; 
Melin, 2009). Genom att närheten mellan teamen och eleverna 
finns som ett grundläggande fundament i nästan alla aktiviteter får 
det konsekvenser för elevernas möjligheter till att skapa mer hori-
sontellt inriktade relationer med kamrater i och utanför klassen. 

 Till skillnad från t.ex. förskolans verksamhet (jfr Markström, 
2005) ställs det sällan krav på att eleverna ska fungera mer själv-
ständigt utan teammedlemmarna. Tillvägagångssättet vid utfor-
mandet av den pedagogiska praktiken visar att det finns implicita 
uppfattningar om under vilka villkor som elever i träningsskolan 
skall delta i den pedagogiska praktiken. Dessa implicita uppfatt-
ningar verkar vara tämligen konstanta och cementerade då elever-
na, oavsett om de var sex eller nitton år gamla ingick i pedagogiska 
praktiker som gav uttryck för att eleverna var i ständigt behov av 
teammedlemmarnas stöd och i liten utsträckning var beroende av 
att ges förutsättningar att skapa mer horisontella relationer med 
jämnåriga och/eller elever utan funktionsnedsättningar. 
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8. SAMMANFATTANDE DISKUSSION 

Deltagandets kontextuella villkor i träningsskolans pedagogiska 
praktik står i fokus i avhandlingen och i detta sista och avslutande 
kapitel diskuterar jag avhandlingens resultat, resultatens praktiska 
relevans och användning samt fortsatt forskning. De konklusioner 
som görs i avhandlingen bidrar till nya utgångspunkter för hur trä-
ningsskolans pedagogiska praktik kan förstås, även om liknande 
slutsatser har dragits i studier av andra pedagogiska verksamhets-
fält. Jag menar dock att studiens resultat utgör ett väsentligt kun-
skapsbidrag till förståelsen om träningsskolans pedagogiska prak-
tik d.v.s. ett bidrag till pedagogisk forskning, men också ett bidrag 
till forskning som genomförs i skärningspunkten mellan pedago-
gisk forskning och forskning om funktionsnedsättningar.  

Jag har i avhandlingens två resultatkapitel belyst träningsskolans 
pedagogiska praktik dels utifrån dess kontextuella villkor och dess 
kännetecken och dels, med stöd av mer mikroinriktade analyser, 
hur aktörerna, med särskilt fokus på eleverna, positioneras genom 
de varierande förväntningar om deltagande som finns inrymt i den 
pedagogiska praktiken. Jag har med en empirinära metodologisk 
utgångspunkt satt fokus på den pedagogiska praktikens ramverk 
och rutiner, vilka olika typer av aktiviteter som verksamheten 
byggs upp omkring och vilka olika positionserbjudanden som blir 
synliga ur ett aktörsperspektiv. I följande avsnitt: Den pedagogiska 
praktikens kännetecken; Positionserbjudanden i den pedagogiska 
praktiken och Studiens pedagogiska implikationer diskuteras av-
handlingens slutsatser.  
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Den pedagogiska praktikens kännetecken 
I mitt val att studera den pedagogiska praktikens kontextuella vill-
kor inom träningsskolan fanns det redan i ett inledande skede frå-
gor, om hur kunskapsutmaning och omsorgsorientering konstrue-
ras i interaktion mellan aktörerna, innefattade. Den kategorisering 
av områden som den pedagogiska praktiken byggdes upp omkring 
i avhandlingens femte kapitel innebar att några områden framträd-
de som mer ämnesorienterade och några som mer socialt inriktade. 
De områden vilka härstammade från skoldagarna i klasserna inne-
bar att innehållet i skoldagarna tematiserades enligt följande:  
 

1. Samling,  
2. En-till-en undervisning,  
3. Gruppgemensam undervisning,  
4. Fika/lunch,  
5. Rast/egen sysselsättning och  
6. Transitioner.  

 
Bland de sex områdena identifierades några som var mer kun-
skapsutvecklande till sin karaktär och några som var mer socialt 
inriktade och tydligare knutna till omsorgshandlingar från teamens 
sida. Mikroanalyserna som gjorts, visar på vilka definitioner av 
deltagande som aktörerna gör inom skoldagens områden samt vad 
som händer i de fall som aktörerna inte är överens i sina definitio-
ner och hur de då använder sig av olika interaktionella resurser för 
att skapa intersubjektivitet. Mikroanalyserna visar också hur elever 
”blir till” genom de strukturer och interaktionsmönster och för-
väntningar som finns i förhållande till de olika områdena i den pe-
dagogiska praktiken.  Den pedagogiska praktiken kännetecknas 
främst av hur skolan som institution skapar, konstruerar och posi-
tionerar eleverna vilket får betydelse för deras möjligheter till del-
tagande. Ur ett delaktighetsperspektiv är det därför särskilt intres-
sant att sätta de olika positionerna som framträtt i studiens empi-
riska material i relation till olika utgångspunkter och aspekter av 
delaktighet.  

Tillgänglighetsaspekten (Janson, 2005) var väl tillgodosedd i 
klassrummen och de aktiviteter som genomfördes var anpassade 
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för att möta elevgruppens behov av anpassningar i vardagen. Ut-
ifrån ett socialt perspektiv kan dock klassrummens tillgänglighet 
bli ett hinder för elevernas möjligheter till möten och skapandet av 
relationer med andra jämnåriga elever utan funktionsnedsättning-
ar. I några av klasserna utspelade sig nästan samtliga av skolveck-
ans aktiviteter i klassrummet eller i lokaler som var specifika för 
särskolan, vilket innebar att elevernas möjliga kontaktytor i förhål-
lande till övriga elever i skolan begränsades.  

I förhållande till studiens interaktionistiska och sociokulturella 
utgångspunkter väcks frågor om hur den pedagogiska praktiken är 
organiserad. I de processer som eleverna är involverade i, finns 
kontextuella villkor inrymda vilka får betydelse för deras deltagan-
de, lärande och, i ett längre tidsperspektiv, även deras identitets-
skapande. Forskning har visat att elever med flera och omfattande 
funktionsnedsättningar ges mindre möjligheter att ta egna initiativ 
och att interagera med kamrater när de befinner sig i miljöer med 
hög grad av vuxenstyrning (McCormick, Noonan & Heck, 1998; 
Mahony & Wheeden, 1999). På svensk botten presenteras liknan-
de resultat då det gäller interaktion med närstående inom dyadiska 
interaktionskonstellationer, då vårdnadshavarna ofta intar en mer 
styrande roll i interaktionen (jfr Brodin, 1991; Björck-Åkesson, 
1992; Wilder, 2008).  

I Odoms och Petersons (1990) studie jämfördes interaktionsmöj-
ligheterna för barn med funktionsnedsättningars dels i en mer 
segregerad miljö (med andra barn med funktionsnedsättningar) och 
dels i förhållande till en mer inkluderande miljö där både elever 
med och utan funktionsnedsättningar fanns. Resultaten från studi-
en uppvisade främst tidsmässiga skillnader över vad barnen ägnade 
sig åt i de båda studerade miljöerna. I den mer segregerade miljön 
stod skolförberedande aktiviteter i fokus, medan den inkluderande 
miljön i första hand erbjöd social interaktion och lek. Engage-
mangsmässigt uppvisades ett större socialt engagemang från bar-
nens sida i leken än i de skolförberedande aktiviteterna. Rafferty, 
Piscitelly och Boettcher (2003) studie gör en liknande jämförelse 
mellan inkluderande respektive segregerande utbildningsmiljöer 
vilken visar att eleverna mer flera och omfattande funktionsned-
sättningar fick en mer fördelaktig språkutveckling i inkluderande 
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miljöer (Rafferty, Piscitelly & Boettcher, 2003). Nyare forskning 
har visat att samverkan mellan klasser som tar emot elever med fle-
ra och omfattande funktionsnedsättningar och elever utan funk-
tionsnedsättningar framförallt kan stödja utvecklingen hos barn 
med flera och omfattande funktionsnedsättningar på ett sätt som 
segregerade miljöer inte kan erbjuda, med tanke på den stora 
mängden mer horisontella interaktioner blir möjliga i mötet med 
barn utan funktionsnedsättningar (Foreman, Arthur-Kelly, Pascoe 
& Smyth King, 2004; Simmons & Bayliss, 2007). Här behövs yt-
terligare empirisk forskning som belyser och problematiserar sättet 
att organisera undervisningen för barn och ungdomar med flera 
och omfattande funktionsnedsättningar.  

I den pedagogiska praktiken i träningsskolan ryms dels innehåll 
som uppstår ur aktiviteter som genomförs på en kunskapsoriente-
rad arena och dels innehåll som uppstår ur aktiviteter som genom-
förs på omsorgsorienterad arena. Beroende på vilken aktivitet som 
genomförs erbjuder den pedagogiska praktikens sina olika aktörer 
varierande positioner i förhållande till de två arenorna. På en kun-
skapsutvecklande arenan utgör läraren den naturlige ledaren och 
elevassistenterna har en mer underordnad roll som handlar om att 
positionera eleven i förhållande till de förväntningar om deltagande 
som finns på arenan.  

På arenan som har en mer omsorginriktad karaktär är lärarnas 
och elevassistenternas arbetsuppgifter mer likartade och inte så hie-
rarkiskt ordnade. För eleverna framträder varierande positionser-
bjudanden utifrån de två arenorna, på den kunskapsorienterande 
arenan förväntas eleverna vara uppmärksamma och responsiva, 
men också att vara elever som tar del av upplevelser. På den om-
sorgsorienterade arenan uppstår i större utsträckning möjligheter 
för eleverna att ta egna initiativ till interaktion, men också möjlig-
heten att förhålla sig passiva och hänsynsfullt ouppmärksamma till 
sin omgivning. Studier av b.la. McCormick, Noonan och Heck, 
(1998), Mahony och Wheeden (1999) och Anderson (2002) redo-
visar liknande resultat utifrån elevernas möjligheter till att ta initia-
tiv till interaktion i situationer som präglas av ett uttalat vertikalt 
förhållande mellan en teammedlem och en elev. Samtidigt visar 
analyserna att teammedlemmarna också kan anta ett mer horison-
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tellt förhållningssätt i sin interaktion med eleverna – både i mer 
undervisningsorienterade situationer och i leken (jfr episoden 
”Följsamhet och intuitivitet i positioneringsarbetet” och ”Lek i en 
vertikal relation”). 

Utifrån mikroanalyserna som genomförts, både av situationer av 
mer kunskapsutvecklande karaktär och av mer omsorgsorienterad 
karaktär, är ett bestående intryck att interaktionen ”flyter på” obe-
roende av karaktären på aktiviteten som genomförs. Jag tolkar det 
som att eleverna är mycket väl införstådda i och medvetna om vil-
ka krav olika situationer ställer på dem utifrån ett interaktionsper-
spektiv. Eleverna visar också, genom sitt deltagande, att de är väl 
medvetna om de sociala regler som råder beroende på vilka för-
väntningar och krav som ställs på dem på träningsskolans olika 
arenor. De fasta rutiner och ramar som den pedagogiska praktiken 
förankras i är, som jag tolkar det, en starkt bidragande faktor till 
varför interaktionen i allmänhet fungerar på ett friktionsfritt sätt. 
Beroende på vad det är för typ av aktivitet som genomförs så finns 
det sociala regler som aktörerna medvetet eller omedvetet inrättar 
sitt framträdande efter. Regler för framträdande varierar alltså och 
förändras och anpassas av aktörerna från situation till situation 
(Goffman, 1983).   

I några episoder har elevernas motstånd mot att följa de för-
väntningar och sociala regler som funnits knutna till en viss situa-
tion visat sig, vilket lett fram till att teamen vidtagit disciplinära åt-
gärder (t.ex i samlingarna). När eleverna inte agerar efter det socia-
la ramverk som finns knutet till respektive situation lägger teamen 
ner ett omfattande arbete för att positionera eleven i förhållande 
till de förväntningar som finns om hur deltagandet skall gå till. I de 
fall som eleverna gör motstånd mot att följa de förväntade reglerna 
görs det ansträngningar från teamens sida att få eleven att förstå 
att situationen kräver att han eller hon skall anpassa sig i förhål-
lande till att interaktionen utspelar sig inom ramen för en vertikal 
relation och därmed ställer särskilda krav på eleven.  

Studien har visat att teamens arbete är komplext och de olika 
positionerna som blir möjliga för lärarna respektive elevassisten-
terna är i det empiriska underlaget knutet till förväntningar som 
gestaltas i interaktionen inom teamen. De mönster som framträder 



 

  224 

och är knutna till de mer kunskapsutvecklande inslagen i den pe-
dagogiska praktiken är mönster som för eleverna kan innebära att 
de ges mindre utrymme att ta initiativ. I de situationer och aktivite-
ter som är av mer undervisande karaktär och där det är tydligt att 
det är teammedlemmen som förväntas leda interaktionen får det 
ofta som konsekvens att teammedlemmarna faller in ett interak-
tionsmönster som innebär att de ställer frågor som eleverna förvän-
tas besvara och som de sedan evaluerar. Om eleven inte ger det 
”rätta” svaret använde sig teammedlemmarna av olika interaktio-
nella resurser för att förmå eleven att förstå frågan så att de kunde 
ge det förväntade svaret eller responsen (jfr episoden ”Att positio-
nera en elev som uppmärksam och responsiv”).  

