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FORORD

Nir jag inledde mina studier i forskarutbildningen i specialpedago-
gik vid Abo Akademi fragade jag vid ett tillfille dottrarna Selma
och Tova, da sex respektive fyra dr gamla, vad forskning var for
nagot. Efter en stunds betianketid och diskussion sinsemellan kom
de fram till att:

- Forskning 4r nar man tittar valdigt noga pa nagot.

Det ar en definition som jag forsokt forhélla mig till under den
tid som jag arbetat med mitt avhandlingsprojekt och det dr ocksa
en traffande definition av mitt forhallningssatt till den pedagogiska
praktik som avhandlingen studerat.

Trots att jag star som ensam forfattare till foreliggande avhand-
ling ar det manga som bidragit till dess nuvarande form och inne-
hall, d4ven om ansvaret for texten helt och héllet ar mitt eget.

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

Min forskarutbildning pabérjades 2006 nir jag antogs till Abo
akademis forskarutbildning i specialpedagogik. Under tva terminer
akte jag, ca en gang i manaden till Vasa och deltog i kurser och
seminarier. Ett tack till Ulla Lahtinen, Kristina Strom och Sven-
Erik Hansén for konstruktiva diskussioner och uppmuntrande
kommentarer under tiden i Vasa.

I december 2007 fick jag besked om att jag fitt en doktorand-
tjanst som jag sokt vid Malmo hogskola. P4 Malmo hogskola har
jag haft min tillhorighet vid enheten for Skolutveckling och ledar-
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skap (SoL). Under min doktorandtid har jag haft formanen att lira
kdnna ménga nya kollegor bade pa SoL och pa RUC, ett stort tack
for Ert stod och for Ert intresse for mitt avhandlingsarbete. I den
specialpedagogiska handledningsgruppen har jag kontinuerligt dis-
kuterat mitt och 6vriga 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 for givande diskussioner!

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

I mars 2012 gavs jag mojlighet att under nigra veckor delta i
forskarutbildningen vid Chapman University i Orange County, resan
blev mojlig genom ett stipendium fran Lararforbundet och ekono-
miska bidrag fran SoL och den specialpedagogiska forskningsmiljon
vid Hogskolan 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 Hogskolan
Kristianstad bestdende av Christer Ohlin, Lena Jensén, Anita
Bengtsson Tingvar, Annette Bystrom, Catarina Grahm, Margrethe
Brynolf, Ulla Christiansson-Banck, Ewa Gislén, Bo Nilsson, Peter
Karlsudd, Ann-Elise Persson och Jerry Rosenqvist, fortjanar ett
tack for all uppmuntran! Tack aven till 6vriga kollegor vid sektio-
nen for lirande och milj6. Ann-Elise Persson fér ett sarskilt tack
for noggrann granskning av referenser i avhandlingsarbetets slut-
skede. Jerry Rosenqvist skall ocksa ha ett sarskilt tack for stod och
vigledning genom hela forskarutbildningen.

Trots att jag haft ett mycket gott stod i alla de sammanhang som
jag ingdtt i under de senaste fem aren s hade avhandlingsarbetet
inte varit mojligt att genomfora utan den handledning som jag fatt.
Ett inledande tack till Anna-Lena Tvingstedt som var handledare
under mitt forsta ar i Malmo och som bidrog till studiens inrikt-
ning genom sitt stora kunnande om interaktionsforskning och vi-
deoanalys. Min huvudhandledare Susan Tetler har f6ljt mig genom
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hela avhandlingsarbetet och Lotta Anderson har som handledare
varit med sedan 2009. Jag har haft formanen att f3 en handledar-
duo som har kompletterat varandra mycket vil och har bidragit
med att problematisera min forskning utifran Era olika perspektiv.
Lottas metodologiska kunskaper om interaktionsanalys och video-
observation har varit ovarderliga tillsammans med hennes stora
kunskaper om sirskolans verksamhet. Vara dterkommande work-
shops med analyser av mitt videomaterial har betytt mycket for
min forstelse for den praktik som jag studerat. Susan har genom
hela processen bidragit med teoretiskt kunnande och analytisk
skidrpa och har, utan att fastna i detaljer, fort arbetet framat genom
att i handledning stilla utmanande fragor. Jag har utover Era re-
spektive kompetenser framforallt vardesatt att ni 1atit mig utveckla
projektet i min egen takt.

ETT STORT TACK TILL ER BADA!

Jag vill ocksa rikta ett stort tack till hela min stora slikt och alla
vanner som ocksd bidragit till avhandlingsarbetet. Jag har haft
stort stod i mina foraldrar, Ammi och Lasse. Tack for all support,
Er entusiasm och inte minst for kontinuerlig uppbackning med
barnpassning!

De som dnda har haft storst inflytande och ar mest delaktiga i
att det blivit mojligt for mig att genomfora forskarutbildningen, ar
min kira familj. Det aktiva liv som det medfor att ha tre barn och
dessutom ytterligare familjemedlemmar i form av tva hastar och
hunden Kenzo har bidragit till att jag tagit kreativa pauser fran av-
handlingsarbetet.

S4 avslutningsvis vill jag rikta mitt storsta tack till min hogt dls-
kade familj — Malena, Selma, Tova och Viggo.

Daniel Ostlund

Yngsjo, den 26 oktober 2012.
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1. STUDIENS INRAMNING
- DEN PEDAGOGISKA PRAKTIKEN

”Ndr jag kom till klassen strax fore klockan atta pagick det redan
viss aktivitet i klassrummet, trots att skoldagen inte hade borjat an
enligt klassens schema. Tvd av klassens elever, klassldraren och en
av elevassistenterna var redan i klassrummet. Jag mottes | dorren
av elevassistenten som visade var jag kunde hinga av mig jackan
och vaskan. En av eleverna satt tillsammans med klassliraren vid
en dator I ett av de mindre rummen och gick igenom dagens sche-
ma som presenterades pd med bdde bild och ljud. Lugnt och meto-
diskt gick de igenom dagens olika handelser. En annan elev satt i
sin rullstol och tick hjilp av en elevassistent med att ta av sig sina
ytterklider medan de forde ett ldgmalt samtal. Vinterkangorna byt-
tes ut mot sandaler med kardborrknappning och skenor i plast som
lopte en bit upp pa benet. I klassrummet fanns ett storre bord med
fyra stolar av kontorsstols typ med hjul pa och nigra mindre stolar
med endast sits, aven dessa hade hjul. Klassrummer var utrustat
med ett litet kok och ett litet kylskdp. Vid en av rummet kortsidor
var en stor hoj- och sinkbar brits placerad. Lings med taket lopte
tvd stora balkar i metall som holl upp den lift apparatur som just
nu var placerad vid den stora britsen, men som vid behov kunde
flyttas till onskad plats i klassrummet. Lings med den vigg som
gransade mot skolgdrden stod det en liten softa, bredvid softan
fanns det olika typer av leksaker och en stor kartong dir en av si-
dorna tagits bort sd att ett barn kunde f4 plats under den om den
stalldes upp och ned. I kartongen hingde olika foremal ned och
den var placerad pd en stor, rektangulir och tunn lida i plywood.
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Pi viaggen ovanfor plywoodlddan hingde en stor spegel. I ovrig
pryddes viggarna bland annat av madlningar som eleverna gjort,
klassforon pd tidigare klasser som klassliraren haft och elevernas
individuella scheman. Vid den viggfasta telefonen hingde en ling
lista med telefonnummer. I klassrummet fanns ocksd ndgra storre
materialskap. Forutom det storre rummet och det lilla rummet med
en dator I sd tanns det ytterligare ett rum som med ett bord och
ndgra materialskdp. I det rummet stod ndgra av elevernas arbets-
stolar och en gdstol, vilka upptog det mesta av golvytan i rummet.
Utover dessa rum var klassrummet ocksd utrustat med toalett. Et-
tersom jag hade varit pd skolan ndgra veckor tidigare och berdttat
om mitt projekt behovde jag inte informera eleverna och teamet 1
klassrummet ytterligare om varfor jag var dir. Jag tog en stol och
placerade mig bredvid den lilla soffan och bérjade observera vad
som pdgick i klassrummet. Efter ndgra minuter kom en elev till,
tillsammans med en elevassistent och efter ytterligare ndgra minu-
ter kom ytterligare en elev 1 sallskap med en elevassistent som skot
fram elevens rullstol. Nu nar alla fyra eleverna och hela teamet var
pd plats I klassrummet borjade forberedelserna infor samlingen. Ef-
ter ndgra minuter hade alla placerat sig runt klassrummets stora
bord. I handen hade klassliraren en klocka som hon ringde i” (ef-
ter faltanteckning fran forsta taltdagen i klass A).

Episoden ger en bild av hur skoldagarna kunde inledas klasserna
som deltagit i studien och utgor ett exempel 6ver studiens intresse
for vardaglig interaktion. I den, ur ett interaktionsperspektiv, lite
forenklade och triviala beskrivningen ges en introduktion till det
institutionella sammanhang som utgor scenen (Goffman, 2007),
ndr en grupp elever och ett team mots i ett klassrum i traningssko-
lan. Det skeende som episoden forsoker finga in, om an pa ett yt-
ligt satt, bor i forsta hand betecknas som ett relationellt inriktat
mote mellan elever och teammedlemmar. Stimningen i klassrum-
met var positiv och harmonisk och bide teammedlemmar och ele-
ver gav intrycket av att vara uppriktigt glada over att triaffas. Den
interaktion som pagick fram till dess att samlingen inleddes, var
lagmald och priglades av ett lugnt tempo. I situationen blev det,
genom de handlingar som utfordes, ocksa tydligt att det i relatio-
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nen mellan eleverna och teammedlemmarna fanns ett asymmetriskt
rollférhdllande (Frenes, 1995).

Alla situationer som utspelar sig i en institutionell kontext som
skolan innebar att det finns bade historiska och kulturella forvant-
ningar knutna till relationen mellan lirare och elever som innebar
att relationen, i varierande utstrickning, kan betecknas som
asymmetrisk. I traningsskolan finns, utover att det ror sig om en
larare/elevassistent — elev relation, dven ett asymmetriskt forhal-
lande inbaddat i relationen genom att den ena parten har ett myck-
et explicit uppdrag som omsorgsgivare medan den andra parten dr
omsorgstagare. Pa ett mycket konkret plan visade sig detta forhal-
lande genom att eleverna var beroende av att ndgon teammedlem
hjalpte dem med av- och péaklidning, i matsituationer, vid forflytt-
ningar och vid toalettbesok. P4 ett mer abstrakt plan handlade det
om att bli forstddd d.v.s. teammedlemmarnas formaga att tolka
elevernas interaktion som t.ex. kunde uttryckas genom tecken,
kroppsrorelser, gester och vokaliseringar, men ocksid teammed-
lemmarnas formaga att anpassa sin interaktion s att den blev till-
ganglig for eleverna.

I forhédllande till att det ror sig om interaktion inom en av sam-
hillets utbildningsinstitutioner finns det utgdngspunkter i studien
som skulle kunna diskuteras i forhallande till begrepp som kan re-
lateras till makt, men ocksd som kan handla om att ge rost at en
grupp av elever som riskerar att bli marginaliserade, genom att
anta ett barndomssociologiskt perspektiv(jfr Dahlberg, Moss &
Pence, 2007). En tredje utgdngspunkt skulle kunna vara att genom-
forde studien utifrdn ett professionsperspektiv och fokusera pa de
team som arbetar i klasserna (jfr Granstrom, 2007).

Studiens huvudsakliga intresse dr, trots mojliga kopplingar till
andra perspektiv, i forsta hand interaktionistiskt inriktat (Goff-
man, 2007) och utgar fran i vardagen pagadende interaktionspro-
cesser i nagra klassrum i traningsskolan. Inom ramen for avhand-
lingen behandlas fragor med anknytning till t.ex. makt- och profes-
sionsperspektiv, dd studien fokuserar pa deltagandets kontextuella
villkor som makt- och professionsperspektiv kan relateras till.

Min ambition nir jag inledde mina filtstudier i januari 2009 var
att studera vardagliga situationer med den ganska elementira fra-
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gestillningen: Vad hander i klassrum i traningsskolan? Redan i den
ursprungliga fragestillningen fanns ett interaktionellt intresse in-
baddat och en utgingspunkt i att de data som samlades in, skulle
analyseras med stod av kvalitativt inriktade metoder. I takt med att
faltarbetet fortlopt och de videodata som samlats in har provats i
forhallande till teorier om deltagande och interaktion, har mina
fragestillningar forandrats, utvecklats och preciserats. Forandring-
en har inneburit att fragestillningarna har renodlats och antagit ett
perspektiv som forsoker finga in de kontextuella villkor som del-
tagandet och interaktionen karaktiriseras av i de fem klasserna
som ingdr i studien. Genom att analyser genomforts av hur elever-
nas och teamens interaktion gestaltar sig, har nya teoretiska anta-
ganden provats i takt med att studien utvecklats. Teoretiskt sett
har mina utgdngspunkter kommit att relatera till idén om att kun-
skap och socialisation konstitueras — skapas och aterskapas och ar
i standig forandring - genom interaktion mellan manniskor utifran
en historisk och kulturell kontext. Dessa utgangspunkter kan kny-
tas till det sociokulturella perspektivet (Wertsch, 1998; Siljo,
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 alltsd pa det grund-
liggande fundamentet att delaktighet och da sarskilt den interakti-
va aspekten av delaktighetsbegreppet!, vilken i avhandlingen be-
namns som deltagande, maste studeras i en kontext dir teammed-
lemmar och elever mots. Den episod som kapitlet inleddes med ar
en sammanfattande beskrivning av vad som hinder nar elever och
teammedlemmar mots och interagerar med varandra inom en pe-
dagogisk praktik som de gemensamt dr med och skapar villkoren
for. De barn och ungdomar som tillsammans med teamen ingdr i
studien dr standigt inbegripna i en mingd sociala praktiker i sin
vardag, sociala praktiker och interaktionsforlopp som ar av bety-
delse for deras mojligheter till deltagande.