Liknande slutsatser kommer Mahoney och Wheeden (1999) 
fram till, där de uppmärksammar skillnader i lärares interaktions-
stil beroende på om det handlar om fri lek eller om mer undervis-
ningsinriktade aktiviteter. I de mer undervisningsinriktade aktivite-
terna var lärarna mindre lyhörda och responsiva för elevernas ini-
tiativ till interaktion, vilket de var i situationer av fri lek där ele-
verna hade större möjlighet att styra interaktionen. Mahoney och 
Wheeden (Ibid.) förklarar sina resultat utifrån att det finns olika 
krav i olika situationer vilket visar sig i lärarens interaktionsstil. 
Möjligheterna för eleverna att ta initiativ till interaktion är alltså 
knutet till de förväntningar och de krav som ställs i situationer.   

 
Positionserbjudanden i den pedagogiska praktiken 
I kapitel sju redovisades analyser som bygger på sju övergripande 
teman, vilka är knutna till de positionserbjudanden som finns för 
elevernas deltagande i inom ramen för den pedagogiska praktiken.  

De demokratiska perspektiven är starka i den svenska skolan och 
har under lång tid utgjort grundfundamenten i svenska läroplaner 
och ses i nuvarande läroplan Lgr 11 (Skolverket, 2011) som ett av de 
mest centrala perspektiven som skolan skall förmedla. Oavsett var 
elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar får sin ut-
bildning är det, utifrån studiens resultat, angeläget att diskutera hur 
skolans demokratiska arbete omsätts till elevinflytande i den peda-
gogiska praktiken. Utifrån det demokratiska uppdrag som är starkt 
inom nuvarande - men även i tidigare - styrdokument innebär elevin-
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flytande en särskild utmaning inom träningsskolans pedagogiska 
praktik. En förhoppning är att avhandlingens resultat på sikt ska 
kunna bidra till diskussioner om elevers inflytande som kan generera 
nya synsätt, modeller och strategier för hur elevernas inflytande och 
möjligheter till deltagande kan utvecklas i framtiden.   

En särskilt betydelsefull fråga att diskutera är hur arbetet med 
elevinflytande kan utvecklas till något som sträcker sig förbi arran-
gerade val som innebär att eleverna får välja mellan sylt eller kanel 
till filmjölken vid förmiddagsfikan eller liknande. Den typen av val 
är väl integrerad i de studerade klasserna och ingår i flera av de ak-
tiviteter som eleverna deltar i under en skoldag. Det är också val 
som teamen har beredskap och kompetens för att arbeta med och 
också har utvecklat strategier kring (se t.ex. episoden ”Skinka, jär-
par eller nåt annat?”). Frågan är hur dessa val skulle kunna utveck-
las till att ge eleverna mer reellt inflytande och möjligheter att på-
verka innehållet i sin skoldag. Som en konsekvens av frågor om 
elevernas inflytande och handlingsutrymme uppstår också nya frå-
gor om vad det är för interaktionella och pedagogiska färdigheter 
som teamen behöver ta i anspråk för att göra det möjligt. Inom 
forskning om inflytande så används olika modeller i syfte att belysa 
begreppets komplexitet och på vilka plan som skolans personal be-
höver operera för att leva upp till de definitioner som görs av be-
greppet i såväl nationella som internationella styrdokument. 

I en modell utgår Shier (2001) från fem nivåer som är relaterade 
till barn och elevers inflytande där de undre nivåerna sammanfatt-
ningsvis innebär att de professionella som eleverna möter lyssnar 
till eleverna, ger dem möjlighet att uttrycka egna uppfattningar och 
även ta fasta på elevernas åsikter.  De övre nivåerna innebär att 
eleverna deltar i beslutsfattande och slutligen ges ett reellt ansvar 
att fatta egna beslut. Jansons (2005, s. 4) modell över delaktighets-
begreppets inbördes relationer har liknande utgångspunkter och en 
utmaning ligger i hur träningsskolans pedagogiska praktik i större 
utsträckning ska orientera sig mot att arbeta med de subjektiva 
aspekterna av delaktighetsbegreppet. I resultaten i studien finns 
inga givna svar, däremot öppnar resultaten upp för diskussioner 
som kan föras på flera olika plan om vad inflytande och demokrati 
kan betyda i träningsskolan. Det kan dock konstateras att både 
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forskningen och den pedagogiska praktik som möter elever med 
flera och omfattande funktionsnedsättningar står inför stora utma-
ningar i förhållande till att aktivt arbeta med elevinflytande.  

 De positionserbjudanden som framträdde i förhållande till ele-
verna, för även med sig förväntningar för hur teamen förväntas 
agera i förhållande till de förväntningar och krav som ställs på ele-
verna.  Det som framträtt ur analyserna är att eleverna erbjuds föl-
jande positioner i den pedagogiska praktiken, vilket innebär att de 
genom interaktion positioneras som:  
 

1. Uppmärksamma och responsiva,  
2. Upplevande,  
3. Väljande och autonoma,  
4. Utforskande, 
5. Oengagerade, 
6. Omsorgstagande och 
7. Lekande   

 
Det är främst avsaknaden av sammanhang som erbjuder eleverna 
horisontella relationer som framträder som den mest problematis-
ka aspekten av elevernas möjlighet till deltagande. Utifrån tidigare 
genomförd forskning beskrivs att det finns en tro om att elevernas 
individuella funktionsnedsättningar utgör ett alltför stort hinder 
för att det ska kunna uppstå kamratrelationer. (jfr Jones, 2005; 
Simmons, 2011).  

En vedertagen tolkning av den syn på människans som framträ-
der i Goffmans produktion (1983, 2007) är att det inte finns ett 
tydligt definierat jag hos varje individ. Däremot har varje individ 
en uppsättning av olika roller som speglar olika sidor av individens 
jag. Det är i förhållande till hur Goffman (2007) framställer indivi-
der som manipulatörer av sociala sammanhang för att det skall 
passa deras egen definition, som kritik mot Goffmans (2007) dra-
maturgiska perspektiv framförts. Inom det dramaturgiska perspek-
tivet görs alltså ingen skillnad mellan ”äkta” och ”spelade” reak-
tioner och uttryck, vilket i sig är ett uttryck för ett ganska cyniskt 
sätt att se på människans natur. Människans agerande i olika 
sammanhang kan alltså betraktas som att allt är på lek och att all 
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socialitet handlar om att upprätthålla en fasad som innebär att det 
egna ansiktet framställs på ett positivt sätt inför publiken. I analy-
serna av dataunderlaget som gjorts med stöd av Goffmans (Ibid.) 
dramaturgiska perspektiv finns därför en fara att aktörerna uppfat-
tas just som manipulativa, bedrägliga och ytliga i sitt agerande. 
Samtidigt brukar det framhållas att det är just Goffmans tolkning 
av det dynamiska förhållandet mellan jaget och rollen som är ett av 
de viktigaste bidragen i Goffmans bidrag till det interaktionistiska 
fältet. Det dramaturgiska perspektivet har utöver att det fungerat 
som ett analytiskt redskap även bidragit till nya frågeställningar:  
 

• Är det så att lärarna och elevassistenterna upprätthåller en 
normerande interaktionspraktik i syfte att uppfylla de för-
väntningar som de har i förhållande till den bild som de 
försöker projicera av hur en lärare eller elevassistent histo-
riskt och kulturellt sett förväntas agera inom den studerade 
kontexten? 
 

• Gäller vice versa för eleverna, d.v.s. att de positionserbju-
danden som blir möjliga i interaktionen innebär att de ge-
nom den pedagogiska praktiken socialiseras in i en elevroll, 
som är sprungen ur praktikens historia och kultur, som 
upprätthålls av normativa föreställningar om relationen 
mellan lärare och elev?   

 
• Är de positionserbjudanden som synliggjorts utifrån ett 

elevperspektiv främst en produkt av ett mer individuellt 
synsätt i förhållande till elevernas funktionsnedsättningar 
antas av teamen istället för mer sociala eller miljörelativa 
perspektiv?  

 
• På vilket sätt har den kritik som framförts gällande  

omsorgsorientering inom grundsärskolans och tränings-
skolans verksamheter bidragit till den interaktionspraktik 
som blir explicit på den kunskapsutvecklande arenan i de 
fem klasserna?  
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Även om dessa frågeställningar kan uppfattas som obekväma, me-
nar jag att det är av största vikt att ställa dessa och att kritiskt 
granska de sociala praktiker som elever i träningsskolan är med-
konstruktörer av. Den mest angelägna frågan att ställa i förhållan-
de till studiens resultat handlar om frånvaron av mötesplatser med 
andra elever och att kunna ingå i horisontella relationer med andra 
jämnåriga. En fråga som jag vill ställa i det här sammanhanget är 
vad avsaknaden av horisontella relationer med andra barn utan 
mer omfattande funktionsnedsättningar innebär i ett längre per-
spektiv för eleverna? Simmons (2011), Arthur-Kelly, Foreman, 
Bennett och Pascoe (2008) diskuterar problematiken med att elever 
som över tid ansetts för svåra att nå i undervisningen exkluderas. 
Diskussionen grundas främst i att elevernas engagemang är centralt 
för allt lärande och deltagande och att ett dynamiskt klassrum 
maximerar elevernas sociala engagemang. Arthur-Kelly et al. 
(Ibid.) ställer frågor om t.ex. tillgång till horisontella relationer ge-
nom s.k. peer-to-peer nätverk skulle kunna öka både vakenheten 
och engagemanget hos elever med flera och omfattande funktions-
nedsättningar. I artikeln poängteras dock att det genomförts för få 
studier för att kunna dra några slutsatser om vilka mer generella 
fördelar som det skulle innebära för elever med flera och omfat-
tande funktionsnedsättningar att få sin undervisning i inkluderande 
miljöer.   

Det är mindre än femtio år sedan vi i Sverige kategoriserade 
denna grupp av elever som obildbara, vilket idag är ett sätt att ut-
rycka sig som verkar vara hämtat från ett helt annat tidevarv. Sam-
tidigt kvarstår några uppenbara problem i de synsätt på eleverna 
som några utav de möjliga positionserbjudandena förmedlar.  I de 
positioner som blir möjliga i den pedagogiska praktiken ligger flera 
betydande utmaningar inbäddade, men också stora möjligheter ut-
ifrån ett interaktionsperspektiv.  

I förhållande till lärar- och speciallärarutbildningen finns det be-
hov av att synliggöra den grupp av elever som har flera och omfat-
tande funktionsnedsättningar. Utmaningen ligger framförallt i att 
se till de mer samtida uppfattningar som finns om funktionsned-
sättningar mer generellt och i synnerhet intellektuella funktions-
nedsättningar bör få en inramning som ligger i linje med det syn-
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sätt som återspeglas i mer sociala teorier om funktionsnedsättning-
ar. Det synsätt som genomsyrar den senaste klassificeringen ICF 
(Socialstyrelsen, 2003), med dess starka betoning på mer subjektiva 
aspekter i förhållande till individen, behöver bli mer explicit i för-
hållande till träningsskolans utbildningskontext. Redan verksamma 
skolledare, lärare och elevassistenter till elever med flera och om-
fattande funktionsnedsättningar behöver fortbildas och ges tillgång 
till moderna teorier om funktionsnedsättningar och ges stöd i att 
implementera dessa i sina skolor och klassrum. Jag vill i det här 
sammanhanget argumentera för betydelsen av att förstå de interak-
tionsprocesser som pågår, snarare än själva beskaffenheten hos ele-
vernas individuella funktionsnedsättningar.  

Lave och Wenger (1991) utgår från att deltagande och därmed 
också lärande är en process som handlar om att gå från att vara i 
periferin i en gemenskap till bli en aktiv deltagare i gemenskapen 
och processen som deltagaren är inbegripen i innebär deltagande–
handlande och sätt att agera - i aktiviteter som är knuta till praxis-
gemenskapen inom en kontext. I den situerade syn på lärande och 
deltagande som Lave och Wenger (1991) representerar skulle man 
lite förenklat kunna säga att lärande och tänkande förutsätter del-
tagande och engagemang i aktiviteter tillsammans med andra män-
niskor. I den modell för delaktighet (Jason, 2005) som används i 
föreliggande avhandling utgör den intersubjektiva aspekten (accep-
tens) och den psykologiska aspekten (engagemang) viktiga ut-
gångspunkter vilka är relaterade till subjektiv delaktighet. Det del-
tagande som blir möjligt för eleven genom de olika positionserbju-
danden som framträder blir viktiga utgångspunkter för den sociala 
omgivningens syn på eleven (acceptens) och elevens upplevda  
engagemang.  