" En utvecklad genomgang av delaktighetsbegreppet och den interaktiva aspekten av begreppet vilken
jag bendmner som deltagande gors i kapitlet *Teoretiskt ramverk”.
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I avhandlingen anviands begreppet pedagogisk praktik, vilket ut-
gar fran en tamligen bred och omfattande definition. Utgangspunk-
ten for definitionen dr att i en pedagogisk praktik produceras och
reproduceras kunskaper i en stindigt pagaende interaktiv process. I
den interaktiva processen finns det kontextuella villkor inrymda
vilka far betydelse for deltagarnas deltagande, larande och identi-
tetsskapande. Fran det vardagliga perspektiv som antas i forelig-
gande studie bor begreppet pedagogisk praktik forstds som sum-
man av alla aktiviteter som sker inom ramen for elevernas skol-
gang d.v.s. att allt ifrdn att anldnda till skolan i taxi, forflytta sig
fran taxin till klassrummet och att ha morgonsamling, till att dta
lunch eller att stracka ut sig pa en madrass pa golvet under en paus
mellan tva olika aktiviteter etc. Utover att begreppet omfattar de
aktiviteter som de fem klassernas arbete centrerades kring, ryms
aven de interaktionsmonster som priglade de olika inslagen under
elevernas skoldagar i definitionen. P4 ett mer 6vergripande plan de-
finieras den pedagogiska praktiken ocksd av de styrdokument, be-
stammelser och forutsittningar som i syfte att styra verksamheten i
vissa riktningar. Sammantaget innebar alltsa begreppet pedagogisk
praktik alla de aktiviteter och de interaktionella och kontextuella
villkor som bidrar till elevernas lirande, socialisation och identi-
tetsskapande.

Grundsérskola med inrikining tréningsskola

I foreliggande avsnitt ges en introduktion till grundsarskolan som
skolform, grundsirskolans styrdokument och en kortfattad 6ver-
sikt som sitter ett sdrskilt fokus pa traningsskolans framvixt och
utveckling. Traningsskolan dr den del av grundsirskolan som tar
emot de elever som bedomts att inte kunna folja grundsarskolans
kursplaner och som darfor laser utifran traningsskolans kursplaner
som innehdller imnesomriden® istillet for amnen. I ett nationellt
perspektiv sd ror det sig om ca 4500 elever (Skolverket, 2012) som
far sin utbildning inom traningsskolan. Hur méanga larare och elev-
assistenter som finns knutna till de 4500 eleverna finns det for nar-
varande ingen statistik om.

* Estetisk verksamhet, kommunikation, motorik, vardagsaktiviteter och verklighetsuppfattning
(Skolverket, 2011).
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Grundsirskolan har, ur ett juridiskt perspektiv, en nastan 100 ar
kortare historia dn det allmdnna skolvasendet som inrattades 1842.
Forst 1944 instiftades den lag som gav barn och ungdomar med
utvecklingsstorning (bildbara sinnessloa enligt ddvarande termino-
logi) lagstadgad ritt till skolgang och i och med 1967 ars om-
sorgslag gavs alla barn och ungdomar med funktionsnedsittningen
utvecklingsstorning ratt att gd i skolan (Grunewald, 2008). Grund-
sarskolans rotter stracker sig dock tillbaka till 1800-talets andra
halft da personer som t.ex. Emanuella Carlbeck, Thorborg Rappe
och Sophie Wilkens (Nordstrom, 1968; Reren, 2007) grundade
skolor som tog emot ”bildbara sinnessléa” barn.

De elever och de team som medverkar i foreliggande studie har
sin tillhorighet i en utbildningskontext med en relativt kort historia.
I och med att 1967 ars omsorgslag (SFS 1967:940) och att tranings-
skolan infordes blev skolgdngen obligatorisk aven for de barn och
ungdomar som tidigare betraktats som ”obildbara”. 1944 lagstifta-
des det for forsta gangen kring skolgang for elever med utvecklings-
storning genom Lag om undervisning for bildbara sinnessloa barn
(SFS 1944:477) och nagra ar senare utkom den forsta formella un-
dervisningsplanen ”Provisorisk undervisningsplan for sinnesslosko-
lan” (Grunewald, 2008). Tio ar senare, 1954, kom en ny lag, Lag
(SFS 1954:483) om undervisning och vard av vissa psykiskt efter-
blivna och det var i samband med att den nya lagstiftningen infor-
des 1954 som Sinnessloskolan bytte namn till Sarskolan.

Utbildningen och verksamheten for den grupp av barn och
ungdomar som fram till och med att 1967 ars omsorgslag be-
niamndes som obildbara vet vi mycket litet om i ett historiskt per-
spektiv, framforallt pga. av att det saknas dokumentation. Den
grupp som sedan 1800-talets andra halft benamnts som bildbara
finns det betydligt mer dokumentation om och det finns ocksd en
del beskrivningar av det inre pedagogiska arbetet (Rappe, 1903;
Brockstedt, 2000; Areschoug, 2000). I Europa hade man sedan
1800-talets borjan utvecklat pedagogiska idéer och undervisnings-
modeller i forhdllande till barn och ungdomar med utvecklings-
storning framst utifran forgrundsgestalter 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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storning i Sverige vaxte fram under andra halvan av 1800-talet dar
personer som Emanuella Carlbeck och Thorborg Rappe brukar
namnas som pionjarer inom det pedagogiska filtet. De bada arbe-
tade parallellt med varandra och var starkt influerade av de konti-
nentala idéerna om utbildning och byggde var for sig upp verk-
samheter for barn, unga och vuxna med utvecklingsstorning
(Brockstedt, 2000; Reren, 2007; Areschoug, 2000).

I slutet av 1800-talet hade flera skolhem, sd som Johannesberg i
Mariestad och Slagsta utanfor Stockholm, borjat ta emot elever som
bedomts vara bildbara och hade mojlighet att kunna tillgodogora sig
den utbildning som gavs. Bildbarheten var en central utgdngspunkt
inte minst ur ett ekonomiskt perspektiv eftersom det var bildbara
elever som genererade statliga bidrag till skolhemmen. Gingse syn-
satt under denna tidsperiod var att en indelning utifran bildbar och
obildbar kunde goras och den grupp som definierats som obildbara
var hdnvisade till asylavdelningen. Det ar noterbart att indelningen i
kategorierna “bildbara” och ”obildbara” gjordes utan ndgra mer
systematiserade mdtningar av begdvningen genom IQ-tester, vilka
fortfarande var under utveckling i borjan av 1900-talet, utan katego-
riseringarna byggde hur barnet utvecklades i den forsoksavdelning
som provade bildbarheten innan barnet fick borja skolan.

I och med att man borjat gora indelningen mellan s.k. bildbara
sinnessloa och obildbara sinnessloa uppstod aven ett behov for att
pa négot siatt mota de barn, ungdomar och vuxna som blivit place-
rade i kategorin obildbara. Soder (1979) ger nagra exempel Gver
tidiga initiativ att skapa asyler (fristider) ddr personer som be-
domts som obildbara kunde tas emot. De drevs inledningsvis med
mycket knappa medel och var heller inte, till skillnad fran under-
visningen av ”bildbara sinnessloa” barn, berattigade till nagra stat-
liga driftsbidrag. 1904 fattades det beslut om att ett statligt drifts-
bidrag skulle utga till asylerna (Soder, 1979) och asylerna kom se-
dan att oka i bade sett till antalet asyler och till antalet personer
som vistades dédr. Asylerna kom senare att byta namn till syssel-
sattningsavdelningar.

Genom Thorborg Rappes skrift Ndgra rdad och anvisningar vid
sinnessloa barns (idioters) vdrd, uppfostran och undervisning
(Rappe, 1903), vilken anviandes som liromedel i den lararinneut-
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bildning som fanns pa Slagsta, ges en orientering om sddant som
vid denna tidpunkt ansigs angeldget for den pedagogiska verksam-
het som bedrevs vid Slagsta. Soder (1981) refererar till ett betan-
kande fran 1894 dir just frigan om bedomning av bildbarheten,
vilken gjordes pa en s.k. forsoksavdelning dar elever vistades under
ca ett ar. Detta forfarande tycks ha varit rutin oavsett elevens dlder
och utbildningsbakgrund och de elever som bedomts vara bildbara
gick vidare till skolhemmet och de som bedémts som obildbara
fick en plats pd asylen. For de barn och ungdomar som blivit place-
rade pa asylen direkt fanns det diremot ingen systematiskt om-
provning av bildbarheten (Soder, 1979) och hade ett barn en gang
placerats pd asylen fanns det alltsd sma mojligheter att kunna ga
over till skolverksamheten. De barn, ungdomar och vuxna som
bodde pa asyler, som ldg i ndarheten av skolhem dir det bedrevs
undervisning, fick ofta en mer draglig tillvaro eftersom eleverna
fick stimulans av de elever som definierats som bildbara och fick
utbildning pa skolhemmet. Narheten till skolhemmen innebar ock-
sa att de i storre utstrackning kunde delta i olika typer av mer or-
ganiserade aktiviteter.

Vilka typer av funktionsnedsattningar som de barn och ungdo-
mar som mottogs och vistades vid asylerna och senare virdhem-
men hade finns det inga tillforlitliga uppgifter kring, forran medi-
cinalstyrelsen gjorde en inventering 1964 av gruppen barn och
unga upp till 17 ar som vistades vid virdhemmen (Grunewald,
2008). Den typ av verksamhet som barnen och ungdomarna pa
asylerna erbjod var i de flesta fall inriktade pa ett ”passivt omhin-
dertagande”, i synnerhet pa de asyler som lag mer avskilt (Soder,
1979, s. 39), men i undantagsfall verkar det ha forekommit att
barnen och ungdomarna fick dgna sig at handarbete och hushalls-
arbete samt forstorelseverksamheter som promenader och vistelse
utomhus. Dock fanns det, enligt Soder (1979), inga egentliga peda-
gogiska ambitioner for asylernas verksamhet utan deras funktion
var tinkta som forvarande vardinrittningar. Fran den tidpunkt da
dven asylerna gavs mojlighet att erhdlla statliga bidrag okade anta-
let personer pa asylerna kraftigt och vid en del av asylerna togs sa
manga som 100 personer emot.
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Utvidgningen av vilka barn och unga som skulle tas emot inom
sarskolan som gjordes 1968, ledde till att sirskolan delades in tva
former, grundsarskola och traningsskola — en uppdelning som varit
intakt fram till 2011 da sirskolan bytte namn till grundsirskola
och traningsskolan blev en inriktning inom grundsairskolan.

Under de forsta fem aren fran 1968-1973 fanns ingen faststalld
liroplan for sarskolan, utan den forsta laroplanen, Lsa 73, inratta-
des forst 1973 (Skoloverstyrelsen, 1973a). I traningsskolan ingick
dd dmnen som matematik, svenska, orienteringsimnen, sinnestrai-
ning, ADL-traning, praktiskt arbete, gymnastik och musik. Nar en
ny laroplan for siarskolan, Lsd 90, lanserades hade flera av dessa
amnen fOrsvunnit ur traningsskolans kursplaner och kurserna om-
fattade nu istillet amnesomriden som Estetetisk verksamhet, Mo-
torik, Kommunikation, Vardagsaktiviteter och Verklighetsuppfatt-
ning (Skoloverstyrelsen, 1990). Bara fyra ar senare implementera-
des en ny laroplan, Lpo 94, vilken omfattade hela det obligatoriska
skolvdsendet och traningsskolan beholl dmnesomrddena med
mindre innehdllsmassiga forandringar i forhallande till hur dmnes-
omradena skrivits fram i Lsa 90 (Utbildningsdepartementet, 1998).
Under 2011 implementerades en ny liroplan, Lgr 11, vilken inne-
burit att grundsirskolan aterigen har en egen laroplan. I tranings-
skolan finns de fem amnesomradena kvar, 4ven om de givits en ny
innehéllsmassig struktur med kunskapskrav i tvd olika nivaer
(Skolverket, 2011).

Det antal elever som fatt sin utbildning i traningsskolan har se-
dan 1968 okat fran ca 1000 elever till 3000 elever (Grunewald,
2008) under borjan 1990-talet och under lasaret 2011/2012 (Skol-
verket, 2012) gick ca 4500 elever i traningsskolan. I slutet av 1960-
talet nar traningsskolan infordes som inriktning i sarskolan (SFS
1967:940) fanns det i formell mening inte ndgra utbildade lirare.
Undervisningen byggdes inledningsvis upp kring s.k. ADL-traning
(aktiviteter for dagligt liv) och sinnesévningar och forst 1973 kom
en laroplan LS4-73 (Grunewald, 2008) som omfattade alla sarsko-
lans elever. For att kompetensforsorja den nyinrittade traningssko-
lan utvecklades en ny tredje gren i den befintliga speciallararut-
bildningen. Till gren tre antogs forskollarare, arbetsterapeuter, fri-
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tidspedagoger, socialpedagoger och 6vnings- och yrkesliarare (Rud-
vall, 2001).

Statistik frdn Skolverket (1999; 2005; 2010) visar att andelen
tjanstgorande larare med specialpedagogisk pabyggnadsutbildning
inom grundsirskolan inklusive triningsskolan har minskat. Ut-
bildningsnivdn bland ldrare som tjanstgor inom grundsirskolan
och/eller traningsskolan, sett till pedagogisk grundutbildning, har
under de senaste 10 aren varit relativt konstant och ca 85-88 % av
lirarna har en pedagogisk grundexamen (Skolverket, 2010; Skol-
verket, 2012). Andelen lirare med specialpedagogisk pabyggnads-
utbildning har daremot, utifrdn Skolverkets officiella statistik
minskat fran 57 % (1999) till 42 % (2005) och till 37 % (2010),
d.v.s. en minskning om 20 procentenheter hitintills under 2000-
talet. Under varen 2011 fattades det beslut dels om legitimation
och nya behorighetsregler for larare (SFS 2011:326) och dels om
att tillfoga ytterligare fyra inriktningar (SFS 2011:186) inom speci-
allararutbildningen till de tva tidigare med spraklig och matematisk
inriktning, vilka inrdttades 2008 (SFS 2008:132). For liarare inom
grundsirskola och traningsskola innebdr reglerna att de, oavsett
inriktning i sin grundlidggande lararexamen, dven behover en speci-
allararutbildning med inriktning utvecklingsstorning for att betrak-
tas som behoriga och fa undervisa inom grundsarskolan och erhal-
la lararlegitimation.

Grundsirskolan inklusive traningsskolan dr idag en skolform som
elever med utvecklingsstorning har majlighet att vilja®. Skollagens
(2010:800) 11 kap sidger foljande:

§ 5 Barn som bedoms inte kunna nd upp till grundskolans kun-
skapskrav darfor att de har en utvecklingsstorning, ska tas emot

i grundsidrskolan

Grundsirskolan som numera ar 9-drig och omfattar 6665 timmar
och de dmnen som lises dr: Naturorienterande dmnen och teknik,
Samhillsorienterande dmnen, Svenska, matematik, Hem- och kon-

* Sedan i mitten av 1990-talet har férildrar till barn med utvecklingsstorning fitt gora ett aktivt val
for att deras barn ska fa tilltriade till grundsirskolan. En foridndring i Skollagen 2010:800 innebar
dock att elever i undantagsfall kan mottagas i grundsirskolan utan forildrarnas medgivande.

24



sumentkunskap, Bild, idrott och hilsa, Svenska/svenska som and-
rasprak, musik, slojd och engelska. Inom grundsirskolan ar tra-
ningsskolan en inriktning:

3 § Inom grundsirskolan finns en sirskild inriktning som be-
namns trianingsskola. Traningsskolan dr avsedd for elever som
inte kan tillgodogora sig hela eller delar av utbildningen i 4m-

nen.

Inriktningen mot traningsskola ar dven den 9-arig, i och med im-
plementeringen av Lgr 11, och omfattar ocksd 6665 timmar. Inom
inriktningen Traningsskola lidses amnesomraden vilka ar: Estetisk
verksamhet, Kommunikation, Motorik, Vardagsaktiviteter och
Verklighetsuppfattning. Sammanfattningsvis dr grundsirskolan
alltsa till for elever som pa grund av en utvecklingsstorning inte
kan nd mélen i grundskolan (Skollagen 2010:800 kap. 7 § §). For
de elever som inte kan gd i grundsirskolan finns traningsskolan
och traningsskolan tar i allmdnhet emot elever med mer omfattan-
de intellektuella funktionsnedsittningar — dven om det i Skollagen
(2010:800) inte finns ndgon sjalvklar grans mellan grundsirskolan
och inriktningen traningsskola. En grundliggande utgdngspunkt
for ett formellt mottagande i grundsarskolan ar alltsd att eleven har
en utvecklingsstorning* som innebir att eleven inte kan nd kun-
skapskraven i grundskolan.

Tilltrade till grundsdrskolan - perspektiv pa funktions-
nedséttningen utvecklingsstdrning

For att fa tillgang till grundsarskola inklusive traningsskolan sa dr
elevens utvecklingsstorning central och pa senare ar har det ocksa
skrivits fram tydligare i skollagstiftningen (SFS 2010:800). Be-
greppet utvecklingsstorning kan forklaras utifran olika utgdngs-
punkter och perspektiv och diagnosen beskrivs pd olika sitt bero-
ende pa vilket perspektiv som viljs. Historiskt sett har olika ter-
minologi anvints for att beskriva funktionsnedsittningen utveck-

* Utvecklingsstorning ir ett begrepp som ir omdiskuterat p.g.a. dess negativa konnotation. D4 det
fortfarande anvinds i lagtexter och ocksé ar det begrepp som anvinds i samband med diagnos stills
kommer begreppet att anvindas i foreliggande text.
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lingsstorning (se t.ex. Rosenqvist, 1978; Rosenqvist, 2010), be-
greppen som anvants har dock haft olika innebord och betydelser
och begrepp som t.ex. sinnesslo eller utvecklingshammad ar inte
synonymt med den betydelse som vi idag lagger i begreppet utveck-
lingsstorning.

I forhallande till teoretiska utgdngspunkter for att beskriva olika
synsitt gillande funktionsnedsattningar i allmanhet och specifikt
utvecklingsstorning brukar den medicinska/individuella modellen,
den sociala modellen och den miljoérelativa modellen lyftas fram
(Ineland, Molin & Sauer, 2009).

I Sverige anvands en liknande uppdelning i tre begrepp for att pa
ett enkelt sitt forklara fenomenet utvecklingsstorning. Forklaring-
en innebdr att utvecklingsstorning kan ses utifran ett medi-
cinskt/psykologiskt perspektiv, ett socialt perspektiv och fran ett
administrativt perspektiv. Det medicinskt/psykologiska perspekti-
vet ar relaterat till att det med hjilp av psykometriska tester gar att
mata en persons begavning (IQ) (Kylén, 1986). For att kunna fa
diagnosen utvecklingsstorning kriavs ett resultat som dr tvd stan-
dardavvikelser under normalvirdet d.v.s. en intelligenskvot (IQ) pa
under 70, vilket av tradition varit ett virde som utgjort en grans-
dragning for placering till sarskola.

Den socialt orienterade definitionen ar ett mer interaktionsinrik-
tat satt att forsta fenomenet utvecklingsstorning. Definitionen bru-
kar forklaras som individens formdga att mota omgivningens krav
och hur pass vil individen kan anpassa sig i forhéllande till olika
kontextuella villkor. Definitionens interaktiva hallning Oppnar
aven upp for att lamna ett individorienterat tinkande och i storre
utstrackning ta hansyn till de kontextuella villkor som finns i indi-
videns vardag.

Den administrativa definitionen brukar beskrivas som en sam-
manvigning av den medicinskt/psykologiska definitionen och den
mer socialt orienterade definitionen och dr en konsekvens av de
olika stodfunktioner (t.ex. grundsirskola eller LSS®) som samhillet
erbjuder personer med funktionsnedsittningar. Den administrativa
definitionen ar alltsd framst en konsekvens av samhillets behov av

’ Lag om Stéd och Service till vissa funktionshindrade (SFS 1993:387)
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att kunna definiera vem som har ritt att erhdlla samhillets stod
och service (Tideman, 2000).

Den utgangspunkt som i allmdnhet anvands utgar fran en me-
dicinsk/individuell modell for att beskriva funktionsnedsittningen
utvecklingsstorning. Utifran ett sddant perspektiv ses i forsta hand
utvecklingsstorningen som en foljd av nagon sjukdom eller av en
skada. Den vanligaste forklaringen till att en utvecklingsstorning
uppstar ar att skador uppstar under fosterstadiet eller i samband
med forlossningen (Grunewald, 2008).

Eftersom det fram till 1960-talet (Grunewald, 2008) inte gjordes
nagra systematiska beskrivningar av den grupp som fore 1967 érs
omsorgslag infordes benamnts som obildbara, uppstod det under
1960-talet ett behov av att pa ett mer metodiskt satt kunna beskri-
va gruppen. I Sverige kom Gunnar Kyléns teorier om begdvning att
under en lang period bli vigledande i forstaelsen av de personer
som tidigare kategoriserats som bildbara respektive obildbara sin-
nessloa. Kyléns (1979; 1986) teoretiska ansats om begdvning bor i
forsta hand betraktas som en interaktionistisk och samspelsoriente-
rad modell som forsoker kombinera individuella faktorer med fak-
torer i den omgivande miljon. Begavningen delar Kylén (1979) in i
tre stadier, kallade A-B-C, dir A-stadiet innebir ett mycket kon-
kret satt att forsta sin omvarld medan C-stadiet innebar ett mer ab-
strakt tinkande. Eftersom Kylén var starkt influerad av kogniti-
vism sd brukar Kyléns ansats fa liknande kritik som forebilden Pia-
get fatt utifrdn mer socialt inriktade ansatser (jfr Saljo, 2000). Ut-
ifran ett sociokulturellt synsitt pa lirande dr idén om att dela in
det mianskliga intellektet i avgransade stadier inte gangbar och ett
tankande om att utveckling sker i stadier blir snarare begransande
an utvecklande. Kritiken mot Kyléns stadiemodell har framst varit
att den ses som alltfor kategorisk och att den sitter granser for vad
som blir mojligt for en elev som placerats in i ett sarskilt stadie.

Samtidigt betonar Kylén (1986) interaktionens och samspelets
betydelse for att individen skall utvecklas, dock utifrdn en mer ra-
tionalistisk utgdngspunkt dn i mer socialt orienterade ansatser.

For att beskriva funktionsnedsattningen utvecklingsstorning an-
vands idag olika klassifikationer som har sin grund i de ursprungli-
ga intelligenstesten som utvecklades i borjan av 1900-talet. Funk-
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tionsnedsattningen utvecklingsstorning brukar delas in tre olika ka-
tegorier: Lindrig/latt, mattlig och grav/svar — vilka utgar frdn en
indelning som bygger pd att psykometriska test (se t.ex. WISC® el-
ler WPSSI-III’) anvinds for att gora en mitning av en persons 1Q.
Historiskt sett sd har den medicinska modellen varit den domine-
rande forklaringsmodellen béade i forhallande till funktionsnedsatt-
ningen utvecklingsstorning och till funktionsnedsattningar mer ge-
nerellt (Ineland, Molin & Sauer, 2009).

Som en kritik gentemot den medicinska/individuella modellen,
borjade den sociala modellen formeras, framst i Storbritannien,
under 1980-talet av bl. a. Mike Oliver och Colin Barnes (Shake-
speare & Watson, 2001). Lite forenklat kan det sdgas att den me-
dicinska modellen p4 ett ensidigt sitt utgdr fran att funktionsned-
sattningen dr en direkt effekt av en skada eller sjukdom medan den
sociala modellen havdar att det ar samhailleliga aspekter som ska-
par hinder. Den sociala modellen innebar saledes att de forestall-
ningar och antaganden som finns om t.ex. funktionsnedsattningen
utvecklingsstorning dr sociala konstruktioner som oftast grundar
sig pa vad som uppfattas som normalt och avvikande i ett samhalle
eller i en kultur. Foretradare for den sociala modellen utgar fran att
det dr samhallet som p4 olika satt skapar funktionshinder och me-
nar darfor att forandringar snarare bor goras pa en samhallelig
nivd 4n pd en individuell niva.

Ett tredje perspektiv brukar benimnas som ett miljorelativt eller
interaktionistiskt (Shakespeare, 2006), vilket innebar att den socia-
la modellen och den medicinska modellen kombineras. I ett sidant
perspektiv betonas att det dr interaktionen och métet mellan indi-
viduella egenskaper och samhilleliga aspekter som har betydelse
for hur funktionshinder skapas.

I foreliggande avhandling forstds begreppet utvecklingsstorning
mot bakgrund av ett miljorelativt perspektiv.

¢ Wechsler Intelligence Scale for Children
7 Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence — tredje utgdvan
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2. STUDIENS SYFTE OCH
FORVANTADE KUNSKAPSBIDRAG

Avhandlingen syftar till att bidra till kunskapsutvecklingen om vil-
ka kontextuella och interaktionella villkor som traningsskolans pe-
dagogiska praktik kannetecknas av. Studiens 6vergripande syfte ar
att analysera deltagande och interaktion inom ramen for fem tra-
ningsskoleklassers pedagogiska praktik. Ett sirskilt fokus riktas
mot undervisningens organisation och vilka interaktionsmonster
som framtrader i den pedagogiska praktiken och vilken betydelse
interaktionens karaktar far for elevernas deltagande.

Studiens fokus och férvéntade kunskapsbidrag

Sedan FN:s internationella handikappar 1981 har delaktighet utgjort
ett centralt begrepp inom savil 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 6vergripande
utgdngspunkt dr dock att delaktighetsbegreppet kan relateras till sa-
val samhailleliga- som mer individuella utgangspunkter. Dessa ut-
gangspunkter relateras ofta till social rittvisa och demokrati (jfr
Pramling-Samuelsson & Sheridan, 2003) och i foreliggande avhand-
ling lyfts delaktighetsbegreppet fram i ljuset av uppdraget om att sko-
lan ska fostra eleverna till delaktighet och ansvarstagande i ett sam-
halle som bygger pa demokratiska principer. Trots att delaktighet va-
rit och ar ett centralt begrepp, sirskilt i forhallande till manniskor
med funktionsnedsittningar, vet vi mycket lite om hur det star till
med delaktigheten i de kontexter som personer med funktionsned-
sattningar moter. I avhandlingsprojektet utgor den interaktiva aspek-
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ten av delaktighetsbegreppet inom ramen triningsskolans® pedago-
giska praktik huvudsakligt fokus. Grundsirskolan inklusive tranings-
skolan ar en skolform inte fatt ndgon storre uppmarksamhet inom
pedagogisk orienterad forskning. I en oversikt av Rosenqvist (2001)
konstaterades det att fa avhandlingar inom pedagogik publicerats dir
sarskolan studerats. En nagot storre produktion av avhandlingar med
anknytning till sirskola gar att skonja under 2000-talet, genom histo-
riskt inriktade studier (Areschoug, 2000; Brockstedt, 2000; Reren,
2007; Barow, 2009) och ndgra studier som bygger samtida empiri
(Tideman, 2000; Anderson, 2002; Molin, 2004; Szonyi, 20035;
Berthén, 2007; Andersson, 2007; Ohlsson, 2008; Stefansson, 2011).
Sammantaget tyder den 6kande mingden studier med anknytning till
grundsarskolan och traningsskolan pa ett 6kat intresse for att studera
problemstallningar som ror sirskolan som institution bade fran ett
historiskt och fran ett samtida tidsperspektiv.