Utifrån de olika positionserbjudanden om deltagande som fram-
träder i den pedagogiska praktiken blir bilden dock mer komplex. 
De konklusioner som dragits visar att den pedagogiska praktiken 
inte enbart kännetecknas av att deltagandet är anpassat i förhål-
lande till elevernas individuella förutsättningar, snarare finns det 
förväntningar som är situerade och kontextberoende, vilket visar 
sig i de stora likheter i form av vilket stoff som behandlas i de olika 
klassrummen och vilka interaktionsmönster som framträder.  
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Träningsskolans dolda läroplan 
I Philip W. Jacksons studie (1968) i amerikanska klassrum under 
1960-talet blev de mest uppmärksammade resultaten att det utöver 
den reguljära läroplanen även framrädde en dold läroplan. Jack-
sons resultat visade att barnen i amerikanska klassrum lärde sig en 
mängd olika förmågor som inte alls var explicit uttalade i den re-
guljära läroplanen och det kunde t.ex. handla om att lära sig att 
vänta, att underordna sig och att hålla tillbaka känslor. I förelig-
gande studie kan de positionserbjudanden som blir möjliga genom 
den pedagogiska praktikens rutiner och ramverk diskuteras i för-
hållande till begreppet dold läroplan.  

I förhållande till positionerna som erbjuds framträder liknande 
krav i klassrummet som Broady (1998) refererar till och de kan 
sammanfattas i att kunna vänta på sin tur, att kunna vara upp-
märksam, att kunna arbeta individuellt och att kunna kontrollera 
sig motorisk och verbalt. Särskilt de samlingar som analyserats i 
föreliggande studie får konsekvensen att eleverna utöver att få 
kännedom om vem som är i skolan, vad de ska göra under skolda-
gen, att öva sig på att välja och ta del av t.ex. en musikalisk upple-
velse, erbjuder samlingen även lärande av andra förmågor. Efter-
som flera av de moment som samlingarna och även de upplevelse-
baserade gruppgemensamma lektionerna genomförs i förhållande 
till varje enskild elev blir förmågan att kunna vänta också något 
som eleverna lär sig utöver att det stoff som behandlas. I lektions-
typer av den karaktären blir också timing en förmåga som fram-
träder som central att kunna för eleverna, d.v.s. att efter att ha 
väntat på att de andra klasskamraterna, en efter en genomfört ett 
moment, kunna vara uppmärksam på läraren vid exakt rätt tillfäl-
le. Detta kunnande var något som eleverna behärskade väl och de 
lektioner som genomfördes med att ett innehåll som kommunice-
rades till eleverna en efter en, var det sällan som interaktionsför-
loppet hakade upp sig när läraren gick vidare till nästa elev.  I 
andra situationer som t.ex. i transitionerna eller i en omsorgsorien-
terad situation kan det handla om att som elev lära sig att man 
ibland behöver förhålla sig hänsynsfullt ouppmärksam till sin om-
givning och de aktörer som finns där (jfr episoden ”Hänsynsfull 
ouppmärksamhet i en transition”).  
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När positionserbjudanden framträder inom den pedagogiska 
praktiken i de fem klasserna, erhålls också utgångspunkter för vad 
skolan kräver av eleverna i termer av deltagande för att de ska 
kunna hantera sin vardag i skolan. Broady (1998) menar att kra-
ven som eleverna ställs inför står i direkt relation med den pedago-
giska praktikens ramar och berättar något om hur, i det här fallet 
träningskolan, fungerar som institution.   
 
Studiens pedagogiska implikationer  
I detta sista och avslutande avsnitt i avhandlingen diskuteras peda-
gogiska implikationer och fortsatt forskning. De resultat som pre-
senterats är knutna till träningsskolan och specifikt de fem klasser-
nas vars pedagogiska praktik studerats, men andra aktörer som 
möter barn, ungdomar och vuxna med flera och omfattande funk-
tionsnedsättningar inom utbildning förväntas också kunna dra lär-
dom av studien som genomförts. Avlagringarna från det som präg-
lar ett individuellt synsätt och samhällets syn i övrigt på gruppen 
eleven med flera och omfattande funktionsnedsättningar ingår im-
manent i den pedagogik som träningsskoleklassernas praktik grun-
dar sig på. I Göranssons (1995) metastudie blir betoningen på att 
relatera samspelets karaktär till individuella egenskaper och dessas 
betydelse för samspelet explicit. Resultaten i föreliggande avhand-
ling pekar delvis i samma riktning då elevernas individuella förmå-
gor blir centrala för vilken typ av interaktion som de blir involve-
rade i skolan.  

Ödmans (1998) begrepp immanent pedagogik d.v.s. den vardag-
liga och implicita pedagogik som finns inrymd i alla situationer 
kan i det här sammanhanget fungera som analytisk utgångspunkt. 
Det individuella synsättet visar sig främst i hur interaktionen gick 
till och vad den fick för konsekvenser för elevernas interaktions-
möjligheter. De mer styrda och prestationsinriktade situationerna 
innebar att eleverna gavs mindre utrymme till att ta egna initiativ 
och istället orienterades mot ett deltagande som innebar att team-
medlemmarna ställde frågor som eleverna förväntades svara på. 
Samtidigt innebar de situationerna att eleven riktade sin uppmärk-
samhet mot teammedlemmen genom den starka förväntan om att 
eleven skulle vara responsiv som fanns i de situationerna. I de mer 
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socialt orienterade situationerna fanns inte samma explicita förvän-
tan om att eleverna skulle vara uppmärksamma och responsiva och 
eleverna kunde i dessa situationer ta initiativ i större utsträckning 
och styra interaktionen. En ytterst viktig aspekt i det sammanhang-
et är lärarnas och elevassistenternaslyhördhet och förmåga att tol-
ka eleven vilket får betydelse för elevens möjligheter till att ta egna 
initiativ.  

Officiellt uttalad kritik som framförts gentemot särskolans inre 
arbete under de senaste tio åren har inneburit att omsorgsoriente-
rande perspektiv ställts mot mer kunskapsutmanande perspektiv 
Jag har utifrån dataunderlaget, tidigare forskning och utvärdering-
ar/inspektioner och studiens teoretiska utgångspunkter försökt för-
stå den pedagogiska praktikens fokus på skolans färdighets- och 
kunskapsutvecklande funktioner och de interaktionsmönster som 
detta fokus medför. Utifrån ett samhälleligt perspektiv kan om-
sorgsbegreppet knytas till olika typer mer institutionella verksam-
heter som barnomsorg/ skolbarnsomsorg/omsorg och stöd för per-
soner med funktionsnedsättningar och äldreomsorg som innebär 
att samhället tar ett reellt ansvar för de individer som omsorgen 
omfattar i juridisk mening. I denna avslutande diskussion vill jag 
föra fram de interaktionella möjligheter som uppstår i förhållande 
till elevernas deltagande om de kunskapsutvecklande och omsorgs-
orienterade perspektiven inte per automatik ställas i ett motsats-
förhållande till varandra. En central utgångspunkt går att finna i 
den kritik som under mer än ett decennium riktats mot särskolan 
som institution, i vilken särskolan definieras som en skolform som 
vilar på en omsorgens grund utifrån de rötter som finns i de lands-
tingsdrivna vårdinrättningar som särskolan vuxit fram ur. Denna 
kritik har framförts vid ett flertal tillfällen (Skolverket, 2000; Skol-
verket, 2001; Skolinspektionen, 2010; Reichenberg, 2012) och har 
satt fokus på väsentliga frågor om utbildningens kvalitet och bety-
delsen av att som elev erbjudas en undervisningsmiljö som inte 
bara är trivsam, trygg och erbjuder en god omsorg utan även er-
bjuder kunskapsutmaningar.   

En påtaglig risk, på grund av de ”kunskapens” vindar, som ge-
nom de senaste årens stora skolreformer, blåst genom svensk skola 
är att den pedagogiska praktiken kommer att präglas av mönster 
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och strukturer som innebär att elevernas möjligheter till deltagande 
begränsas beroende på hur det kunskapsutvecklande uppdraget 
tolkas. Skolverket (2001) och Skolinspektionen (2010) har i några 
rapporter uttryckt oro för att grundsärskolan och träningsskolans 
verksamhet är alltför omsorgsorienterad och fokuserad på ett ge 
eleverna trygghet före att erbjuda eleverna att delta i mer kun-
skapsutvecklande aktiviteter. Låga krav har också framförts som 
ett argument för att skärpa upp de kunskapsutvecklande funktio-
nerna. Vad som dock inte klargjorts överhuvudtaget är vilka nyan-
ser av olika begrepp som Skolverket och Skolinspektionen rör sig 
med. Även Reichenberg (2012) använder utgångspunkter i ett om-
sorgsorienterat perspektiv i sin argumentation för en särskola som i 
större utsträckning ger sina elever kunskapsutmaningar inom läs- 
och skrivområdet.  De skrivningar som används uttrycker att kun-
skap är något positivt medan omsorg är något som uppfattas som 
negativt när det ses i ljuset mot att omsorgen utförs inom en ut-
bildningskontext. Samtidigt har föreliggande studie visat att de lek-
tioner som genomförs på en kunskapsutvecklande arena kan föra 
med sig stereotypa roller för aktörerna, vilket för med sig att ele-
vernas deltagande riskerar att begränsas genom att de positioneras 
som uppmärksamma och responsiva eller upplevande och får be-
gränsade möjligheter att ta egna initiativ.  

Det är problematiskt att göra en åtskillnad mellan skolans kun-
skapsutvecklande och omsorgsorienterade funktioner eftersom de 
hänger samman och utifrån ett relationellt perspektiv inte är möjli-
ga att skilja på - undervisning är i allra högsta grad en relationell 
företeelse. Omsorg är visserligen starkt relaterat till samhällets an-
svar för individen och i allmänhet finns möjligheterna till omsorg 
reglerat i olika typer av lagstiftning och konventioner (jfr LSS; 
Barnkonventionen).  Melin (2009) benämner det som relateras till 
omsorgsinriktade handlingar som omsorgskultur, vars karaktär har 
betydelse för elevens deltagande. När t.ex. elever och professionella 
interagerar i träningsskolan utgår de ifrån sina tidigare erfarenheter 
från det sociala sammanhang som interaktionen som de är inbe-
gripna i utspelar sig i. Genom sina tidigare erfarenheter, faktiska 
och imaginära relationer (Goffman, 2007) har de en uppsättning 
av olika förhållningssätt och roller som de kan använda sig av i in-
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teraktionen. Ett sätt att förstå skillnaden mellan hur interaktion 
och relationer konstrueras i förhållande till olika situationer trä-
ningsskolan är att knyta olika situationer till begreppen lärande-
kultur, lekkultur och omsorgskultur (Janson, 2005; Melin, 2009). 
Lite förenklat handlar omsorg, utifrån träningsskolans kontext, om 
en asymmetrisk och vertikal relation mellan en elev (omsorgstaga-
re) och en professionell (omsorgsgivare) (Frønes, 1995).  Den pro-
fessionelle omsorgsgivaren har i de situationer som kan knytas till 
omsorgskulturen som främsta uppgift att ge omsorg om elev, vilket 
kan ta sig uttryck i t.ex. att tillfredsställa elevens fysiska behov, och 
att i relationen förmedla trygghet till eleven.  

Aspelin (2010) diskuterar utifrån ett relationellt perspektiv det 
problematiska i att polarisera skolans omsorgsfunktioner och kun-
skapsutvecklande funktioner eftersom hänger samman med var-
andra och inte kan ses som separata aspekter.  

Ett alternativt sätt att förhålla sig till polariseringen av kunskap 
och omsorg framträder i mer socialt orienterade lärandeteorier. Om 
lärande förstås som ”…ett förändrat deltagande i interaktion i socia-
la aktiviteter” (Melander & Sahlström, 2010, s. 11) blir deltagande 
synonymt med förändring och ett dialektiskt förhållande mellan in-
divid och samhälle blir en grundläggande förutsättning i undervis-
ningen. Det blir då heller inte relevant att definiera den pedagogiska 
praktiken som antingen kunskapsutvecklande eller omsorgsoriente-
rad. Kanske bör vi i ett sådant sammanhang betrakta de team som 
är verksamma inom träningsskolans praktik som professionella som 
inom ramen för institutionella praktiker arbetar med lärande och so-
cialisation förstått som förändring? I relation till att betrakta lärande 
som ett förändrat sätt att delta, kan de professionellas roller från ett 
pedagogiskt perspektiv förstås i förhållande till hur Östlund och Ro-
senqvist (2008) beskriver den roll som lärare med specialpedagogis-
ka uppgifter kan ha i en inkluderande skolverksamhet. En roll som i 
första hand är skolformsöverskridande och inte är knuten till vissa 
kategorier av elever utan istället bör ha ett interaktionellt fokus och 
som arbetar med elevers deltagande i skolans både mer formella och 
informella sammanhang. 