Mitt eget intresse for att studera traningsskolans verksamhet
byggde initialt pd den elementira fragestillningen: Vad hander i
klassrum i traningsskolan? Intresset for verksamheten hinger for-
stds ocksa samman med min utbildningsbakgrund och mina erfa-
renheter som elevassistent, fritidspedagog och larare i traningssko-
lan, men ocksa inom gymnasiesirskolan. Som larare vid hogskolan
har min undervisning ofta varit knuten till kurser i specialpedago-
gik med inriktning utvecklingsstorning, vilket ocksa bidragit till
mitt intresse for att bedriva forskning om sidrskolan, och da sarskilt
traningsskolan som institution och dess pedagogiska praktik.

Studiens intresse for vilka kontextuella och interaktionella vill-
kor som den pedagogiska praktiken kannetecknas av, innebar att
studien tar sin teoretiska utgdngspunkt i ett sociokulturellt per-
spektiv (Wertsch, 1998; Siljo, 2000). En birande utgangspunkt
inom ett sociokulturellt perspektiv dr betoningen pa betydelsen av
att gora fordjupande studier om hur lirande och socialisation for-
mas genom interaktionella processer i olika sammanhang. Valet att
utgd fran ett sociokulturellt perspektiv grundar sig framst pa det
teoretiska antagandet om att lirande och socialisation formas ge-
nom interaktionella processer som dr knutna till det sammanhang

¥ For att forenkla lisningen kommer jag i hidanefter att skriva triningsskola dven om den formella
beteckningen ér grundsirskola med inriktning traningsskola.
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som interaktionen pagar i. I alla kontexter finns det olika forvant-
ningar och forestillningar hur interaktion gar till, vilket far bety-
delse for vilken typ av interaktion och vilka samspelsmonster som
blir mojliga inom kontexten. Synen pa det sociala sammanhanget
och kontextens betydelse for lirande dr starkt relaterad till per-
spektivets utgangspunkt i ett social konstruktivistiskt perspektiv
dar larande definieras som situerat och inte till de mer rationalis-
tiska perspektiv dir lirande i storre utstrackning ses som en inre
process som dr knuten till individen. Utifran ett sociokulturellt
perspektiv betonas tillhorigheten till ett socialt sammanhang som
central for delaktigheten. Fragor om delaktighet och deltagande
maste darfor forstas utifran ett sidant perspektiv och en central ut-
gangspunkt ar att delaktigheten ska kunna observeras i aktiviteter
dar olika aktorer dar engagerade i samhandlingar (Janson, 2005).

Delaktighet ar utifran ett sidant perspektiv nidgot som hanger
samman med de forvantningar och forestillningar om interaktion
som finns inom den kontext som den pagar i. Olika aktorers delak-
tighetsmojligheter dr alltsd knutna till interaktionens karaktiar och
interaktionens kontextuella sammanhang (Molin, 2004; Gorans-
son, 2007).

Forskning som intresserar sig for hur interaktion gestaltar sig i
skolan som en institutionell kontext ar relativt val underbyggd
bade fran ett svenskt och fran ett internationellt perspektiv (Sahl-
strom, 2008). I Sverige har dock fa studier genomforts inom ramen
for grundsirskolan och traningsskolan som haft ett renodlat inte-
raktionellt intresse. I den vida och overgripande initiala fragestall-
ningen om ”vad som hinder i klassrum i traningsskolan” fanns re-
dan frdn borjan ett interaktionellt intresse inbaddat. Under studi-
ens genomforande har detta intresse utvecklats vidare och renod-
lats till mer preciserade fragor om hur de kontextuella villkoren for
elevernas deltagande konstrueras av traningsskolans olika aktorer.

Utifran den forskning som tidigare genomforts’ om grundsirsko-
lan inklusive traningsskolan som utbildningsinstitution kan ett
okande intresse for skolformen skonjas genom de avhandlingar
som lagts fram under 2000-talet. Mitt eget bidrag kan sammanfat-

’ En férdjupning gors i kapitlet ”Tidigare forskning”
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tas i att foreliggande studie forviantas utveckla kunskaper om vilka
kontextuella och interaktionella villkor nagra traningsskoleklassers
pedagogiska praktik kannetecknas av och vilka interaktionsmons-
ter som framtrader ur den pedagogiska praktiken.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen innehaller sammanlagt atta kapitel och i det forsta
och introducerande kapitlet har jag beskrivit studiens inramning
och introducerat begrepp och teoretiska utgangspunkter som jag
fordjupar i kapitlet som behandlar avhandlingens teoretiska ram-
verk. I kapitlet har traningsskolan som institution introducerats
tillsammans med perspektiv pa hur funktionsnedsittningen utveck-
lingsstorning kan forstds. I det andra kapitlet presenterades studi-
ens syfte och forviantade kunskapsbidrag.

I det tredje kapitlet presenteras en forskningsoversikt som ar in-
delad i fyra delkapitel. Oversikten tar sin utgangspunkt i forskning
som pa olika sitt knyter an till elever med flera och omfattande
funktionsnedsattningar samt grundsirskolan inklusive traningssko-
lan som utbildningssammanhang. Forskningsoversikten har sin
tonvikt pa nationell forskning utifrdn att traningsskolan som ut-
bildningssammanhang framst dr en svensk angelidgenhet, men dven
internationell forskning med anknytning till den grupp av elever
som far sin utbildning inom traningsskolan belyses.

I avhandlingens fjiarde kapitel presenteras avhandlingens teore-
tiska ramverk och begrepp som ar barande for de analyser som ge-
nomforts. I kapitel fem, som belyser metodologiska perspektiv pre-
senteras studiens urval, de datainsamlingsmetoder som anvints,
hur dataunderlaget har bearbetats och hur analyserna genomforts.

Avhandlingens sjatte och sjunde kapitel utgor avhandlingens re-
sultat och i kapitlet ”Den pedagogiska praktikens arena och akto-
rer” introduceras traningsskolans olika aktorer, hur undervisning-
en dr organiserad och vilka rutiner som finns i verksamheten. Det
sjatte kapitlet utgor en fordjupning och sitter fokus pa elevernas
mojligheter till deltagande i den pedagogiska praktiken.

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

Foreliggande kapitel tar sin utgdngspunkt i interaktionellt oriente-
rade studier som knyter an till den grupp av elever som ingér i fo-
religgande studie och/eller till utbildningsmiljoer for elevgruppen. I
sokandet efter litteratur har databaser som t.ex. ERIC, Sociological
abstracts, EBSCO och Libris anvints. Sokord som anvints och
kombinerats pa olika sitt har varit t.ex. sarskola, gymnasiesarsko-
la, funktionshinder, funktionsnedsittning, olika varianter av ut-
vecklingsstorning!?, samspel, interaktion och delaktighet. De eng-
elska termer anvants t.ex. for att ringa in elevgruppen “elever med
flera och omfattande funktionsnedsittningar” har bl.a. varit be-
grepp som PMLD!", SLD'2, PIMD ", men ocksa idldre begrepp som
”mental retardation” har anvants, vilka kombinerats med begrepp
som “interaction”, ”participation”, ”peer-to-peer interaction”.
Den anglosaxiska'* forskningen om elever med flera och omfattan-
de funktionsnedsittningar ar omfattande och en avgransning har
gjorts utifran foreliggande studies interaktionella intresse. Utifran
det anglosaxiska sammanhanget har darfor studier med ett intresse
for att studera direkt interaktion d.v.s. interaktion som sker ansikte
mot ansikte i ett utbildningssammanhang betraktats som mest rele-
vanta i forhallande till foreliggande studies inriktning. Utifran tra-
ningsskolans verksamhet vet vi lite om de kontextuella villkoren

19 T.ex. begdvningshandikapp och férstaindshandikapp etc.

" Profound and multiple learning difficulties

12 Severe learning difficulties

" Profound intellectual multiple disabilities

'* Jag har hir valt att definiera forskningen som anglosaxisk istillet for internationell da det fraimst
ror sig om forskning som genomforts i England, USA och Australien. En bidragande anledning till
mitt fokus pa studier fran dessa lander har varit att de varit sprakligt tillgangliga for mig.
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for deltagande och fi studier har genomforts i trianingsskolan. 1
oversikten har darfor niagra studier som inte dar genomforda i en
utbildningskontext inkluderats, t.ex. studier av interaktion mellan
barn med flera och omfattande funktionsnedsittningar och deras
narstdende i hemmiljé. Utgdngspunkten har i de fallen varit att
identifiera studier utifran kategorin “elever med flera och omfat-
tande funktionsnedsattningar” och interaktion”. Intresset for in-
teraktion i forhallande till den definierade elevgruppen har alltsd
ibland vagt tyngre dn kopplingen till traningsskolan som institutio-
nellt sammanhang.

Foreliggande studie har genom sitt intresse for “elever med flera
och omfattande funktionsnedsittningar” inslag av vad som skulle
kunna definieras som individinriktad forskning (Skidmore, 2004).
Den utbildningskontext som studeras riktar sig till elever som ges
tilltrade dit eftersom de har en intellektuell funktionsnedsittning.
Deras vardnadshavare har dessutom gjort ett mer eller mindre aktivt
val for att de skall fa sin utbildning i traningsskolan. De teammed-
lemmar som ingdr i studien har formodligen ocksa gjort ett mer eller
mindre aktivt val att arbeta i en skolverksamhet som tar emot elever
med funktionsnedsattningen utvecklingsstorning. Studiens kontext
och de aktorer som ar verksamma i de fem traningsskoleklasserna ar
alltsa utvalda utifrdn vad som kan betecknas som ett kategoriskt el-
ler individuellt perspektiv, ett val som ar baserat pa att eleverna har
tillskrivits specifika egenskaper som gor att de kvalificerat sig for att
ga i traningsskolan, egenskaper som snarare har sin grund i ett me-
dicinskt och psykologiskt synsitt 4n i ett pedagogiskt. Det ar darfor
sarskilt viktigt att framhalla studiens pedagogiska och interaktionel-
la inriktning och de studier som redovisas i forskningsoversikten
framst ar hamtade fran en pedagogisk kontext.

I nordisk specialpedagogiskt orienterad forskning som ror barn
och ungdomar med funktionsnedsattningen utvecklingsstorning
har, pa ett 6vergripande plan, fokus varit att studera olika aspekter
av integrering (jfr Jensen & Ohlsson, 1991; Rosenqvist, 1996;
Eriksson, 1998; Goransson (red.), 2000; Karlsudd, 2002), men
ocksd att studera former av delaktighet i bade inkluderande larmil-
joer och sirskilda utbildningsmiljéer (Tetler, 2000; Sollied, 2009;
Gjermestad, 2009). Dessutom har det genomforts forskning fran
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ett mer generellt skolsammanhang for elever med funktionsned-
sattningar (Almqvist, Eriksson & Granlund, 2004). Utifran ett for-
skolesammanhang har flera forskare som t.ex. Skogman (2004),
Janson (2004), Melin (2009) och Luttropp (2011) genomfort stu-
dier om delaktighet som en social process utifran yngre barn med
funktionsnedsittningar. 1 forhallande till gymnasiesirskola och
grundsirskola har Molin (2004) och Szonyis (2005) i sin respektive
avhandlingar studerat delaktighetens villkor och innebord for de
elever som far sin utbildning dar.

I forskningsoversikten har de identifierade studierna delats in i
fyra omréden:

1. Dyadisk interaktion mellan barn med funktionsnedsittningar
och deras nirstdende

2. Interventionsstudier med fokus pa dyadisk interaktion

3. Studier med fokus pd interaktion mellan elever

4. Studier om det pedagogiska arbetet i sirskolan

Dyadisk interaktion mellan barn med funktionsnedsattningar
och narstéende

Sedan 1990-talet har det i svensk forskning genomférts nagra studi-
er av direkt interaktion, d.v.s. interaktion som sker ansikte mot an-
sikte, mellan barn och unga med flera och omfattande funktions-
nedsattningar och personer som finns i barnens narhet. I forskning-
en finns tvd huvudsakliga inriktningar den ena som utgors av direk-
ta studier direkt interaktion mellan barn och vardnadshavare i
hemmet (Brodin, 1991; Bjérck-Akesson, 1992; Wilder, 2008) och
den andra som utgar fran foraldrarnas upplevelser av och berattel-
ser om att bli och att vara foralder till ett barn med funktionsned-
sattning (Riddersporre, 2003; Roll-Pettersson, 2001). I foreliggande
avhandling finns ett uttalat intresse for just studier av direkt inter-
aktion varfor studier med utgangspunkt i direkt interaktion inklu-
derats i oversikten och studier av forildrars upplevelser och berit-
telser valts bort. De flesta av de studier som identifierats dr studier
dar direkt interaktion mellan féraldrar och barn med funktionsned-
sattningar studerats (Thunberg, 2007; Ferm, 2006; Wilder, 2008)
och en gemensam utgangspunkt for dessa studier dr att det dr
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genomforda i familjen, d.v.s. i relation till den primira basen for
barnets socialisation och lirande. Flera av de studier som studerat
direkt interaktion mellan barn och forildrar i hemmilj6é har en lik-
nande metodologisk design och videokamera anvints som huvud-
sakligt datainsamlingsinstrument. Studier av direkt interaktion med
mer institutionella fortecken har studerats i mindre omfattning gal-
lande gruppen elever med flera och omfattande funktionsnedsatt-
ningar i Sverige.