Från ett utbildnings- och kompetensutvecklingsperspektiv skulle 
en utgångspunkt kunna tas i Causton-Theoharis och Malmgrens 
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(2005a) studie om elevassistenternas betydelse för elevernas möj-
ligheter att få tillträde till och delta i ett interaktionellt samman-
hang med klasskamrater. Precis som i Sverige var gruppen av elev-
assistenter som ingick i deras studie en grupp med kort utbildning. 
I spåren av lärarlegitimationsdebatten och de utbildningsinsatser 
som införandet av legitimationen medfört för lärare inom grund-
särskolan och träningsskolan så är det kanske också dags att tala 
öppet om elevassistenternas kompetens och utbildning. I relation 
till elevassistenternas arbete har föreliggande studie visat att deras 
arbete är komplext ur flera avseenden. Med tanke på att beman-
ningen i klasserna som studerats, möjliggör att en-till-en undervis-
ning genomförs i hög grad får elevassistenterna ett reellt undervis-
ningsansvar. En konsekvens av det blir att de behöver arbeta med 
både formativ- och summativ bedömning.  

En särskild utmaning inom ramen för både lärarnas och elevassi-
stenternas arbete är hur de ska skapa relationer till eleverna utan 
att inskränkningar görs i elevernas möjligheter till deltagande. Ca-
uston-Theoharis och Malmgren (2005b) belyser problematiken 
med att för nära och familjära relationer mellan eleverna och de 
professionella som de möter, kan utgöra ett hinder för elevernas 
delaktighet. Alltför nära relationer kan få som konsekvens att ele-
verna överbeskyddas och de professionella gör sig till talesperson 
för eleven. Resultaten väcker angelägna frågor om kompetensut-
vecklingsbehov för både lärare och elevassistenter och kan i första 
hand inte riktas mot en ökad fokusering på kunskaper om arbets-
sätt i förhållande till individen utan måste riktas mot interaktionel-
la, relationella och föränderliga processer, d.v.s. hur delaktighet 
uppstår och hur eleverna i större utsträckning kan erbjudas att ingå 
med andra elever i mer horisontella sammanhang. Causton-
Theoharis och Malmgren (2005a) interventionsstudie visar att rela-
tivt korta utbildningsinsatser för gruppen av elevassistenter gav 
goda resultat, sett till att interaktionerna ökade mellan elever med 
och elever utan funktionsnedsättningar genom smärre förändringar 
i elevassistenternas arbete.  

Jones och West (2009) väcker liknande frågor utifrån hur lärarut-
bildning i USA och vilka kompetenser lärare behöver för att undervi-
sa elever med intellektuella funktionsnedsättningar. Lärares förmåga 
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att arbeta i team med elevassistenter, men också att samarbeta med 
föräldrarna, definieras som centrala kompetenser. Jones och West 
(Ibid.) argumenterar särskilt för att utbildningen av lärare som ska 
arbeta med elever med flera och omfattande funktionsnedsättningar 
behöver utvecklas till i större utsträckning vara forskningsbaserad 
och att utveckla lärarnas kompetens i att implementera kunskaper 
från forskning i sin praxis.  Jones (2005) betonar också behovet av 
att i kompetensutveckling och i lärarutbildning belysa samtida, mer 
socialt inriktade teorier, och att de senaste klassificeringarna i större 
utsträckning implementeras i skolor som tar emot elever med flera 
och omfattande funktionsnedsättningar.  

Skolgången för alla elever har generellt sett blivit mer komplex 
och behovet av samverkan mellan olika lärarkategorier har ökat 
genom skolans ökade komplexitet (Ferguson, 2008). En utmaning 
för verksamma inom grundsärskolan och kanske särskilt tränings-
skolan är att skapa nya relationer med andra yrkeskategorier inom 
skolan, men också att förändra sin lärarroll utifrån att skolan ska 
kunna arbeta med alla aktivt verka för att utöka elevers delaktighet 
och inflytande genom att ges möjlighet till horisontella relationer.   

 Sammanfattningsvis väcker studien frågor om hur socialt inrik-
tade teorier om lärande och deltagande kan användas och prövas i 
förhållande till de utbildningskontexter som tar emot elever med 
flera och omfattande funktionsnedsättningar. En förskjutning i 
perspektiv från mer individuellt knutna synsätt till en orientering 
mot mer sociala skulle förhoppningsvis kunna innebära att de soci-
ala processer som det omsorgsorienterade arbetet innebär inom 
träningsskolan i större utsträckning kan ses som situationer där 
även de kunskapskrav som finns inom ämnesområdenas skulle 
kunna bearbetas. I förlängningen skulle det kunna innebära att 
ingen polarisering gjordes mellan träningsskolans kunskapsutveck-
lande och omsorgsorienterade funktioner. Genom föreliggande 
forskningsbidrag, men även utifrån tidigare forskning, behöver de 
föreställningar som finns om träningsskolan och de omsorgsdiskur-
ser som finns i relation till grundsärskolan och träningsskolan bely-
sas ytterligare, ifrågasättas och problematiseras.  

En annan utmaning som träningsskolans pedagogiska praktik 
står inför är att skapa möjligheter för möten med barn och ung-
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domar utanför de egna klasserna. En konsekvens av att eleverna 
har flera och omfattande funktionsnedsättningar blir att interak-
tionen mellan eleverna i klasserna blir relativt begränsad, även om 
det ges möjligheter till interaktion mellan eleverna. Framförallt be-
tonas tillgången till horisontella relationer i förhållande till hur 
barn lär sig normer och värden, den vuxne kan ge olika typer av 
riktlinjer som barnet måste anpassa sig till. I kamratrelationen kan 
barnet däremot få en konkret förståelse för den vuxnes riktlinjer 
genom att pröva dessa i ett sammanhang med andra i en mer hori-
sontell relation. En risk som uppstår i sättet att organisera under-
visningen är att de vertikala relationerna utgör normen för barnet 
vilket kan få konsekvenser för barnets socialisation och identitets-
utveckling. Den interaktion som eleverna ges tillgång till i sin skol-
vardag är således av vertikal karaktär (Frønes, 1995), vilket behö-
ver utmanas och problematiseras.  

 
Studiens genomförande – några reflektioner  
Mitt sätt att förstå den pedagogiska praktik som studerats har suc-
cesivt vuxit fram genom fältarbete, bearbetning och analys av da-
taunderlaget som varvats med att dataunderlaget prövats i förhål-
lande teoretiska ansatser om interaktion, deltagande och lärande. 
Det har varit en process som lett fram till ett synsätt som innebär 
att deltagandet formas utifrån den pedagogiska praktikens kontex-
tuella villkor samtidigt som de kontextuella villkoren formas av 
den interaktiva process som deltagande innebär. De konklusioner 
som dragits utifrån de analyser som gjorts av det insamlade data-
underlaget har begränsningar, vilket jag tidigare redogjort för i av-
handlingens metodkapitel. Jag vill ändå lyfta fram några reflektio-
ner om genomförandet som gjorts under det slutliga arbetet med 
avhandlingen och relatera dessa till studiens resultat. Genom att 
studien, teoretiskt sett, utgår från ett interaktionistiskt och social-
konstruktivistiskt perspektiv blir de förväntningar som aktörerna 
har med sig och de ramar och rutiner som upprätthålls centrala för 
hur den pedagogiska praktiken formas.  

En central utgångspunkt för studien är att resultaten inte ska tol-
kas och förstås utifrån de olika aktörernas individuella handlingar 
utan skall förstås på en mer institutionell nivå. För mig har det varit 
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viktigt att i analysprocessen distansera mig från det faktum att ele-
verna har flera och omfattande funktionsnedsättningar, samtidigt 
som just deras funktionsnedsättningar och olika typer av kompensa-
toriska hjälpmedel utgör kontextuella villor för deras deltagande. Jag 
har dock sett det som angeläget att försöka se bortom hjälpmedel och 
funktionsnedsättningar och att därigenom att komma så nära de  
interaktionella metoder som aktörerna använder sig av för att delta-
gande ska bli möjligt. Även om jag i avhandlingens metodkapitel va-
rit noga med att framhålla att jag inte på något sätt haft som strävan 
att kunna dra några generella slutsatser om träningsskolan på basis 
av det empiriska underlaget, vill jag ändå betona att de problematis-
ka aspekter som identifierats inte ska betraktas som tillkortakom-
manden som är knutna till de fem klassernas aktörer. Jag vill snarare 
betrakta problematiska aspekter av elevernas deltagande som resulta-
ten ger vid handen som institutionella och samhällsanknutna.  
 
Fortsatt forskning  
En viktig drivkraft för mig i genomförandet av avhandlingsprojek-
tet har varit en nyfikenhet på vad som händer i träningsskolan, 
men intresset utvecklades framförallt under den första datainsam-
lingsperioden, under våren 2009, till att utvidgas till att också om-
fatta frågan om hur det händer. Studiens vad och hur har jag sam-
manfattat i begreppet pedagogisk praktik och har med utgångs-
punkt i det deltagande som blir möjligt inom ramen för den peda-
gogiska praktiken gjort analyser av interaktion mellan studiens ak-
törer. Jag är dock fortfarande nyfiken och i föreliggande studies re-
sultat finns det incitament till att studera, analyser och problemati-
sera de utbildningspraktiker som barn, ungdomar och vuxna med 
funktionsnedsättningen utvecklingsstörning ingår i.  

En utveckling av föreliggande studie skulle kunna vara att ut-
ifrån mer professionsteoretiska utgångspunkter studera teamens 
arbete och fördjupa kunskaperna om teamens olika professioner 
t.ex. genom att arbeta med videoregistering och efterföljande s.k. 
stimulated recalls som metod.  

Min andra utgångspunkt för vidare forskning knyter an till ett 
delvis tangerande fält där behovet av kunskapsutveckling också är 
stort utifrån grundsärskolans och träningsskolans pedagogiska 
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praktiker. Kunskapsbedömning har, genom de omfattande reformer 
som genomförts i skolan, blivit ett kunskapsområde som fått en 
delvis ny inramning genom att kursplanerna (Skolverket, 2011) för 
både ämnen (grundsärskolan) och ämnesområden (träningsskolan) 
fått en ny struktur med nya kunskapskrav. Inom fältet kunskapsbe-
dömning utgörs en angelägen och mycket utmanande forsknings-
fråga av på vilket sätt som träningsskolans elever ska vara delaktiga 
och ha inflytande över bedömningspraktiken på samma sätt som 
andra elever d.v.s. att ha kännedom om vad som bedöms och på 
vilket sätt så att de också kan ta ett eget ansvar för sitt lärande.   

Den tredje utgångspunkten handlar om att studera hur elevers 
deltagande konstrueras i mer inkluderande miljöer d.v.s. i interak-
tion med andra barn som inte har så omfattande funktionsnedsätt-
ningar. Frågor som bör ställas i ett sådant sammanhang är vilka 
kontextuella villkor som framträder då och vilket deltagande som 
blir möjligt för eleverna. Utifrån den forskningsöversikt som gjor-
des i avhandlingens andra kapitel kan det konstateras att mycket 
fortfarande är outforskat i förhållande till utbildningsvillkoren för 
barn, ungdomar och vuxna med intellektuella funktionsnedsätt-
ningar. Resultaten från föreliggande studie ger flera uppslag till 
studier som på olika sätt skulle kunna fördjupa och ytterligare ut-
forska fenomen som framträtt i analyserna som genomförts. I den 
forskning som föreliggande studies resultat har diskuterats i förhål-
lande till har det visat sig att elever med flera och omfattande funk-
tionsnedsättningar kan involveras i och ha ett utbyte av horisontel-
la relationer, men för att det ska bli möjligt måste förstås eleverna 
erbjudas sådana sammanhang och inte på ett ensidigt sätt placeras 
i segregerade utbildningsmiljöer (Foreman, Arthur-Kelly, Pascoe & 
Smyth King, 2004; Simmons & Bayliss, 2007). I ett framtidsper-
spektiv behövs studier som studerar, kritiskt granskar och proble-
matiserar de utbildningssammanhang som erbjuder både vertikala 
och horisontella relationer för barn, ungdomar och vuxna med fle-
ra och omfattande funktionsnedsättningar.  
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SUMMARY 

Introduction 
The thesis should be regarded as a contribution to the development 
of knowledge about the interaction taking place in the educational 
setting for pupils with PIMD in Sweden, the training school (Sw. 
Träningsskola). 

  Since the year 1981 participation has been a central concept in 
Swedish policies for education and research. In the Swedish re-
search context, the concept of participation has been problema-
tized, deconstructed and refined through the various definitions 
that have been made (cf. Paldanius, 1999; Molin, 2004: Janson, 
2005). An overall point is that the concept of participation can be 
related to social-as well as more individual starting points. These 
starting points are often related to social justice and democracy (cf. 
Pramling-Samuelsson & Sheridan, 2003). The thesis has an interest 
in the contextual and interactional conditions that characterizes 
this educational setting. The study is expected to contribute 
to a deeper understanding of the pedagogical praxis in the training 
school and the pupils’ possibilities to be agents within the processes 
of interaction, participation and learning. 

In this thesis the concept of participation is taking its point of 
departure in the mission of the Swedish school to educate pupils on 
participation and accountability and on democratic principles, 
which is the perspective of participation that clearly emerges 
(Skolverket, 2011). Although participation was and is a central 
concept, particularly in relation to people with disabilities, we 
know very little about the status of participation in the contexts 
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that people with disabilities encounter. In this thesis the interactive 
aspect of the concept of participation within the training school’s 
pedagogical practice is the main focus. In relation to research on 
compulsory school for pupils with intellectual disabilities a produc-
tion of dissertations related to intellectual disabilities is increasing 
in the 2000s, through the historically oriented studies (Areschoug, 
2000; Brockstedt, 2000; Røren, 2007; Barow, 2009), but also by 
studies that are based on more contemporary empirical materials 
(Tideman, 2000; Anderson, 2002; Molin, 2004; Szönyi, 2005; 
Berthén, 2007, Andersson, 2007; Ohlsson, 2009; Stefansson, 2011) 
which indicate an increased interest in studying issues related to 
special education as an institution, both from a historical and from 
a contemporary perspective. 

Training school is part of the compulsory school for pupils with 
intellectual disabilities that receive those pupils deemed to not be 
able to follow basic school curriculum and therefore is receiving 
their education in the training school. From a national perspective, 
there are about 4500 pupils (Skolverket, 2012) who are attending 
the training school. 

My own interest in studying the training school was initially 
based on the basic question: What happens in the classroom in the 
training school? The interest is also related to my educational 
background and my experience as an assistant and teacher in train-
ing school. As a teacher at the university, my teaching has often 
been linked to courses in special education with focus intellectual 
disabilities, which also contributed to the interest in research on 
the educational settings for pupils with intellectual disabilities and 
especially the training school as an institution and its pedagogical 
practice. 

 
Aim 
The thesis aims to contribute to the development of knowledge 
about the contextual and interactional conditions that training 
school pedagogic practice is characterized by. The study's overall 
purpose is to analyze the participation and interaction in the con-
text of five training school classes. A particular focus is placed on 
teaching organization and the interaction patterns appearing in the 
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pedagogical practice and what kind of consequences the interaction 
has for the pupils’ participation. Participation in this study refers 
to how the staff and the pupils joinly create interaction in class-
rooms, the patterns produced by the interaction. 
  

 
Theoretical framework  
The study draws on a theoretical framework that is influenced by 
ethnometodological work and from the dramaturgical framework 
by Goffman, where the participant’s social actions and methodical 
ways of making sense in a social setting are in focus. The design of 
the data collection is inspired by an ethnographic approach and is 
constructed as a classroom study. A basic theoretical assumption in 
the thesis is that the world and the knowledge of the world is so-
cially constructed (Berger & Luckman, 1966/1991) together with 
other people and is inspired by an ethnometodological approach. 
In relation to the group of pupils that my research involves the 
study take its point of departure in the assumption that learning 
and socialization is seen as socially distributed and is something 
that is related to relations between  people, in my case the relations 
and ongoing interactions in the everyday life between staff  and 
pupils in training school. In the study there is a main focus on the 
interactive aspect of participation and the coordinated actions be-
tween the participants. A model developed by Janson (2005) has 
inspired the development of the theoretical framework. 
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                      Aspect of participation        Characteristics of partic-
ipation 
 

Autonomy  Existential  
 

Subjective  Engagement             Psychological 
 

Acceptance             Inter subjectivity 
________________________________________________________ 

Coordinated actions Interactive 
                 
   Objective   Availability                Functional 
 

Access                Physical    
 

 
 
The figure is a hierarchical classification of the six different aspects 
of involvement and these are divided into "lower" and "higher" 
levels. The "lower level s' (access, availability and coordinated ac-
tion) can be observed and is the basis for the" higher levels "(ac-
ceptance, engagement and autonomy), which not only can be ob-
served, but these aspects also need to be verified by the individual's 
subjective experience. Janson (2005) points out, however, that it is 
not enough that the individual reported satisfaction regarding the 
"higher levels", for conclusions to be drawn about the individual's 
participation. Participation must also be verifiable through obser-
vations of the "lower levels". The interactive aspect is developed 
with support from Goffmans (1966, 1970, 2007) theories and per-
spectives that involves direct interaction between people. When the 
interaction between the actors analyzed at the micro level, I have 
searched for theoretical perspectives that allows to spot patterns 
and structures in the interaction going on between the actors in the 
training school. The study joins Goffman's interest in everyday life 
and context that includes interaction that takes place face to face. 
Analyzes that are supported by Goffman (1966, 1970, 2007) con-

Aspect of  
participation

Characteristics of  
participation

Autonomy Existential 

Subjective Engagement Psychological

Acceptance Inter subjectivity

Coordinated  
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Interactive

Objective Availability Functional
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Figure: Interlinkage between participation aspects (Adapted from 
Janson, 2005, s. 4, my translation). 
 
The figure is a hierarchical classification of the six different aspects 
of involvement and these are divided into "lower" and "higher" 
levels. The "lower level s' (access, availability and coordinated ac-
tion) can be observed and is the basis for the" higher levels "(ac-
ceptance, engagement and autonomy), which not only can be ob-
served, but these aspects also need to be verified by the individual's 
subjective experience. Janson (2005) points out, however, that it is 
not enough that the individual reported satisfaction regarding the 
"higher levels", for conclusions to be drawn about the individual's 
participation. Participation must also be verifiable through obser-
vations of the "lower levels". The interactive aspect is developed 
with support from Goffmans (1966, 1970, 2007) theories and per-
spectives that involves direct interaction between people. When the 
interaction between the actors analyzed at the micro level, I have 
searched for theoretical perspectives that allows to spot patterns 
and structures in the interaction going on between the actors in the 
training school. The study joins Goffman's interest in everyday life 
and context that includes interaction that takes place face to face. 
Analyzes that are supported by Goffman (1966, 1970, 2007) con-
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cepts and aimed at finding implicit and taken for granted rules 
which situations are constructed by, by the participants included in 
these. It should be mentioned in this context that the theoretical 
concepts and terms Goffman uses to analyze the interaction that 
takes place face to face is fairly extensive. It is mainly the drama-
turgical perspective used in the study and serves as a framework 
for studying the interaction and the different aspects of participa-
tion and offers of participation in everyday situations in the train-
ing school's pedagogical practice. 

 
Methodological framework 
My choice to use ethnography as a methodological approach is re-
lated to the epistemological and ontological assumptions that al-
ready from the beginning was contained in the study's interest in 
interaction and in part to the ethnographic approach the researcher 
may have an exploratory approach to the phenomena being stud-
ied. A central point in the ethnographic inspired research is an ini-
tial openness to the area to be studied (Fetterman, 2007; 
Hammersley & Atkinson, 1995). Within ethnography there is a va-
riety of different approaches for data collection, ranging from the 
original anthropological oriented studies conducted with very gen-
erous timeframes to more defined and focused studies. Within an 
educational context, for example, classics like Jackson's (1968) 
study of American classrooms and Ehns (1983) study of preschool 
hidden curriculum can be mentioned. In recent years there has been 
special education practitioners studied with ethnographic overtones 
(cf. Molin, 2004; Hellberg, 2007; Karlsson, 2007; Möllås, 2009). 

 My own research interest started out with the loosely held and 
open question "What happens in the classrooms in the training 
school?". The explorative approach opened up for making choices 
about the project along the way and it was fx. not originally obvi-
ous that two different schools should be included in the study. 
That was a decision that emerged during the research process. The 
final aim of the study, the research questions and theoretical orien-
tation was not established when data collection began, although 
there was a framework under which the study's interest was di-
rected towards understanding what training the school's pedagogi-
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cal practice was characterized by. The choice of an ethnographic 
approach was therefore based on two main starting points that can 
be summarized in that the approach offers the researcher to study a 
defined context and the social life that goes on there with an ex-
plorative approach and with varying methods. The design for the 
study was sketched up for the implementation of data input collec-
tion can be placed in the field of educational ethnography 
(Fetterman, 2007; Hammersley & Atkinson, 2007). In relation to 
the purpose of the study and research questions, it was necessary to 
stay in the training school's pedagogical practice to understand 
how the staff and pupils, collectively and through an interactive 
process of shaping operations contextual conditions and what 
framework and procedures that are in classes. 

The empirical material was collected by classroom observations 
and by video recordings. The data derive from video recordings 
that were made during spring 2009 and spring 2010 in five train-
ing school classes and all together twenty  pupils (age 8-19, eleven 
boys and nine girls) and 28 members from the staff (nine special 
teachers,  two music teachers,  one psychical education teacher and 
16 assistants) participated in the study.  

 
Results 
The classes pedagogical practice was characterized by a few daily 
recurring elements activity revolved around, these were: 
 
• Circle time, 
• One-to-one tuition, 
• Group joint education, 
• Snack time/ lunch, 
• Breaks and play-time and 
• Transitions.  

 
Training school as an educational practice were characterized by 
staffs’ efforts in all activities and Jansons (2005) term accessibility 
was an explicit and very central point for all work in the classes. 
The classrooms were functionally designed and accessibility aspect 
was well provided for, based on the pupils' terms and conditions. 
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Meanwhile, the good accessibility in the classroom could also be 
an inclusion problem for pupils when there is a risk that their 
world of experience in school is limited to the classroom and the 
"little school" in the larger school. 

Whether it concerns more knowledge or care-oriented activities, 
it is the relationships between the pupils and the staff clearly 
asymmetric, the asymmetry in relations emerges in various ways by 
those positions that are shaped and reshaped in the interaction be-
tween the pupils and the staff. In the case of more knowledge-
oriented or more socially nurturing and care-oriented elements in 
educational practice has consequences for the expectations of par-
ticipation by the actors brings into the situation and hence the po-
sitions that become possible. In the daily activities, there were dif-
ferent expectations and social rules, both implicit and explicit, of 
about how pupils and staff were expected to act.  

The results are showing that there are seven major themes which 
are related to the varying expectations of pupils' participation in 
different situations in the context of educational practice. The var-
ious themes that are related to the pupils are:  
 
• The attentive and responsive pupil 
• The experiencing pupil 
• The choice making and autonomous pupil  
• The exploring pupil  
• The pupil that shows civil inattention 
• The pupil as a recipient of care  
• The playing pupil  
 
The approach in the design of educational practice shows that 
there are implicit ideas about the conditions under which pupils in 
the training school shall participate in their educational practice. 
These implicit beliefs seem to be fairly constant, and cemented for 
the pupils, whether they were six or nineteen years old, they were 
included in the educational encounters that positioned the as in 
constant need of staffs' support. In the pedagogical practice there 
were few given opportunities to create more horizontal relation-
ships with peers without disabilities. 
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Concluding comments and discussion 
The results are showing that the pedagogical practice in training 
school was defined by six different areas: Circle time, One-to-one 
tuition, Group joint education, Snack time/ lunch, Breaks and play-
time and Transitions.  In the interaction between the pupils and the 
staff the pupils’ positions was constructed as: The attentive 
and responsive pupil; The experiencing pupil; The choice making 
and autonomous pupil; The exploring pupil; The pupil that shows 
civil inattention; The pupil as a recipient of care and The playing 
pupil.  In relation to the study’s interactionist and sociocultural 
points of departure the study raises questions about how the peda-
gogical practice is organized in training school. In the processes 
that the pupils´ are involved in, there are contextual conditions 
contained that has an impact on student participation, learning and 
identity formation. Research has shown that pupils with profound 
and multiple intellectual disabilities given less opportunities to take 
initiative and to interact with peers when they are in educational 
environments with high levels of adult control (McCormick, 
Noonan & Heck, 1998; Mahony & Wheeden, 1999). I a Swedish 
context similar results are presented, when it comes to interaction 
with related parties in dyadic interaction constellations, the guardi-
ans often take a more controlling role in the interaction (see 
Brodin, 1991; Björck-Åkesson, 1992; Wilder, 2008). 