Ett exempel utgors dock av Olssons (2006) sammanliaggningsav-
handling, vilken innehdller ndgra empiriska studier dar barn med
flera och omfattande funktionsnedsittningar studerats i forskolan
med stod av video. De empiriska studierna som Olsson (Ibid.) ge-
nomfort syftade dels till att ge kunskaper om hur barnen kommuni-
cerar med sina vardgivare och dels till att utveckla modeller for hur
dyadisk interaktion kan analyseras med stod av systemteorin. De
olika studierna tar sin utgangspunkt i savil individuella perspektiv
som mer miljorelaterade och kontextuella perspektiv. Kommunika-
tionsprocessen i forhéllande till dyadiska relationer och vilka strate-
gier som anvinds for att skapa gemensamma referensramar som
bade barnet och den vuxne kunde anvianda for att forstd varandra
ar centrala utgangspunkter. I resultaten som Olsson (Ibid.) presen-
terar framtrider de kontextuella villkoren som mer centrala for
funktionaliteten i kommunikationen dn barnens funktionsnedsatt-
ningar d.v.s. anvandningen av olika kommunikativa funktioner var
mer knuten till situationen som interaktionen pdagick i an till per-
sonliga egenskaper hos barnet.

Aven Brodins (1991) studie av samspelet mellan barn med grav
utvecklingsstorning'® och nirstiende har inslag av interaktion
inom mer institutionell verksamhet dd de sex barnen som deltar i
studien foljts i savdl hemmet som pa forskola/traningsskolan och
sjukhuset. Studien visar att kommunikationen mellan barn och
foralder/larare dr beroende av att de vuxna tar initiativ till kom-
munikation och lek. Studiens datainsamling byggde framst pa vi-
deoinspelningar av lek och kommunikation mellan barnen och de-
ras fordldrar och visade att barnen stod beroendestillning till den

' Grav utvecklingsstérning dr det begrepp som Brodin (1991) anvinder.
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vuxne i leksituationerna. Det var i leksituationerna mestadels de
vuxna som valde lek och samtalsimnen. I samspelet med barnen
handlade mycket av fordldrarnas roll som samspelspartner om att
de dgnade sig at ett omfattande tolkningsarbete, dir foraldrarna
ofta kdnde osdkerhet i om de tolkat barnet ritt eller inte. Analy-
serna visade dock att fordldrarna hade stor kompetens i att tolka
sina barns signaler, men att det fanns en risk att fordldrarna under-
skattade sina barn och stillde for laga krav pa dem.

Bjorck-Akessons (1992) studie utgar ocksd fran barn och for-
dldrar i hemmiljo och visar pa liknande resultat som Brodins
(1991) studie gillande fordldrarnas roll som samspelspartners.
Samspelet som Bjorck-Akesson (1992) analyserade byggde pa vi-
deoinspelningar av fri lek med barn och forilder och visade att in-
teraktionen hade en asymmetrisk karaktar och att fordldrarna tog
mycket av utrymmet i leken och var de som ocksa initierade inne-
hallet i leken. Vidare visade studien att alternativ och komplette-
rande kommunikation (AKK) anvindes i liten utstrickning i sam-
spelet mellan barn och forildrar i samband med fri lek.

Wilders (2008) studie kring samspel i familjer dar ndgot av bar-
nen hade flera och omfattande nedsittningar och avsaknad av ver-
bal kommunikation eller symbolkommunikation ingick 13 familjer
som videofilmades i hemmiljo. I likhet med Brodins (1991) och
Bjorck-Akessons (1992) studier var det i allminhet férildrarna
som initierade till samspel, medan det var barnet som oftast avbrot
eller som valde att avsluta samspelet. De fordldrar vars barn hade
en hogre aktivitetsniva och ett mer aktivt beteende hade ocksa lit-
tare att samspela med sina barn 4n de fordldrar som har barn med
en lagre aktivitetsniva. Studien visade att kommunikationen med
fordldrarna var funktionell trots att barnen som ingick i studien
inte anvinde sig av symboler i sin kommunikation. Resultaten fran
studien visar samtidigt att barnens kommunicerar funktionellt och
att foraldrarna hela tiden utvecklade sin samspelsformaga for att
mota barnen och for att dstadkomma langre perioder av samspel.
En slutsats som Wilder (2008) drog fran sin studie ar att foraldrar-
na som ingick i studien hade stora och ingdende kunskaper om sina
barns kommunikation och att denna inte alltid tas tillvara nar bar-
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net borjar forskolan eller skolan. For barnet innebar det att de
tvingas ”borja om” varje gang de moter nya vuxna.

P4 senare ar framtrader studier med tekniska inslag och kommu-
nikationshjidlpmedel som de mest framtradande i relationer till grup-
pen av elever med flera och omfattande funktionsnedsattningar.
Ferm (2006) studerar anvindandet av kommunikationshjalpmedel i
socialt samspel mellan modrar och barn med barn med grava tal-
och rorelsehinder och god kognitiv formaga, i hemmiljo. Studien syf-
tade till att undersoka anviandningen av just kommunikationshjalp-
medel samt att klargora pa vilket sitt olika aktiviteter i hemmet
kunde stimulera till barnet sprakliga och kognitiva utveckling samt
till barnet identitetsutveckling. Analyserna av det videomaterial som
samlats in visar att det finns sma mojligheter for barnen att styra sitt
deltagande i de aktiviteter som studerats (maltid, borsta tinderna
och rita). Thunberg (2007) har pa ett liknande sitt foljt fyra barn
med autism i hemmiljo och studerat vad som hander nar de far till-
gang till kommunikationshjalpmedel i hemmet. De aktiviteter som
star i fokus i studien dr maltider, att ldsa saga och nidr barnen skall
berdtta vad som hint pa forskolan och analyserna visar att hjalp-
medlet som anvints hade en positiv effekt framst vid sagoldsning
och nir barnen skulle aterberitta ndgot som hant pa forskolan.

Interventionsstudier med fokus p& dyadisk interaktion

Intensive interaction dr en sarskild metodologisk inriktning i for-
héllande till personer med flera och omfattande funktionsnedsatt-
ningar (Nind, 1996). Modellen utvecklades ursprungligen av Nind
och Hewett (1994) och har sedan slutet av 1980-talet anvints som
en intervention och en metod for att forbattra interaktionen hos
personer med utvecklingsstorning och autism som ir pre-verbala
och metoden kan lite forenklat beskrivas som att interaktionspart-
nern anpassar sin interaktion efter personen med funktionsnedsatt-
ning och later personen med funktionsnedsittningar vara den som
leder interaktionen. Teoretiskt sett har forskningen inom Intensive
interaction faltet hamtat kraft fran den forskning som genomforts
mellan sma barn (12 mdnader eller yngre) och deras narstaende.
Firth, Elford, Leeming och Crabbe (2007) fastsldr i en studie att
metoden Intensive interaction visat sig ha flera fordelar och att me-
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toden anvints med goda resultat i flera tidigare studier. De fram-
haller dock att metoden inte anvints pa ett konsekvent sitt inom
t.ex. sociala omsorger i England.

I studien (Ibid.) foljdes 29 anstillda inom omsorgsverksamhet i
sex mdnader och under tiden de gavs utbildning om Intensive inter-
action i forhallande till preverbala personer med utvecklingsstorning.
I studien gavs de anstillda stod i sitt anvindande av Intensive inter-
action och som intervention visade sig insatsen bekrifta tidigare stu-
diers positiva resultat. Deltagarna i studien blev mer engagerade i
socialt samspel an tidigare, vilket bekriftas i en studie av Zeedyk,
Caldwell och Davies (2009) av samspel mellan tio vuxna som var
pre-verbala och hade en utvecklingsstorning och deras personal.

Watson och Knight (1991) foljde under ett ar sex elever som var
pre-verbala och hade en utvecklingsstorning. Utbildningen av per-
sonalgruppen och implementeringen av arbete med Intensive inter-
action resulterade i att den deltagande personalen upplevde att de
skapade battre och mer fortroendefulla relationer till de elever som
de arbetade med. Personalgruppen upplevde ocksa att de blev av-
slappnade i sin interaktion med eleverna och blivit mer lyhorda for
elevernas signaler och responser.

Watson och Fisher (1997) genomforde ett liknande projekt dar
anviandandet av Intensive interaction utvarderades i forhallande till
elever med utvecklingsstorning som ocksa var pre-verbala och som
var i1 dldern 10-19 ar. Sex par med elev-personal studerades under
en nio manaders period och videofilmades var sjatte vecka. Resul-
taten fran studien visade att eleverna blev mer aktiva i det sociala
samspelet under sessionerna av Intensive interaction och visade en
hogre grad av deltagande.

Flertalet av de interventionsinstrument och metoder som an-
vands for att forbattra interaktionen for elever med flera och om-
fattande funktionsnedsittningar bygger pa en utgdngspunkt att
elever med mer omfattande funktionsnedsattningar ar i behov av
interaktion i en-till-en konstellationer med en interaktionspartner
for att deras interaktion skall utvecklas optimalt enligt en studie av
Mahony och Wheeden (1999).

I studien (Mahony & Wheeden, 1999) problematiseras tron pa
en-till-en (dyadiska) konstellationer genom att de studerade forsko-
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leelever med funktionsnedsattningar och deras mojligheter till del-
tagande i mer styrda undervisningssituationer respektive i fri lek i
dyadiska konstellationer. Studiens resultat visar att interaktionen
som uppstod var situationsberoende och lirarna hade olika interak-
tionsstilar beroende pa vilka kontextuella forvantningar som fanns
knuta till olika situationer. Interaktionsstilarna som blev mojliga i
forhéllande till att det handlade om mer strukturerade situationer
eller fri lek kan sammanfattas i en mer styrande och prestationsin-
riktad interaktionsstil och en mer lyhord och relationellt inriktad
interaktionsstil. De varierande interaktionsstilar som ldrarna an-
vande fick konsekvenser for elevernas interaktionsmojligheter. En
mer styrd och prestationsinriktad interaktion fran lararens sida for-
de med sig att eleverna gavs mindre utrymme till att ta egna initia-
tiv, men samtidigt var eleven mer uppmairksam pd lararen genom
att eleven forvantades vara responsiv. Inom fri lek dar liraren var
mer lyhord 6kade daremot elevernas mojligheter att ta initiativ
dock var eleven inte lika fokuserad pa lararen i dessa situationer
och valde ofta att inte involvera ldraren den aktivitet som de valt.
Mahony och Wheeden (1999) resonerar kring resultaten och menar
att elevernas formdaga att ta initiativ utvecklas bast i situationer som
fri lek dar eleven har mojlighet sjdlv vilja aktivitet och lararna intar
en mer lyhord och relationell interaktionsstil.

McCormick, Noonan och Heck (1998) drar liknande slutsatser i
sin studie d.v.s. att elevers engagemang och formdaga till att ta egna
initiativ 6kar da deras larare har en mindre styrande och drivande i
interaktionen. Studien visade vidare att ju mer ldrarna interagerade
med eleverna desto mindre interaktion forekom det mellan eleverna.

Studier med fokus pé& interaktion mellan elever

En intressant problemstéllning dr pa vilket sitt elever med funk-
tionsnedsattningar kan erbjudas okade moijligheter att interagera
med sina jamndriga kamrater. I forhéllande till konklusioner som
dragits i den forskning som redovisats ovan ges eleverna mindre
mojligheter att ta egna initiativ och att interagera med kamrater
om de vistas i miljoer med hog grad av vuxenstyrning (McCor-
mick, Noonan & Heck, 1998; Mahony & Wheeden, 1999).
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Liknande resultat finns dven d4 interaktion mellan barn med flera
och omfattande funktionsnedsattningar och deras vardnadshavare
studerats, dir vardnadshavarna ofta intar en mer styrande roll i in-
teraktionen (jfr Brodin, 1991; Bjérck-Akesson, 1992; Wilder, 2008).

I de sokningar som gjorts har dock fa studier identifierats dir det
ror sig interaktion mellan elever med flera och omfattande funk-
tionsnedsattningar och elever utan funktionsnedsattningar. I studi-
er av kamratsamspel i forskola och skola dr andra grupper av ele-
ver t.ex. elever med syn eller horselnedsittning och elever med s.k.
lindrig utvecklingsstorning mer vanligt forekommande dn elever
med flera och omfattande funktionsnedsattningar. Gruppen av ele-
ver som har flera och omfattande funktionsnedsittningar ar kvan-
titativt sett liten grupp i forhallande till den storre gruppen “elever
med funktionsnedsittningar”. Elever med flera och omfattande
funktionsnedsittningar har dessutom historiskt sett i bade ett
svenskt och i ett internationellt perspektiv fatt sin undervisning i
utbildningsmiljoer som av tradition var segregerade fran annan
skolverksamhet, en sirskiljning som inneburit fa mojligheter till
samspel med jamnariga utan funktionsnedsittningar. Rafferty, Pi-
scitelly och Boettcher (2003) framhaller att manga studier som
jamfort kamratrelationer i inkluderande respektive segregerade ut-
bildningsmiljéer har olika typer av elever i sina utbildningsmiljoer
och att elever med mer omfattande funktionsnedsittningar oftare
aterfinns i de mer segregerade miljoerna.