The results of the present study offers several suggestions for 
studies in different ways could deepen and further explore the phe-
nomenon that emerged in analyzes that has been carried out. The 
result has shown that study can be discussed in relation to other 
studies that has shown that pupils with profound and multiple in-
tellectual disabilities (PIMD) can be involved in and have an ex-
change of horizontal relationships, but to make that possible, of 
course, the pupils must be offered such contexts and not on unilat-
erally placed in segregated educational settings (Foreman, Arthur-
Kelly, Pascoe & Smyth King, 2004; Simmons & Bayliss, 2007). Fu-
ture studies need to be carried out to investigate inclusive educa-
tional settings that offer both horizontal and vertical relationships 
and involves children, adolescents and adults with profound and 
multiple intellectual disabilities. The intention with the study has 
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been to gain knowledge about interactive processes between the ac-
tors within the training school pedagogical practice. Another inten-
tion has been to question and to discuss how the pupils’ participa-
tion is constructed in training school.  

 



 

  250 

 



 

  251 

REFERENSER  

Adolfsson, Margareta (2011). Applying the ICF-CY to identify everyday life 
situations of children and youth with disabilities. Diss. Jönköping: 
Högskolan i Jönköping.  

Almqvist, Lena & Granlund, Mats (2005). Participation in school environ-
ment of children and youth with disabilities: A person-oriented approach. I: 
Scandinavian Journal of Psychology, 46(3), 305-314. 

Almqvist, Lena, Eriksson, Lilly, & Granlund, Mats (2004). Delaktighet i 
skolaktiviteter: Ett systemteoretiskt perspektiv. I: Gustavsson, Anders 
(Red.), Delaktighetens språk (s.137-153). Lund: Studentlitteratur.  

Alvesson, Mats & Sköldberg, K. (2008). Tolkning och reflektion: 
vetenskapsfilosofi och kvalitativ metod. Lund: Studentlitteratur. 

Anderson, Lotta (2002).  Interpersonell kommunikation: en studie av elever 
med hörselnedsättning i särskola. Diss. Lund: Lunds universitet. 

Andersson, Fia (2007). Att utmana erfarenheter: kunskapsutveckling i en 
forskningscirkel. Diss. Stockholm: Stockholms universitet. 

Antaki, Charles., Finley, W.M.L., Walton, Chris & Pate, Louise (2008). Offer-
ing choices to people with intellectual disabilities: An interactional study. I: 
Journal of Intellectual Disability Research, 52(11), 1165-1175. 

Areschoug, Judith (2000). Det sinnesslöa skolbarnet: undervisning, tvång och 
medborgarskap 1925-1954. Diss. Linköping: Linköpings universitet. 

Arthur-Kelly, Michael., Foreman Phil., Bennett, Deone & Pascoe, Sue (2008). 
Interaction, inclusion and students with profound and multiple disabilities: 
towards an agenda for research and practice. I: Journal of Research in Spe-
cial Educational Needs, 8(3), 161–166. 

Aspelin, Jonas (1999). Klassrummets mikrovärld. Diss. Stehag: Brutus 
Östlings förlag Symposium.  

Aspelin, Jonas (2010). Sociala relationer och pedagogiskt ansvar. Malmö: 
Gleerups.  



 

  252 

Asplund, Johan (1987). Det sociala livets elementära former. Göteborg: 
Bokförlaget Korpen. 

Barow, Thomas (2009). Kein Platz im Volksheim?: die "Schwachsinnigen-
fürsorge" in Schweden 1916-1945. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 

Barow, Thomas & Östlund, Daniel (2012). Bildning för alla!: en pedagogisk 
utmaning. Kristianstad: Kristianstad University Press. 

Berger, Peter L. & Luckmann, Thomas (1966/1991). The social construction 
of reality: A Treatise in the Sociology of Knowledge. London: Penguin. 

Berthén, Diana (2007). Förberedelse för särskildhet: särskolans pedagogiska 
arbete i ett verksamhetsteoretiskt perspektiv. Diss. Karlstad: Karlstads 
universitet. 

Björck-Åkesson, Eva (1992). Samspel mellan små barn med rörelsehinder och 
talhandikapp och deras föräldrar: en longitudinell studie. Göteborg: Acta 
Universitatis Gothoburgensis. 

Björck-Åkesson, Eva & Granlund, Mats (2004). Delaktighet – ett centralt 
begrepp i WHO:s klassifikation av funktionstillstånd, funktionshinder och 
hälsa (ICF). I: Gustavsson, Anders (Red.), Delaktighetens språk (s. 29-48). 
Lund: Studentlitteratur.  

Blom, Anna (1999). Särskilda elever: om barn i särskola: bedömningsgrunder, 
ställningstaganden och erfarenheter. Stockholm: Socialtjänstförvaltningen, 
Forsknings- och utvecklingsenheten. 

Blom, Anna (2001). Vem undervisar särskolans elever?: delrapport 1 i 
projektet ”Det särskilda med särskolan”. Stockholm: 
Socialtjänstförvaltningen, Forsknings- och utvecklingsenheten. 

Blom, Anna (2003). Under rådande förhållanden: att undervisa särskoleelever 
– nio lärare berättar Delrapport 2, i projektet ”Det särskilda med 
särskolan.” Stockholm: Socialtjänstförvaltningen, Forsknings- och 
utvecklingsenheten. 

Broady, Donald (1998). Den dolda läroplanen. Stockholm: Krut. 

Brockstedt, Håkan (2000). Slagsta skola och seminarium och dess 
föregångare: skolan för sinnesslöa barn i Stockholm: ideologi och praktik i 
undervisningen av barn med utvecklingsstörning 1870-1950. Diss. 
Stockholm: Stockholms Universitet. 

Brodin, Jane (1991).  Att tolka barns signaler: gravt utvecklingsstörda 
flerhandikappade barns lek och kommunikation. Diss. Stockholm: 
Stockholms Universitet. 

Bruner, Jerome (1983). Child's talk: Learning to use language. New York: 
Norton. 



 

  253 

Causton-Theoharis, Julie & Malmgren, Kimber (2005a). Increasing peer in-
teractions for students with severe disabilities via paraprofessional training. 
I: Exceptional Children, 71(4), 431-444. 

Causton-Theoharis, Julie & Malmgren, Kimber (2005b). Building bridges: 
Strategies to help paraprofessionals promote peer interaction. I: Exceptional 
Children, 37(6), 18-24. 

Cicourel, Aaron V. (1987). The interpretation of Communicative Contexts: 
Examples from Medical Encounters. I: Social Psychology Quarterly, 50(2), 
217-226. 

Corsaro, William. A. (2005). Sociology of Childhood. Thousand Oaks: Pine 
Forge Press. 

Cromdal, Jakob (2008).  Handlingars konsekvens och tolkningars relevans : 
Om deltagarorientering inom konversationsanalys. I: Sparrman Anna., 
Cromdal Jakob., Evaldsson Ann-Carita & Adelswärd, Viweka (red.),  
(2008). Den väsentliga vardagen: Några diskursanalytiska perspektiv på tal, 
text och bild (s. 39-73). Stockholm: Carlsson.  

Dahlberg, Gunilla., Moss, Peter & Pence, Alan (2007). Beyond Quality in Ear-
ly Childhood Education and Care: Languages of Evaluation. New York: 
Routledge. 

Davidsson, Birgitta (2000). Samlingen – en symbol för integration mellan 
förskola och grundskola. Högskolan Borås: Rapport från Institutionen för 
pedagogik NR 8: 2000. 

Davidsson, Birgitta  (2002). Mellan soffan och katedern: en studie av hur 
förskollärare och grundskollärare utvecklar pedagogisk integration mellan 
förskola och skola. Diss. Göteborg: Göteborgs universitet. 

Drew, Paul & Heritage, John (Red.), (1992). Talk at work: interaction in in-
stitutional settings. Cambridge: Cambridge University Press. 

Ehn, Billy (1983). Ska vi leka tiger? Lund: Liber Förlag. 

Engeström, Yrjö (1987). Learning by expanding: an activity-theoretical ap-
proach to developmental research. Diss. Helsinki: University of Helsinki. 

Eriksson, Inger (1998). Särskoleelever i vanliga grundskoleklasser.  Malmö: 
Institutionen för pedagogik: Pedagogisk – psykologiska problem nr 649.  

Fann, K.T. (1993). Ludwig Wittgenstein: en introduktion. Göteborg: 
Daidalos. 

Ferguson, Dianne L.  (2008). International trends in inclusive education:the 
continuing challenge to teach each one and everyone. European Journal of 
Special Needs Education, 23(2), 109-120. 

Ferm, Ulrika (2006). Using language in social activities at home: a study of 
interaction between caregivers and children with and without disabilities. 
Diss Göteborg: Göteborgs universitet. 



 

  254 

Fetterman, David M. (2007). Ethnography: step-by-step. London: SAGE. 

Firth, Graham., Elford, Helen., Leeming, Catherine & Crabbe, Marion 
(2007). Intensive Interaction as a Novel Approach in Social Care: Care 
Staff's Views on the Practice Change Process. Journal of Applied Research 
in Intellectual Disabilities, 21(1),  58–69. 

Foreman, Phil., Arthur-Kelly, Michael., Pascoe, Sue & Smyth King, Brian 
(2004). Evaluating the educational experiences of students with profound 
and multiple disabilities in inclusive and segregated classroom settings: An 
Australian perspective. I: Research and Practice for Persons with Severe 
Disabilities, 29 (3), 183-193. 

Forsberg, Erik & Starrin, Bengt (1997). Frigörande makt. Empowerment som 
modell i skola, omsorg och arbetsliv. Stockholm: Gothia AB. 

Franklin Anita & Sloper Patricia (2006). Participation of disabled children 
and young people in decision-making within social services departments: a 
survey of current and recent activities in England. British Journal of Social 
Work, 36(5), 723–741. 

Frønes, Ivar (1995). Among Peers. On the Meaning of Peers in the Process of 
Socialization. Oslo: Scandinavian University Press.  

Furenhed, Ragnar (1997). En gåtfull verklighet: att förstå hur gravt 
utvecklingsstörda upplever sin värld. Stockholm: Carlsson. 

Förenta Nationerna (1995).  Standardregler för att tillförsäkra människor med 
funktionsnedsättning delaktighet och jämlikhet.  Stockholm: 
Utrikesdepartementet. 

Geertz, Clifford (1993). The interpretation of cultures: selected essays. 
London: Fontana. 

Gjermestad, Anita (2009). Skjøre samspill. En deskriptiv og fortolkende studie 
av barn med dyp utviklingshemming og deres nærpersoner i barnehage og 
skole. Det Humanistiske Fakultet. Universitetet i Stavanger. 

Goffman, Erving (1966). Behavior in public places: notes on the social organi-
zation of gatherings. 1. Free Press paperback ed. New York: Free Press. 

Goffman, Erving (1970). När människor möts: [studiet av det direkta 
samspelet mellan människor ]. Stockholm: Aldus/Bonnier. 

Goffman, Erving (1981). Forms of talk. Philadelphia: Univ. of Pennsylvania P. 

Goffman, Erving (1983). The Interaction Order.  I: American Sociological 
Association, 48(1), 1-17. 

Goffman, Erving (2007). Jaget och maskerna: en studie i vardagslivets 
dramatik. Stockholm: Rabén & Sjögren.  

Goodwin, Charles (2000). Action and embodiment within situated human 
interaction. I: Journal of Pragmatics, 32(10), 1489-1522. 

http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/jar.2008.21.issue-1/issuetoc
http://www.jstor.org/stable/2095141
http://www.jstor.org/stable/2095141


 

  255 

Goodwin, Charles (2003). Pointing as Situated Practice. I: Sotaro, Kita (Red.), 
Pointing: Where Language, Culture and Cognition Meet (s. 217-241). New 
Jersey: Lawrence Erlbaum Associates. 

Goodwin, Charles & Goodwin, Marjorie H. (2004). Participation. I: Duranti, 
Alessandro (Red.), A Companion to Linguistic Anthropology (s. 222-244). 
Malden, MA: Blackwell Publishing Ltd.  

Goodwin, Charles (2006). Human sociality as mutual orientation in a rich in-
teractive environment: Multimodal utterances and pointing in aphasia. I: 
Enfield, N.J., & Levinson, S.C. (Red.), Roots of Human Sociality. Cul-
ture,Cognition and Interaction (s. 97-125). Oxford: Berg.  

Gumperz, John Joseph (Ed.) (1982). Language and social identity. Cambridge: 
Cambridge U.P. 

Guralnick, Michael J. (1999). The Nature and Meaning of Social Integration 
for Young Children With Mild Developmental Delays in Inclusive Settings. 
I: Journal of Early Intervention, 22(1), 70–86. 

Granström, Kjell (Red.), (2007). Forskning om lärares arbete i klassrummet. 
Stockholm: Myndigheten för skolutveckling. 

Grunewald, Karl (2008). Från idiot till medborgare: de utvecklingsstördas 
historia. Stockholm: Gothia. 

Göransson, Kerstin (1995). De liknade varandra men inte mer än andra: 
begåvningshandikapp och interpersonellt samspel. Diss. Stockholm: 
Stockholms universitet. 