Utifran ett delaktighetsperspektiv har Odom och Peterson (1990)
jamfort barns med funktionsnedsattningars mojligheter till social
interaktion med andra barn utifran att de befann sig i en milj6 till-
sammans med andra barn med funktionsnedsattningar och en mil-
jo ddr bade elever med och utan funktionsnedsittningar fanns.
Odom och Peterson (Ibid.) fann stora tidsmassiga skillnader i for-
héllande till vad barnen dgnade sig at i de bada undersokta utbild-
ningsmiljoerna. I miljon som enbart tog emot elever med funk-
tionsnedsattningar dgnades mer tid at skolforberedande aktiviteter,
medan verksamheten som vinde sig till barn med och utan funk-
tionsnedsattningar dgnade mer tid at social interaktion och lek.
Gemensamt for de bdda verksamheterna var att barnen uppvisade
ett storre socialt engagemang i leken 4n i de aktiviteter som definie-
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rades som skolforberedande. En annan jamforelse av inkluderande
respektive segregerande utbildningsmiljoer visade att elever med
mer omfattande funktionsnedsattningar gjorde storre framsteg i sin
sprakutveckling nar de vistades i en inkluderande miljo (Rafferty,
Piscitelly & Boettcher, 2003).

I forskningen om interaktion mellan elever med och utan funk-
tionsnedsattningar framstar tre aspekter som sarskilt viktiga for att
kamratsamspelet skall fungera. Guralnick (1999) sammanfattar
dessa i betydelsen av att kunna fa tilltride och kunna gora entré pa
lekarenan, kunna bidra i leken och att 1osa konflikter. Flera av de
storre projekt som genomforts har haft en tydlig inriktning pd att
inkludera elever med lindrig utvecklingsstérning!'® och i forhillande
till elever med flera och omfattande funktionsnedsattningar och de-
ras interaktion med jamndriga utan funktionsnedsittningar finns
det fa studier publicerade. Ett exempel utgors dock av Causton-
Theoharis & Malmgren (2005a) studie om elevassistenternas bety-
delse for elevernas mojligheter att fa tilltrade till ett interaktionellt
sammanhang med klasskamrater. I studien beskrivs elevassistenter
(eng. paraprofessionals) som en personalgrupp som ofta inte fatt
nagon sarskild utbildning for det arbete som de forvintas utfora.
Studien genomfordes som en interventionsstudie och gav de delta-
gande elevassistenterna utbildning i hur de kunde underlitta de so-
ciala kontakterna mellan de elever som de hade ansvar for och 6v-
riga elever i klasserna. Studien visade framforallt att ett relativt
kort utbildningsprogram for elevassistenterna gav en omedelbar
effekt for elevernas mojligheter till interaktion med sina jamnariga
kamrater utan funktionsnedsittningar och att frekvensen i interak-
tionen dven holl i sig over tid.

Causton-Theoharis och Malmgren (2005b) framhaller ocksa att
det i allmanhet kravs relativt sma forandringar i elevassistenternas
sdtt att arbeta for att eleverna skall ges tillgdng och 6kade mojlighe-
ter att interagera med andra elever i deras klasser. Causton-
Theoharis och Malmgren (Ibid.) betonar att alltfor nira relationer
mellan eleverna och deras assistenter blir ett hinder for elevernas
delaktighet da den nira relationen kan innebara att eleverna 6verbe-

' Mild development delay dr den terminologi som Guralnick (1999).
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skyddas och att elevassistenterna blir dominant i interaktionen och
t.ex. besvara fragor som stillts till eleven etc. En rekommendation
som ges i studien ar att den enskilde elevassistenten bor ha som ut-
gangspunkt att eleven de har ansvar for, skall delta i sa mycket som
mojligt av skolans aktiviteter tillsammans med sina klasskamrater.

Studier om det pedagogiska arbetet i sarskolan'”

I den officiella debatten kring grundsirskolan har flera olika pro-
blemstillningar aktualiserats under 2000-talet. Fragor som disku-
terats har varit elevokningen under 1990- och 2000-talet (jfr Ti-
deman, 2000), vilken kan relateras till diskussionen om hur kom-
munerna antar elever till grundsirskola (Skolinspektionen, 2011)
och hur utredningar for mottagande i grundsarskola gors. I nagra
studier under de 20 senaste aren har sirskolans pedagogiska arbete
statt i fokus med fragestillningen om ”vad det dr som ar sarskilt
med sirskolepedagogiken”. Studier av pedagogiskt arbete inom
grundsirskolan och traningsskolan har visat att det finns pedago-
giska utgangspunkter som kan hirledas till den tidiga sinnessloun-
dervisningen vars arbetsformer fortfarande verkar utgora en del av
de arbetsformer som fortfarande anviands inom grundsirskolan in-
klusive traningsskolan.

En av Bloms (2003) studier visar att kunskaper i basimnen, so-
cial fostran, stirkande av sjilvfortroende, lust och motivation infor
skolarbetet dr centrala utgdngspunkter nir larare beskriver vad de
har for mal med undervisningen inom sarskolan. I pedagogisk me-
ning beskrivs faktorer som tid, forberedelse, individualisering samt
konkreta och flexibla metoder som sirskilda for undervisningen
inom sirskolan. Blom (ibid.) sammanfattar och benimner de an-
givna faktorerna i termen sirskolepedagogik och gor samtidigt en
intressant jamforelse med den pedagogiska metod som skrevs fram
av Thorborg Rappe. Enligt Blom fanns det inom Slagstapedagogi-
ken liknande utgangspunkter som kan sammanfattas i tid, indivi-

17 Delar av texten i det hir avsnittet har tidigare publicerats i ett fristiende kapitel: Ostlund,
Daniel (2012). Om speciallirare med inriktning utvecklingsstorning dr svaret — vad ar da frigan? I:
Barow, Thomas & Ostlund, Daniel (Red.), (2012). Bildning for alla! En pedagogisk utmaning
(s.145-158). Kristianstad: Kristianstad University Press.
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dualiserad undervisning, praktiskt arbete samt uppmuntran och
berom (jfr Rappe, 1903).

Aven Berthén (2007) relaterar arbetet i tva klasser, en grund-
sarskole- och en traningsskoleklass som foljts i hennes avhand-
lingsstudie, till de arbetsformer och utgingspunkter som fanns i
den undervisning som gavs vid Slagsta skola och seminarium. Re-
sultaten visade att det fanns betydande skillnader mellan malsatt-
ningen med undervisningen i traningsskolan respektive grundsir-
skolan. Undervisningen syftade i bada fallen till att forbereda ele-
verna, men i traningsskolan var undervisningen mer fokuserad mot
forberedelse for vuxenlivet emedan undervisningen i grundsarsko-
leklassen var mer inriktad mot att forbereda for vidare studier.

I forhallande till forskningen om sidrskolans undervisning och
inre arbete (Rosenqvist, 1988, 1996; Goransson, 1995; Anderson,
2002; Berthén, 2007), granskningar och utvarderingar av den peda-
gogiska praktiken (Skolverket, 2001; Skolinspektionen, 2010) och
forskning om de larare som dr verksamsamma inom sarskola (Blom,
1999; 2003) framtrader en bild av en komplex undervisningskon-
text. Begreppen omsorgsorientering respektive kunskapsutmaning
har fatt sarskild uppmarksamhet i nagra olika rapporter under det
senaste decenniet nir ldrares arbete och undervisningen har grans-
kats (Skolverket, 2002; SOU 2003:35; Skolinspektionen, 2010).

I den granskning som gjordes av Skolverket (2002) genomfordes
datainsamlingen med stod av enkdter i nio fallstudiekommuner och
besok vid skolor, men inga beskrivningar om att systematiska
klassrumsobservationer har genomforts finns i rapporten. Utifran
de elever som f6ljts i samband med besoken pa nédgra skolor drar
man slutsatsen att undervisningen i nigra fall tenderar:

...att vdga over mot trygghet pa bekostnad av kunskapsutma-
ning. En* sdtt att forstd denna tendens ar att de larare som un-
dervisar elever i sdrskoleklass i relativt hog utstrackning har
forskolldrarutbildning som pedagogisk grundutbildning och er-
farenheter av barn med utvecklingsstorning fran vard och be-
handling (s. 48). (*sic!).
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Liknande kritik framfors i Skolverkets rapport ”Kvalitet i sirskola
—en frdga om varderingar” (2001):

Verksamheten vid fallstudieskolorna i dessa kommuner kan be-
skrivas som personberoende och det dr inte ovanligt att lirarna
kdnner sig utlimnade och ensamma i sina arbeten. Ungefir
hilften av de skoldagar som foljdes praglades i hogre grad av
omsorg dn av kunskap (s. 43).

I Skolinspektionens rapport (2010:9) omfattar granskningen som
gjorts 28 skolor i sammanlagt 21 kommuner, vilka valts ut pa basis
av ett slumpmassigt stratifierat urval. Gillande omsorgsaspekten i
forhédllande till kunskapsutveckling skriver Skolinspektionen enligt
foljande i rapporten:

Det finns en risk att undervisningen blir omsorgsinriktad och
erbjuder en begrinsad spriklig lirmilj6 som saknar kunskaps-
utvecklande utmaningar. Att fa mojlighet att utveckla och dar-
med kvalificera sina

formagor, till exempel ldsa, skriva och samtala, dr en demokra-
tisk rattighet for alla elever i skolan. Sirskolans elever méste ha
mojlighet att bdde kidnna trygghet och fa kunskapsutvecklande
stimulans for att en god social och kunskapsmaissig utveckling
ska kunna ske (s. 6).

Dessa tre rapporter, tva fran Skolverket (2001;2002) och en fran
Skolinspektionen (2010:9) utgor ytterligare ett motiv for att pa ett
mer intringande och djupare plan studera, analysera och kritiskt
granska den pedagogiska praktiken i ndgra traningsskoleklasser.
En problematisk aspekt dr att omsorg och trygghet i ovan namnda
rapporter pa ett onyanserat sitt benimns som ndgot negativt och
det beskrivs som en risk om dessa tvd omrdden far for stort ut-
rymme under elevernas skoldagar. Den debatt som fors kring
grundsirskolan inklusive traningsskolan utifrin detta perspektiv
vacker intressanta fragor om hur forhéallandet mellan omsorg och
kunskapsutmaning ser ut i vardagliga sammanhang i grundsarsko-
lan och traningsskolan. Genom de epistemologiska och ontologiska

45



antaganden som gors i foreliggande avhandling blir problemstall-
ningen om balanseringen mellan omsorgsorientering och kun-
skapsutmaningar en fradga som framst ar knuten till den interaktion
och det deltagande som blir mojligt genom den interaktion som
pagér i vardagen mellan traningsskolans aktorer.

I tvd av Goranssons studier (1995, 1999) studeras sirsko-
lan/traningsskolan och empiriska studier presenteras tillsammans
med litteraturstudier/metaanalyser dir ett stort antal artiklar fran
internationella tidskrifter gitts igenom. I Goranssons avhandling
(1995) gors dels en metastudie Over internationell forskning om
personer med utvecklingsstorning och samspel och dels en klass-
rumsstudie dar interpersonellt samspel studeras i 12 st. klasser i
sarskolan utifrdn ett sirskilt observationsschema dar tre olika rela-
tioner (elev-elev; elev-vuxen; elev-grupp) studerades sarskilt. Ge-
nom statistiska analyser pavisas att det finns vissa miljo- och sam-
spelsaspekter som paverkar hur samspelet konstitueras och med
vilken frekvens som samspel sker i forhallande till de tre olika ty-
per av relationer som undersokts. I metastudien ges en bild av att
det finns en betoning pa att relatera samspelets karaktar till indivi-
duella egenskaper hos eleven och dessas betydelse for samspelet.

Andersons (2002) studie om interpersonellt samspel i siarskolan
utgr fran en mer avgransad grupp elever som bestod av elever
med horselnedsittning och resultaten visar att eleverna under skol-
dagen ar involverade i bidde formella och informella samtal vilka
har olika karaktir da de informella samtalen i storre utstrackning
praglas av eleverna ar delaktiga, har mojlighet att styra samtals-
amnena och samtalen priglas av ett 6msesidigt utbyte mellan bar-
net och den vuxne. De formella samtalen praglas av hog grad av
vuxenstyrning dar barnet forvantas svara pa fragor, ta instruktio-
ner 0.s.v. dir den vuxne gor anspridk pda det kommunikativa ut-
rymmet genom att bedoma, korrigera, beromma barnets prestatio-
ner. I Andersons (2002) studie utgors elevernas skoldagar overva-
gande av formella samtal med professionella. Lorentzen (2009) tar
upp ett liknande tema och resonerar om den vuxnes roll som sam-
talspartner i forhéllande till elever att skapa en god larandemiljo
for elever med flera och omfattande funktionsnedsittningar och
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menar att samtal som inte dr meningsfulla for eleverna snarare
skapar distans mellan eleverna och lararen dn samspel.

Summerande reflektioner om tidigare forskning

och avhandlingens fragestéllningar

Mot bakgrund av den tidigare forskning som belysts i oversikten
ovan blir foreliggande studie ett kunskapstillskott genom studiens
intresse for deltagandets kontextuella villkor i traningsskolan.