Göransson, Kerstin (1999). "Jag vill förstå": om eleven, kunskapen och 
lärandet. Stockholm: Ala. 

Göransson, Kerstin (Red.), (2000). Om alla är lika skulle det inte vara roligt": 
att bygga en skola: samverkan mellan särskola och grundskola. Stockholm: 
Stiftelsen ALA. 

Göransson, Kerstin (2007). Man vill ju vara som alla andra: elevers röster om 
delaktighet och inkludering med fokus på elever med funktionsnedsättning. 
Härnösand: Specialpedagogiska institutet. 

Göransson, Kerstin & Nilholm, Claes (2009). Om smygrepresentativitet i 
pedagogisk forskning. I: Pedagogisk  forskning i Sverige, 14 (2), 136–142. 

Hammersley, Martyn & Atkinson, Paul (2007). Ethnography: principles in 
practice. 3. ed. Milton Park, Abingdon, Oxon: Routledge. 

Hautaniemi, Bozena (2004). Känslornas betydelse i funktionshindrade barns 
livsvärld. Diss. Stockholm: Stockholms universitet. 

Heikkilä, Mia & Sahlström, Frithiof (2003). Om användning av 
videoinspelning i fältarbete. I: Pedagogisk Forskning i Sverige, 8(1–2), 
 24–41.  



 

  256 

Hellberg, Kristina (2007). Elever på ett anpassat individuellt 
gymnasieprogram: skolvardag och vändpunkter. Diss. Linköping: 
Linköpings universitet.  

Hellkvist, Brita & Sundin, Margareta (1996). Aktiv inlärning i träningsskolan. 
Umeå: SIH-läromedel. 

Hundeide, Karsten (2001). Vägledande samspel: handbok till ICDP, 
International Child Development Programmes. 1. uppl. Stockholm: Rädda 
barnen. 

Ineland, Jens., Molin, Martin & Sauer, Lennart (2009). Utvecklingsstörning, 
samhälle och välfärd. Malmö: Gleerups. 

Jackson, Philip Wesley (1968). Life in classrooms. New York: Holt, Rinehart 
& Winston. 

Janson, Ulf (2004). Delaktighet som social process – om lekande och 
kamratkultur i förskola. I: Gustavsson, Anders (Red.), Delaktighetens språk 
(s. 173-199). Lund: Studentlitteratur. 

Janson, Ulf (2005). Föreställningar om delaktighet. Stockholms universitet. 
Pedagogiska institutionen opublicerad PM.  

Janson, Ulf, Nordström, Inger, & Thunstam, Lena (2007). Funktionell olikhet 
och kamratsamspel i förskola och skola – en kunskapsöversikt. Örebro: 
Specialpedagogiska institutet. 

Jefferson, Gail (2004).  Glossary of transcript symbols with an Introduction. I: 
Lerner, G. H. (Red.), Conversation Analysis: Studies from the first genera-
tion (s. 13-23). Philadelphia: John Benjamins.  

Jensen, Lena & Ohlsson, Ingemar (1991). Integrering av särskoleelever i 
grundskolan – Hur fungerar det?. Kristianstad: Pedagogisk metodisk 
utveckling, Serie A. Nr 121, Högskolan Kristianstad.  

Jones, Phyllis (2005). Teachers' views of their pupils with profound and mul-
tiple learning difficulties. European Journal of Special Needs Education, 20 
(4), 375-385. 

Jones, Phyllis & West, Elizabeth (2009). Reflections upon teacher education in 
severe difficulties in the USA: shared concerns about quantity and quality. 
British Journal of Special Education, 36 (2), 69-75.  

Karlsson, Yvonne (2007). Att inte vilja vara problem: social organisering och 
utvärdering av elever i en särskild undervisningsgrupp. Diss. Linköping: 
Linköpings universitet. 

Karlsudd, Peter (2002). Tillsammans – integreringens möjligheter och villkor - 
Erfarenheter från ett projekt där mötet mellan särskola och grundskola 
fokuserats. Kalmar: Rapport D, 2001:1 Högskolan i Kalmar. 

Kvale, Steinar (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: 
Studentlitteratur. 

http://www.liso.ucsb.edu/Jefferson/Transcript.pdf
javascript:__doLinkPostBack('','ss%7E%7EAR%20%22Jones%2C%20Phyllis%22%7C%7Csl%7E%7Erl','');
javascript:__doLinkPostBack('','ss%7E%7EAR%20%22West%2C%20Elizabeth%22%7C%7Csl%7E%7Erl','');
javascript:__doLinkPostBack('','mdb%7E%7Eafh%7C%7Cjdb%7E%7Eafhjnh%7C%7Css%7E%7EJN%20%22British%20Journal%20of%20Special%20Education%22%7C%7Csl%7E%7Ejh','');


 

  257 

Kylén, Gunnar (1979). Helhetssyn på människan: ett material avsett att ge en 
fullständigare förståelse för människan, speciellt gravt 
förståndshandikappade. Stockholm: Ala. 

Kylén, Gunnar (1986). Helhetsstruktur, helhetsdynamik och 
helhetsutveckling. (1Stockholm: Ala 

Lave, Jean & Wenger, Etienne (1991).  Situated learning: legitimate peripheral 
participation. Cambridge: Cambridge University Press. 

Liljestrand, Johan (2002). Klassrummet som diskussionsarena. Diss. Örebro: 
Örebro Universitet. 

Lorentzen, Per (1997). Vanlige og uvanlige barn: samspill og kommunikasjon 
med alvorlig funksjonshemmede barn. Oslo: Tano Aschehoug. 

Lorentzen, Per (2009). Kommunikasjon med uvanlige barn. Oslo: 
Universitetsforlaget. 

Luttropp, Agneta (2011). Närhet: Samspel och delaktighet i förskolan för barn 
med utvecklingsstörning. Stockholm: Stockholms universitet. 

Macbeth, Douglas (2003). Hugh Mehan’s “Learning lessons” Reconsidered: 
On the difference between the naturalistic and critical analysis of classroom 
discourse. American Educational Research Journal, 40 (1), 239-280. 

Mahoney, Gerald & Wheeden, C. Abagil (1999). The Effect of Teacher Style 
in Interactive Engagement of preschool-Aged Children with Special Learn-
ing Needs. Early Childhood Research Quarterly, 14 (1), 51-68. 

Marinosson, Gretar., Ohna Stein-Erik & Tetler, Susan (2007). Delagtighedens 
pædagogik.  Psykologisk Pædagogisk Rådgivning, 44(3), 236-263. 

Markström, Ann-Marie (2005). Förskolan som normaliseringspraktik: en 
etnografisk studie. Diss. Linköping: Linköpings Universitet.  

Maxwell, Gregor (2012). Bringing more to participation: Participation in 
school activities of persons with disability within the framework of the In-
ternational Classification of Functioning, Disability and Health for Chil-
dren and Youth (ICF-CY). Diss. Jönköping: Högskolan i Jönköping. 

McCormick, Linda., Noonan, Mary Jo & Heck, Ronald (1998). An explora-
tion of variables affecting engagement in inclusive preschool classrooms. 
Journal of Early Intervention, 21(2), 160-176. 

Mead, George Herbert (1976). Medvetandet, jaget och samhället: från 
socialbehavioristisk ståndpunkt. Lund: Argos. 

Mehan, Hugh (1979). Learning lessons. Cambridge, MA: Harvard University 
Press. 



 

  258 

Mehan, Hugh (1993). Beneath the skin and between the ears: A case study in 
the politics of representation. I: Chaiklin, Seth & Lave, Jean (Red.), Under-
standing practice. Perspectives on activity and context (s. 241-268). 
Cambridge, MA: Cambridge University Press. 

Melander, Helen & Sahlström, Frithiof (2010). Lärande i interaktion. 
Stockholm: Liber. 

Melin, Eva (2009). Barns delaktighet i förskolan definition, observation och 
analys av delaktighet som social process. Stockholm: Stockholms läns 
landsting.  

Molin, Martin (2004). Att vara i särklass – om delaktighet och utanförskap i 
gymnasiesärskolan. Linköpings Universitet - Högskolan i 
Trollhättan/Uddevalla, Institutionen för individ och samhälle.  

Müller, Ulrich., Carpendale, Jeremy .I.M. & Smith, Leslie (Red.), (2009). The 
Cambridge companion to Piaget. New York: Cambridge University Press. 

Möllås, G. (2009). "Detta ideliga mötande": en studie av hur kommunikation 
och samspel konstituerar gymnasieelevers skolpraktik. Diss. Jönköping: 
Högskolan för lärande och kommunikation. 

Nielsen, Lilli (1999). Tidig inlärning steg för steg: barn med synskada och 
barn med flera funktionshinder. Solna: SIH läromedel. 

Nind, Melanie & Hewett, David (1994). Access to communication: Develop-
ing the basics of communication with people with severe learning difficul-
ties through Intensive Interaction. London: David Fulton.  

Nind, Melanie (1996). Efficacy of Intensive Interaction: Developing sociability 
and communication in people with severe and complex learning difficulties 
using an approach based on caregiver-infant interaction. European Journal 
of Special Needs Education, 11 (1), 48–66. 

Norac, Carl (2004). Min jättestora pappa. Stockholm: Rabén & Sjögren. 

Nordström, Stig, G. (1968). Hjälpskolan och särskolan i Sverige t.o.m. 1921: 
utvecklingen i relation till differentieringsproblemet. Diss. Uppsala: Uppsala 
universitet. 

Norrby, Catrin (1996). Samtalsanalys: så gör vi när vi pratar med varandra. 
Lund: Studentlitteratur. 

Nygren, Tord (1992). Stora hjul-boken. Stockholm: Rabén & Sjögren. 

Ochs, Elinor (1979). Transcription as theory. I: Ochs, Elinor & Schieffelin, 
Bambi. B. (Red.), Developmental pragmatics (s. 43-72). New York: Aca-
demic Press. 

Odom, Samuel L. & Peterson, Carla (1990).  Ecobehavioral analysis of early 
education/specialized classroom settings and peer social interaction. I: Edu-
cation & Treatment of Children, 13 (4), 316-330.  



 

  259 

Ohlsson, Lisbeth (2008). Educational encounters with adult students in diffi-
cult learning situations. Diss. Lund: Lunds Universitet. 

Olsson, Håkan & Öhrn, Kent (1995). 323 inspirationer till övningar i 
träningsskolan. (2. uppl.) Umeå: SIH Läromedel. 

Olsson, Cecilia (2006). The kaleidoscope of communication: Different per-
spectives on communication involving children with severe multiple disabil-
ities. Diss. Stockholm: Stockholms Universitet.  

Paldanius, Sam (1999). Delaktighet, demokrati och organisationsförändring i 
skilda verkligheter: en kritisk ansats. Linköping: Linköpings Universitet, 
Institutionen Pedagogik och Psykologi. 

Persson, Anders (2012). Ritualisering och sårbarhet: ansikte mot ansikte med 
Goffmans perspektiv på social interaktion. Malmö: Liber. 

Pramling Samulesson, Ingrid & Sheridan, Sonja (2003). Delaktighet som 
värdering och pedagogik. I: Pedagogisk Forskning i Sverige, 8(1–2), 70–84. 

Rafferty, Yvonne., Piscitelly, Vincenza & Boettcher, Caroline (2003). The Im-
pact of Inclusion on Language Development and Social Competence 
Among Preschoolers With Disabilities. Exceptional Children, 69(4), 467-479. 

Rappe, Thorborg (1903). Några råd och anvisningar vid sinnesslöa barns 
(idioters) vård, uppfostran och undervisning. Stockholm: O. von Feilitzen. 

Reichenberg, Monica (2012). Gränser på gott och ont: Undervisning i 
särskolan förr och nu. I: Andersson, Daniel & Edlund, Lars-Erik (red.), 
Språkets gränser - och verklighetens (s. 143–155). Umeå: Institutionen för 
språkstudier.  

Riddersporre, Bim (2003). Att möta det oväntade: tidigt föräldraskap till barn 
med Downs syndrom. Diss. Lund: Lunds Universitet. 

Roll-Pettersson, Lise (2001). Between open systems and closed doors: the 
needs and perceptions of parents of children with cognitive disabilities in 
educational settings. Diss. Stockholm: Stockhoms Universitet.  

Rosenqvist, Jerry (1978). Utvecklingsstörd eller utvecklingshämmad? Det är 
frågan. (Magisteruppsats). Uppsala: Uppsala universitet, Pedagogiska 
institutionen. 

Rosenqvist, Jerry (1988). Särskolan i ett arbetsmarknadsperspektiv: om lärares 
och handledares uppfattningar av arbete och elevernas framtid i arbetslivet. 
Diss. Lund: Lunds Universitet. 

Rosenqvist, Jerry (Red.), (1996). Slutrapportering från projektet: Integrering 
av elever med psykisk utvecklingsstörning – en utvärdering av teori och 
praktik. Pedagogiska rapporter nr 69. Lund: Pedagogiska institutionen.  

Rosenqvist, Jerry (2001).  Aktuell svensk forskning om särskola. Malmö: 
Malmö högskola. 

http://www.gu.se/omuniversitetet/vara-fakulteter/omdirigering-person/?userId=xreimo&userName=Monica%20Reichenberg&languageId=100000


 

  260 

Rosenqvist, Jerry. (2010). Om begreppet oligofreni: benämningar av 
utvecklingsstörning under två århundraden. Kristianstad: Högskolan 
Kristianstad, Specialpedagogiska rapporter och notiser från Högskolan 
Kristianstad, nr 5. 

Rubinstein Reich, Lena (1993). Samling i förskolan. Diss. Lund: Lunds 
Universitet. 

Rudvall, Göte (2001). Lärarutbildningar och lärartjänster under 
efterkrigstiden. Malmö: Malmö högskola. 

Røren, Ove (2007). Idioternas tid: tankestilar inom den tidiga idiotskolan 
1840–1872. Diss. Stockholm: Stockholms Universitet. 

Sacks, Harvey., Schegloff, Emanuel. A. & Jefferson, Gail (1974). A Simplest 
Systematics for the Organisation of Turn-Taking for Conversation. I: Lan-
guage, 50 (4), 696–735. 

Sahlström, Fritjof (1999). Up the hill backwards: on interactional constraints 
and affordances for equity-constitution in the classrooms of the Swedish 
comprehensive school. Diss. Uppsala: Uppsala Universitet.  

Sahlström. Fritjof (2008). Från lärare till elever, från undervisning till lärande 
– några utvecklingslinjer i klassrumsforskningen. Vetenskapsrådets 
rapportserie nr 9:2008. Stockholm: Vetenskapsrådet. 

Schegloff, Emanuel. A. (1996). Confirming Allusions: Toward an Empirical 
Account of Action. I: The American Journal of Sociology, 102(1), 161-216. 

SFS 1944:477. Lagen om obligatorisk undervisning för bildbara 
sinnesslöa barn. 

SFS 1954:483. Lag om undervisning och vård av vissa psykiskt efterblivna.   
SFS 1967:940. Lag angående särskilda omsorger för vissa psykiskt 

utvecklingsstörda. 

SFS 1993:387. Lagen om stöd och service till vissa funktionshindrade. 

SFS 2008:132. Examensordning för speciallärarexamen. 
SFS 2010:800. Skollagen. Stockholm: Fritzes. 

SFS 2011:186. Examensordning för speciallärarexamen. 

SFS 2011:326. Förordning om behörighet och legitimation för lärare och 
förskollärare och utnämning till lektor. Stockholm: Fritzes. 

Shakespeare, Tom & Watson, Nicholas (2001). The social model of disability: 
an outdated ideology? I: Exploring Theories and Expanding Methodolo-
gies: Where We Are and Where We Need to Go. (s. 9-28). Series: Research 
in social science and disability (2). JAI, Amsterdam and New York.  

Shakespeare, Tom (2006). Disability rights and wrongs. London: Routledge. 

http://eprints.gla.ac.uk/view/author/10312.html
http://eprints.gla.ac.uk/56509/
http://eprints.gla.ac.uk/56509/


 

  261 

Sheridan, Sonja., Pramling Samuelsson, Ingrid & Johansson, Eva. (Red.), 
(2009). Barns tidiga lärande: en tvärsnittsstudie om förskolan som miljö för 
barns lärande. Göteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis. 

Shier, Harry (2001). Pathways to Participation: Openings, Opportunities and 
Obligations. I: Children & Society, 15(2), 107-117. 

Simmons, Ben & Bayliss, Phil (2007). The role of special schools for children 
with profound and multiple learning difficulties: is segregation always best? 
I: British Journal of Special Education, 31 (4), 733-745. 

Simmons, Ben (2011). The “PMLD ambiguity”: articulating the lifeworlds of 
children with profound and multiple learning difficulties. Paper presented 
at the Nordic Network on Disability Research (NNDR) 11th Annual Con-
ference, Reykjavík, Iceland (28.05.2011).  

Skidmore, David (2004). Inclusion – the dynamic of school development. 
Maidenhead: Open University Press. 

Skogman, Eva (2004). Funktionshindrade barns lek och aktivitet: en studie av 
struktur och utförande i förskolan. Diss. Stockholm: Stockholms 
Universitet. 

Skolinspektionen (2010). Undervisningen i svenska i grundsärskolan. Rapport 
2010:9. Stockholm: Skolinspektionen. 

Skolinspektionen (2011). Särskolan. Granskning av handläggning och 
utredning inför beslut om mottagande. Stockholm: Skolinspektionen.  

Skolverket (1999). Barnomsorg och skola i siffror. 1999. D. 2, Barn, personal, 
elever och lärare. Stockholm: Skolverket. 

Skolverket (2000). Hur särskild får man vara?- en analys av elevökningen i 
särskolan. Stockholm: Skolverket, Dnr 2000:2037. 

Skolverket (2001). Kvalitet i särskola – en fråga om värderingar. Skolverket. 

Skolverket (2002). I särskola eller i grundskola?. Skolverkets rapport nr 216. 
Stockholm: Skolverket. 

Skolverket (2005). Riksnivå 2005: Sveriges officiella statistik om 
förskoleverksamhet, skolbarnomsorg, skola och vuxenutbildning/D. 2, Barn, 
elever och personal: förskoleverksamhet, skolbarnsomsorg, förskola, öppen 
förskola, familjedaghem, fritidshem, öppen fritidsverksamhet, förskoleklass, 
grundskola, Sameskola, specialskola, särskola, gymnasieskola, Komvux, Särvux, 
nationellt centrum för flexibelt lärande (CFL), svenskundervisning för 
invandrare (SFI), kompletterande utbildningar och Svensk utbildning i utlandet. 
Stockholm: Skolverket. 



 

  262 

Skolverket (2010). Riksnivå 2010: Sveriges officiella statistik om 
förskoleverksamhet, skolbarnomsorg, skola och vuxenutbildning. D. 2, 
Barn, elever och personal: förskoleverksamhet, skolbarnomsorg, förskola, 
öppen förskola, pedagogisk omsorg, fritidshem, öppen fritidsverksamhet, 
förskoleklass, grundskola, sameskola, specialskola, särskola, 
gymnasieskola, Komvux, Särvux, svenskundervisning för invandrare (Sfi), 
kompletterande utbildningar och svensk utbildning i utlandet. Stockholm: 
Skolverket. 

Skolverket (2011). Läroplan för grundsärskolan 2011. Stockholm: Fritzes. 

Skolverket (2012). Riksnivå 2012: Sveriges officiella statistik om förskola, 
fritidshem, skola och vuxenutbildning / D. 2, Barn, elever och personal : 
förskola, pedagogisk omsorg, öppen förskola, öppen fritidsverksamhet, 
fritidshem, förskoleklass, grundskola, sameskola, specialskola, 
grundsärskola, gymnasiesärskola, gymnasieskola, komvux, särvux, 
utbildning i svenska för invandrare (SFI) och svensk utbildning i utlandet. 
Stockholm: Skolverket. 

Skolöverstyrelsen (1973a). Läroplan för särskolan: Lsä 73. Stockholm: Liber 
Utbildningsförlag.   

Skolöverstyrelsen (1973b). Läroplan för särskolan. 2, Supplement. 
Träningsskola, särskild undervisning. Stockholm: Liber Utbildningsförlag. 

Skolöverstyrelsen (1990). Läroplan för den obligatoriska särskolan: Lsä 90. 
Stockholm: Liber Utbildningsförlag. 

Socialstyrelsen (2003). Klassifikation av funktionstillstånd, funktionshinder 
och hälsa: svensk version av International Classification of Functioning, 
Disability and Health (ICF). Stockholm: Socialstyrelsen. 

Sollied, Sissel (2009). Undren og ubehag – et blikk på effekten av veiledning i 
spesialpedagogisk praksis. Tromsø: Universitetet i Tromsø. Det 
samfunnsvitenskapelige fakultet. Institutt for pedegogikk og 
lærerutdanning. 

Sommer, Dion (2005). Barndomspsykologi – utveckling i en förändrad värld. 
Hässelby: Runa förlag. 

SOU 2003:35. För den jag är – om utbildning och utvecklingsstörning. 
Stockholm: Fritzes. 

SOU 2004:98. För oss tillsammans: om utbildning och utvecklingsstörning. 
Stockholm: Fritzes. 

Stefansson, Inga-Lill (2011). Världens opålitlighet: begreppsanalys av 
livsförståelsearbete i särskolan. Diss. Karlstad: Karlstads universitet. 

Szönyi, Kristina (2005). Särskolan som möjlighet och begränsning. Diss. 
Pedagogiska institutionen, Stockholms universitet.   



 

  263 

Säljö, Roger (2000). Lärande i praktiken: ett sociokulturellt perspektiv. 
Stockholm: Prisma. 

Säljö, Roger (2005). Lärande och kulturella redskap: om lärprocesser och det 
kollektiva minnet. Stockholm: Norstedts akademiska förlag. 

Söder, Mårten. (1979). Anstalter för utvecklingsstörda: en historisk-
sociologisk beskrivning av utvecklingen. Stockholm: Ala. 

Söder, Mårten. (1981). Vårdorganisation, vårdideologi och integrering: 
sociologiska perspektiv på omsorger om utvecklingsstörda.  Uppsala: Univ. 

Tetler, Susan (2000). Den inkluderende skole - fra vision til virkelighed. 
Omarbejdet udgave af ph.d.-afhandling med titel: Imellem integration og 
inklusion. 

Tholander, Michael (kommande). Harold Garfinkel och etnometodologin. 
[Hämtad 2012-04-16 från http://www.ibl.liu.se/medarbetare/tholander-
michael/filer/1.314360/HGochEM.pdf]  

Thunberg, Gunilla (2007). Using speech-generating devices at home: a study 
of children with autism spectrum disorders at different stages of communi-
cation development. Diss. Göteborg : Göteborgs Universitet. 

Tideman, Magnus (2000). Normalisering och kategorisering: om 
handikappideologi och välfärdspolitik i teori och praktik för personer med 
utvecklingsstörning. Lund: Studentlitteratur.  

Tideman, Magnus (2012). Unga vuxna med lindriga intellektuella 
funktionshinder. Om kategoriseringens konsekvenser och kampen for 
inflytande. I: Barow, Thomas & Östlund, Daniel (Red.), Bildning för alla! 
En pedagogisk utmaning (s. 123 – 134). Kristianstad: Kristianstad 
University Press.  

UNICEF (2009). Barnkonventionen: FN:s konvention om barnets rättigheter. 
Stockholm: UNICEF Sverige. 

Utbildningsdepartementet (1998). Lpo 94. Stockholm: Fritzes förlag.  

Vetenskapsrådet (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhällsvetenskaplig forskning. Stockholm: Vetenskapsrådet. 

Vinterek, Monica (2006). Individualisering i ett skolsammanhang. 
Myndigheten för skolutveckling. Forskning i fokus, nr 31. 
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DANIEL ÖSTLUND
DELTAgANDETS 
kONTEXTUELLA VILLkOR
Fem träningsskoleklassers pedagogiska praktik 

Träningsskolan är en inriktning inom grundsärskolan där elev-

erna utbildas utifrån ämnesområden som estetisk verksamhet, kom-

munikation, motorik, verklighetsuppfattning och vardagsaktiviteter.  

Träningsskolan har en relativt kort historia och inrättades i slutet av 

1960-talet. Avhandlingens intresse är riktat mot de vardagliga hän-

delser och de interaktionella sammanhang som träningsskolans elever 

och professionella team ingår i och hur de gemensamt konstruerar de 

kontextuella villkoren för deltagande i den pedagogiska praktiken.

 Studien har genomförts som en klassrumsstudie, med etnografiska 

förtecken, i fem träningsskoleklasser och datainsamlingen gjordes 

huvudsakligen med stöd av videoobservationer. Det analytiska intres-

set i studien riktas mot de många aktiviteter som pågår i de främre 

regionerna i träningsskolans klassrum med ett särskilt fokus på hur 

aktörerna gemensamt konstruerar sitt deltagande i den pedagogiska 

praktiken. Den pedagogiska praktiken i klasserna kännetecknades av 

att det fanns rutiner och sociala regler som definierade villkoren för de 

olika aktörernas deltagande. Genom de rutiner och ramar som fanns 

inrymda i den pedagogiska praktiken, fanns det förväntningar om hur 

eleverna och teammedlemmarna skulle förhålla sig till varandra för att 

interaktionen skulle fungera i enlighet med de antaganden om delta-

gande som fanns knutet till olika aktiviteter.
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