Interaktionsinriktad forskning om barn/elever med flera och om-
fattande funktionsnedsattningar visar frimst att deras interaktion
med vuxna, bade i hemmet och inom utbildningsmiljoer, dr praglat
av asymmetri och obalans. Flera studier har visat att de vuxna ar
de som intar en styrande position i interaktionen och dr de som tar
mest plats. Det innebar att elever med flera och omfattande funk-
tionsnedsattningar foretradesvis befinner sig i relationer som ar
vuxenstyrda och har en vertikal karaktar (jfr Frones, 1995).

Interventionsstudier som genomforts, framst inom faltet Intensi-
ve interaction, har visat att det gir att utjamna det asymmetriska
forhdllandet genom att de vuxna/professionella intar en mer lyhord
héallning och later barnet/eleven var den som styr interaktionsfor-
loppet.

Forskning som studerat mer horisontella relationer dar
barn/elever med flera och omfattande funktionsnedsittningar ar
involverade dr mindre vanliga. De exempel som identifierats (t.ex.
Odom & Peterson, 1990; Rafferty, Piscitelly & Boettcher, 2003)
visar att barn/elever med flera och omfattande funktionsnedsatt-
ningar som ges tillgang till en arena dir det finns mojlighet att in-
volveras i mer horisontella relationer ocksa far ett storre socialt en-
gagemang och en mer positiv spraklig utveckling. En forklaring till
varfor det genomforts fa studier om mer horisontellt inriktade rela-
tioner kan enligt Simmons (2011) vara att det bade utifran ett
praxisperspektiv och i forskningen om elever med omfattande
funktionsnedsittningar finns uppfattningar om elever med flera
och omfattande funktionsnedsittningar dr beroende av mycket
hjalp och stod. De uppfattningar som finns om att eleverna inte tar
initiativ och p.g.a. sina omfattande funktionsnedsittningar och har
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stora svarigheter att fungera i sociala sammanhang med jamnariga
maste ifragasittas enligt Simmons (Ibid.).

Utifran svenska forhéllanden finns det relativt fa studier som ge-
nomforts om grundsidrskolan och traningsskolan som utbildnings-
sammanhang. Nagra studier som genomforts har varit inriktade pa
att undersoka vad det sirskilda med sirskolan ir (t.ex. Blom,
1999, 2001, 2003; Berthén, 2007), i studierna framtrader sirsko-
lan som en utbildningsinstitution med starka historiska traditioner.
I de mer interaktionsinriktade studierna (Goransson, 1995; Ander-
son, 2002) framtrader ocksd asymmetri som centralt for de relatio-
ner/interaktioner som eleverna ir involverade i. Goranssons (1995)
studie visar att eleverna oftare ir engagerade i interaktion med
vuxna an med sina klasskamrater. Andersons (2002) studie som
undersoker kvalitativa aspekter av interaktionsordningar i klass-
rum i siarskolan visar att de formella situationerna praglades av
hog grad av vuxenstyrning, medan de informella situationerna i
storre utstrackning gav eleverna mojlighet att styra interaktionsfor-
loppet.

En konklusion utifran den forskning som gatts igenom ar att vi
vet mycket lite om det interaktionella sammanhanget som tranings-
skolans elever och professionella team ar involverade i och hur de
gemensamt konstruerar de kontextuella villkoren for den pedago-
giska praktiken. En central utgangspunkt for avhandlingen ar att
bidra till kunskapsutvecklingen inom detta falt.

Avhandlingens fréagestéllningar:

Mot bakgrund av det Overgripande syftet stills foljande fragestall-
ningar:

* Vad kidnnetecknas den pedagogiska praktiken av?

+ Vilka positioner erbjuds aktorerna i den pedagogiska prak-
tiken?

« Vilka implikationer fir konstruktionen av klassrummens
kontextuella villkor for elevernas deltagande?
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4. TEORETISKT RAMVERK

I kapitlet presenteras studiens teoretiska referensramar och begrepp
som bidrar till forstaelsen 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 framst kdnnetecknas av ett abduktivt forhallningssitt frin min
sida. De teoretiska antaganden som gors medfor att analyser av di-
rekt interaktion mellan aktorerna i de fem traningsskoleklasserna
maste genomforas, for att fa kunskap om deltagandets kontextuel-
la villkor och vad den pedagogiska praktiken kannetecknas av.

Interaktionistiska perspektiv
Avhandlingens ansats dr interaktionistiskt och socialkonstruktio-
nistiskt inriktad (Berger & Luckman, 1966/1991; Goffman, 1970;
Lave & Wenger, 1991; Wertsch, 1998). Det innebir att den stude-
rade kontexten, traningsskolan, betraktas som en institution dar
olika aktorer genom interaktion skapar de kontextuella villkoren,
samtidigt som interaktionen formas av institutionens kultur och de
forestdllningar om institutionen som finns hos aktorerna. Detta
synsitt ar en grundliggande utgangspunkt hos Berger och Luck-
man (1966/1991) som skriver fram ”verkligheten” som socialt
konstruerad. En konsekvens av ett sidant synsitt blir att ”verklig-
heten” hela tiden omdefinieras av manniskan genom de méten och
den interaktion som ménniskan ir en del utav.

Foreliggande studie ansluter sig till Goffmans intresse for var-
dagsliv och sammanhang som innehéller interaktion som sker an-
sikte mot ansikte. Analyserna som gors med stod av Goffmans

49



(1966, 1970, 2007) begreppsapparat syftar till att finna implicita
och forgivet tagna regler och handlingar genom vilka situationerna
konstrueras av aktorerna som ingdr i dessa. Det bor i samman-
hanget nimnas att de teoretiska begrepp och termer som Goffman
anvander for att analysera interaktion som sker ansikte mot ansik-
te ar tamligen omfattande. Det dr frimst det dramaturgiska per-
spektivet som anvinds i foreliggande studie och det ar ett perspek-
tiv som fungerar som ett ramverk for att studera interaktion och
olika aspekter av deltagande och erbjudanden om deltagande i
vardagliga situationer inom traningsskolans pedagogiska praktik.

Centralt for forstdelsen av det vardagsliv som studeras ar att ak-
torerna inom kontexten dr bekanta med en uppsittning av grund-
regler for hur de ska upptrada och agera i vardagliga och i institu-
tionella sammanhang, d.v.s. att det finns bade explicita och impli-
cita normer och regler som aktorerna forvantas forhalla sig till. Ut-
gangspunkten ar att mikroanalyser av teamens och elevers interak-
tion i traningsskolan berdttar ndgot om det institutionella sam-
manhang som aktorerna befinner sig i och dr med och formar vill-
koren for.

Studien har ocksd en forankring i det sociokulturella perspekti-
vet vars synsitt for med sig att manniskors aktiviteter och interak-
tion i vardagliga sammanhang betraktas som en grundliggande
forutsittning for all utveckling och larande. Wertsch (1998) har i
sin forskning bland annat intresserat sig for lirande utifran ett del-
tagarperspektiv och menar att larande alltid ar knutet till kontex-
ten d.v.s. att larandet, och mojligheten till deltagande, ar situerat
och kulturellt forankrat till det sammanhang som individen ingdr i.
Lave och Wenger (1991) har med begreppet situerat lirande bidra-
git till att deltagande i en aktivitet kan forstas pa ett delvis nytt satt
genom betoningen pa att mojligheten till deltagande ar knutet till
det sociala sammanhanget. Till ett sidant sammanhang, dar kon-
text och interaktion ses som starkt forknippade med varandra, kan
ocksa Wittgensteins (Fann, 1993) mer sprakfilosofiska och feno-
menologiska inriktning relateras tillsammans med Meads (1976)
mer pragmatiska idétradition som ocksa betonar att upplevelsen av
och forstaelsen av virlden dr forknippad med det sociala samman-
hang som man ingar i.
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Centralt for det sociokulturella perspektivet dr att larande sker i
alla situationer och sammanhang som manniskor dr involverade i
och kunskaper fornyas och aterskapas stindigt genom dessa situa-
tioner. Larande handlar alltsd om vad individer och kollektiv tar
med sig fran sociala situationer och anviander i framtida situatio-
ner. Utifran ett sidant synsatt framtrader studier av direkt interak-
tion i vardagliga sammanhang som sarskilt relevanta att studera
for att bidra till kunskapsbildningen om traningsskolan som insti-
tution och utbildningssammanhang.

Vardaglig och dterkommande interaktion med andra manniskor
inom en situerad praktik, i det har fallet den pedagogiska prakti-
ken i fem traningsskoleklasser, blir alltsd en grundliggande forut-
sattning for larande, socialisation och identitetsskapande. Ett situe-
rat perspektiv pd interaktion medfor att handlingar och kunskaper
maéste relateras till ett sammanhang eller en praktik for att kunna
forstds. Det innebar att interaktion och handlingar ar knutna till
sammanhang dir det finns en uppsittning med implicita normer
som blir en del av fortrogenhetskunskapen eller en del av den ’tysta
kunskap’ som i allmidnhet dr en forutsattning for att kunna in-
teragera inom en ett institutionellt ssmmanhang (Siljo, 2000).

Genom att studera vad som hinder i vardagliga sammanhang
och vad de olika aktorerna gor, och inte gor, i klassrummen erhdlls
ocksd en bild av vad den interaktionella ordningen (Goffman,
1983) i klassrummen betyder i termer av elevernas mojligheter till
deltagande i den pedagogiska praktiken

Valet av det dramaturgiska perspektivet som analysram grundar
sig framforallt pd Goffmans (2007) genuina intresse for hur akto-
rerer i interaktion anvinder sig av olika interaktionella metoder
och strategier for att uppratthalla de definitioner som gjorts av den
situation eller kontext som interaktionen ar en del av. Den kritik
som brukar riktas mot Goffmans dramaturgiska teori ar ofta rela-
terad till varfor-aspekten, d.v.s. att Goffman pa ett mycket detalje-
rat sitt forklarar interaktionen sd som den gestaltar sig, men han
ger inga antydningar alls om varfor aktorerna agerar som de gor. I
forhallande till foreliggande studies intresse, ses Goffmans bristan-
de intresse for varfor-aspekten som mindre viktig. Som namnts ti-
digare ar en av studiens grundliggande utgangspunkter att studera
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hur interaktion och deltagande gestaltar sig inom den pedagogiska
praktik som de fem traningsskoleklasserna utgor. ”Varfor” fragan
dgnas mindre intresse och jag har inte haft som ambition att pa ett
mer djupgdende plan forklara vilka bakomliggande motiv studiens
aktorer har for sitt agerande. Avhandlingens intresse ar riktat mot
vardagliga hiandelser som alla som arbetar inom forskola eller sko-
la dr bekanta med, men som sillan uppmirksammas och blir fore-
mal for tolkning och analys.

Delaktighet och deltagande

Delaktighet dr ett omdiskuterat begrepp och flera olika definitioner
har gjorts av begreppet. I nordisk forskning om delaktighet i ut-
bildningssammanhang konstateras det att begreppet ar komplext
och har flera olika betydelser beroende pa vilken kontext som det
anvands i (Molin, 2004; Szoniy, 2005; Janson, 2005; Melin, 2009;
Adolfsson, 2011; Maxwell, 2012). Tva dokument med stor bety-
delse for den begreppsliga utvecklingen ar FN:s standardregler
(1995) och Klassifikation av funktionstillstind, funktionshinder
och hilsa (Socialstyrelsen, 2003). Gemensamt for flera forskare
(Molin, 2004; Almqvist & Granlund, 2005: Janson, 2005) 4r att
de definierar delaktighetsbegreppet som bestadende av flera aspekter
eller domaner och att de olika aspekternas/dominernas betydelser
ar 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 innebir att begreppet ocksa ar relaterat dels till
aspekter som gar att observera mer objektivt och dels till aspekter
som dr knutna till individens mer subjektiva upplevelse. I Virlds-
hilsoorganisationens internationella klassifikation 6ver funktions-
tillstdnd, funktionshinder och hilsa kallad ICF'® som lanserades
2001 som ett komplement till ICD-10", delas delaktighetsbegrep-
pet ocksd in i olika dominer. Indelningen gors med utgangspunkt i
dokumentets overgripande struktur med tvd komponenter: funk-
tionstillstind och funktionshinder vilka utgér en komponent och

"% International classification of functioning (Socialstyrelsen, 2003).
” ICD-10 ir en klassifikation som ger diagnoser pa sjukdomar, stérningar eller andra hilsobetingel-
ser (World Health Organization, 2009).
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kontextuella faktorer som utgor den andra. Den andra komponen-
ten, kontextuella faktorer, omfattar omgivningsfaktorer och per-
sonfaktorer. Personfaktorer finns dock inte klassificerade i ICF
(Socialstyrelsen, 2003)).

En viktig utgdngspunkt i ICF 4r att delaktighet definieras som en
persons engagemang i sin livssituation och i begreppet inryms fak-
torer som ldrande, interaktion och mellanmanskliga relationer. I
Bjorck-Akesson och Granlunds (2004) definition, som bygger pa
ICF, tolkas delaktighet huvudsakligen som att vara autonom vilket
blir mojligt genom individens samspel med sin omgivande miljo.
Individens upplevelse av en situation blir central och darfor kan
inte heller delaktigheten bedomas som ett isolerat fenomen — det
kravs att individen sjdlv gor en bedomning baserat pa de egna erfa-
renheterna och upplevelserna. 1 foreliggande studies gors inga an-
sprak pa att undersoka aktorernas upplevelser av delaktighet d.v.s.
ett forstapersonsperspektiv. Istdllet handlar det om ett tredjeper-
sonsperspektiv d.v.s. observatorens analyser av interaktionen (Jan-
son, 2005). Avgriansningen som gjorts har varit medveten och
hianger samman med studiens intresse som framst ar inriktat mot
att analysera direkt interaktion som sker ansikte mot ansikte i
klassrummen och vilken betydelse interaktionens karaktar far for
elevernas mojligheter till deltagande.

Delaktighetsaspekter och delaktighetskaraktaristik

I foreliggande studie forstds delaktighetsbegreppet mot bakgrund
av den dekonstruktion som Janson (2005) gjort dar begreppet de-
lats in i sex olika aspekter, vilka relateras till olika delaktighetska-
raktaristik.

Den forsta aspekten, tillhorighet innebar att den enskilde indivi-
den formellt sett skall tillhora det sammanhang dar medaktorerna
finns och dir aktiviteten utfors. Utifran ett sddant formellt per-
spektiv kan det sagas att alla barn ar delaktiga i forskola och skola,
men Janson (2005) framhéller att den typen av delaktighet kan
vara ytterst marginell eftersom den inte garanterar nagon plats pa
forskolans/skolans kulturella arenor. Platsen maste erovras” i in-
teraktion med andra barn/elever.
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Den andra aspekten av delaktighet ar tillganglighet vilket inne-
bar att for att kunna vara delaktig behover barnet tillgang till den
arena dar aktiviteter genomfors och ocksa tillgang till de artefakter
som aktiviteten bygger pa. Till tillginglighet relateras inte enbart
det fysiska rummet utan ocksd meningssammanhanget och sam-
manhangets tillhérande sprak och symboler.

Den tredje aspekten innebidr att delaktighet bygger pa samord-
nade handlingar i situationer och aktiviteter, vilket dr en objektiv
aspekt, vilken ska kunna observeras och verifieras av en utomsta-
ende observator.

Den fjarde aspekten, engagemang, ar i motsats till den forra en
mer subjektiv aspekt av delaktighet, bidde pd ett personligt och
kanslomassigt plan, vilket kan ge en relativt ensidig bild av delak-
tighet. Enligt Janson (2005) kan en starkt omsorgsrelaterad miljo
socialisera ett barn till en relativt lag anspraksnivd, vilket kan gora
att subjektivt rapporterad tillfredstallelse darfor bor kompletteras
med mer objektiva iakttagelser.

Den femte aspekten, acceptens, ar ocksd en subjektiv aspekt som
handlar om medaktorernas d.v.s. den sociala omgivningens syn pa
individens narvaro i ett visst ssmmanhang eller viss situation.

Den sjitte aspekten, autonomi, kan beskrivas som individens moj-
ligheter till sjdlvbestimmande och kan relateras till begreppet em-
powerment. I forhdllande till den grupp av elever, som ingér i fore-
liggande studies empiriska material, som har flera och omfattande
funktionsnedsattningar finns det en risk att de inte har samma moj-
lighet som barn utan funktionsnedsittningar att delta i samspel.
Barn med flera och omfattande funktionsnedsittningar kan ge otyd-
liga samspelssignaler vilket gor det svart for dem vara delaktiga pa
samma villkor som barn utan funktionsnedsittningar (Lorentzen,
1997; 2009). Barn med flera och omfattande funktionsnedsaittningar
anvinder varierade kommunikativa uttryck for att interagera med
sin omgivning, som t.ex. icke-symboliska markorer som signaler ex-
empelvis skratt eller grat, ansiktsuttryck, gester eller fysiska rorelse
men dven mer symboliskt sprikliga uttryck i form av fysiska objekt,
bilder (fotografier, pictogram och andra grafiska och visuella symbo-
ler) och en del anvinder tal och tecken som stod.
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Janson (2005) har utvecklat en modell for att beskriva delaktig-
hetsaspekternas inbordes sammanhang, dir de olika aspekterna av
delaktighet definieras som subjektiva respektive objektiva och aven
ges olika karaktaristik.

Delaktighetsaspekt Delaktighetskarakteristik
Autonomi existentiell
Subjektiv Engagemang psykologisk
Acceptens intersubjektiv
Samhandling interaktiv
Objektiv  Tillganglighet funktion
Tillhorighet tysisk

Figur 1. Delaktighetsaspekternas inbordes sammanhang (Janson,
2003, s. 4)

I figuren gors en hierarkisk indelning av de sex olika aspekterna av
delaktighet och dessa delas in i ”ligre” och “hogre” nivder. De
”lagre nivderna” (tillhorighet, tillganglighet och samhandling) kan
observeras och ligger till grund for de ”hogre nivaerna” (acceptens,
engagemang och autonomui) vilka inte enbart kan observeras utan
dessa maste verifieras av individens subjektiva upplevelse. Janson
(2005) framhaller dock att det inte racker att individen rapporterar
tillfredstillelse gallande de ”hogre nivderna”, for att slutsatser ska
kunna dras om individens delaktighet. Delaktigheten maste dven
kunna styrkas genom observationer av de ”lagre nivderna”.

I en artikel (Marinosson, Ohna & Tetler, 2007) identifieras
klassrumsstudier som genomforts i norden med fokus pa deltagan-
de. Syftet med artikeln dr att undersoka pa vilket sitt delaktighets-
begreppet anvinds i specialpedagogiska sammanhang. De studier
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som ligger till grund for den metanalys som gors, visar pd en varia-
tion bade gillande teoretiskt och metodologiskt inplacering. I arti-
keln (Ibid.) ringas nagra delaktighetsteman in och en konklusion
blir att bade sociala aspekter och skolimnesrelaterade aspekter bor
studeras pd olika nivder. I 6versikten finns ingen studie represente-
rad som knyter an till grundsarskola med inriktning traningsskolan
eller elever med flera och omfattande funktionsnedsittningar. I
skolsammanhang kan delaktighetsbegreppet ges olika betydelser
beroende pad sammanhang och tolkning, vilket blir synligt i forsk-
ning som studerar delaktighet. Tre Overgripande aspekter av be-
greppet delaktighet framtrader nir det studeras inom ramen for
pedagogiska praktiker,

1. delaktighet som subjektiv upplevelse,

2. delaktighet som samhandling och

3. delaktighet som ett demokratiskt projekt d.v.s. dir delak-
tigheten relateras till social rattvisa.

En gemensam utgangspunkt for de studier som analyserats ar att
delaktigheten huvudsakligen studeras i ett institutionellt samman-
hang. Interaktion i skolan sker inom ramen for en institutionell
kontext som utgér fran maldokument som laroplaner, kursplaner,
pedagogiska planeringar, individuella utvecklingsplaner, atgards-
program etc., vilka genom undervisning syftar till att eleverna skall
lara sig de normer och virden som laroplanen formedlar (Marinos-
son, Ohna & Tetler, 2007).

Genom ldrarens utgdngspunkt i styrdokumenten blir samtal och
interaktion inom en institutionell verksamhet som skolan praglade
av att de ar uppgiftsorienterade och darmed skiljer interaktionen
som pagar i skolan sig visentligt frdn mer vardaglig interaktion (jfr
Drew & Heritage, 1992). Inom ramen for institutionell interak-
tion foljs i allmanhet en pa forhand definierad definition av situa-
tionen och vad som ska tas upp i samtalet, vilket skiljer sig fran
mer vardagliga samtal dir det finns storre mojligheter att gora av-
steg fran amnet och fran den struktur som samtalet forvantas folja.

I foreliggande studie gors som sagt inga ansprak pa att studera
de mer subjektiva aspekterna av delaktighetsbegreppet varken ut-
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ifran ett elevperspektiv eller utifran teamens perspektiv, utan fokus
ligger pa de aspekter som i det hir sammanhanget beskrivs som
objektiva och sa sirskilt den interaktiva, d.v.s. de aspekter som kan
observeras av mig som utomstdende observator. Det innebar att
jag inte har stillt ndgra fragor till eleverna eller teamen om deras
upplevelser av delaktighetsmojligheter i deras skolvardag.

Med utgdngspunkt i att studera delaktighetsaspekten samhand-
ling d.v.s. interaktion, gors ocksa en avgriansning utifran ett teore-
tiskt perspektiv dar just deltagande forstatt som interaktion mellan
klassrummets olika aktorer och inte delaktighet, som har en vidare
betydelse, blir ett barande teoretiskt begrepp. Avhandlingens fokus
ar den interaktion (d.v.s. samhandling) som blir mojlig inom tra-
ningsskolans pedagogiska praktik. Det analytiska intresset i studien
ar alltsa riktat mot de manga aktiviteter som pagar i de framre re-
gionerna i triningsskolans® klassrum med ett sirskilt fokus pa hur
deltagarna orienterar sig mot den delaktighetsaspekt som Janson
(2005) definierat som samhandling. Med utgangspunkt i avgrans-
ningen till aspekten samhandling utvecklas ett teoretiskt ramverk i
syfte att kunna analysera vad interaktion och deltagande innebar i
de fem traningsskoleklasserna som ingdr i studien.

En distinktion mellan delaktighet och deltagande

Delaktighetsbegreppet ar ett vidare begrepp dn deltagande och di-
stinktionen mellan begreppen hinger frimst samman med att be-
greppet deltagande ar knutet till aspekten samhandling (Janson,
200S5). Formuleringen att ”gora delaktighet” (jfr engelskans *doing
participation’) eller att ”delaktigheta” innebar det sociala samspel
konstrueras mellan manniskor i interaktion. For att kunna sitta
fokus pa deltagande (samhandling) utvecklas begreppet med stod
av Goffmans (1966, 1970, 2007) teorier och perspektiv som hand-
lar om direkt interaktion mellan manniskor. Ett av foreliggande
studies intresseomraden dr knutet till vilka positionserbjudanden
som framtrader i interaktionen mellan traningsskolans olika akto-

* Négra av studiens deltagare, tre elever och det arbetslag som dr knutet till dessa elever, tillhor
gymnasiesirskolans verksamhetstrining. Jag kommer dock huvudsakligen att tala om trianingsskola i
den vidare framstillningen. For nirvarande (Skolverket, 2012) far ca 4500 elever sin utbildning i
traningsskolan och ca 1200 inom verksamhetstriningen vilken ir en gren gymnasiesirskolans indivi-
duella program diar motsvarande @mnesomraden ldses.
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rer. Nir interaktionen mellan aktorerna analyserats pd mikroniva
har jag sokt efter teoretiska perspektiv som gor det mojligt att fa
syn pd monster och strukturer i den interaktion som pagar i tra-
ningsskolan.

Ett av etnometodologins grundliggande antaganden utgar frin att
manniskan efterstravar att pa ett sa metodiskt satt som mojligt gora
virlden begriplig, vilket visar sig genom de handlingar och den in-
teraktion som manniskan involveras i (Cromdal, 2008). Den delade
forstaelsen, intersubjektiviteten, dr den grundlaggande utgangspunk-
ten for aktorer i ett socialt ssmmanhang och med en gemensam stra-
van efter intersubjektivitet forsoker aktorerna att pa ett sd metodiskt
satt som mojligt att samordna sin interaktionella anstringningar.
Etnometodologin definieras som “vetenskapen om manniskors me-
toder for att astadkomma intersubjektiva ordningar” (Tholander,
kommande publikation, s. 3). I pedagogiskt orienterad klassrums-
forskning har deltagande som teoretiskt och metodologiskt begrepp
fatt en alltmer framskjuten roll under det senaste decenniet genom
att etnometodologiska och samtalsanalytiska influenser i storre ut-
strackning forts in i pedagogiskt orienterad forskning.

Betraktat utifrdn en etnometodologisk position innebar delta-
gande en foranderlig process som aktorerna hela tiden ar med och
skapar villkoren for. Mojligheterna till deltagande bor i ett sddant
sammanhang forstds som knutet till en process och den kontext
som interaktionen pdgdr i snarare dn pa forhand definierade ra-
mar. Goodwin (2003) har en liknande utgangspunkt och definierar
deltagande som “action in interaction” och menar att deltagande
byggs upp av flera interaktionellt meningsbarande handlingar, vil-
ka kan besta av tal, men ocksd mer kroppsorienterade handlingar
som gester, kroppshallning och framforallt blickar. Goodwin
(Ibid.) utgar fran att deltagande ar forknippat med anvindandet av
olika interaktionella resurser och i foreliggande studie dr just beto-
ningen pa att det inte enbart ar det talade spraket som stér in cent-
rum ytterst viktigt eftersom flera av studiens deltagare anvander
andra resurser dn talat sprak for att interagera med sin omgivning.
Goodwins (2006) utgangspunkt ar att talat sprak, gester, kropps-
héallning och blickar utgor fundament i interaktionen och att de
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behover tolkas i ett sammanhang och i forhallande till den kontext
som interaktionen pagar i.

Den begreppsmaissiga avgransningen ar alltsa gjord med stod av

Jansons (2005) indelning av de olika aspekterna av delaktighetsbe-
greppets mer objektivt och subjektivt laddade komponenter. Tas
deltagarnas perspektiv som utgangspunkt blir det ocksd nodvan-
digt att analysera mer subjektivt laddade komponenter som enga-
gemang och autonomi. I foreliggande studie gors det inga ansprak
pa att analysera de mer subjektivt laddade aspekterna utifrdn ett
inifrdnperspektiv d.v.s. ett forstapersonsperspektiv. Dock har
aspekter som engagemang och autonomi analyseras utifran att en-
gagemang och former av autonomi som blivit observerbara i akto-
rernas interaktion.
I studien intresserar jag mig sdledes sarskilt for den interaktiva
aspekten av delaktighetsbegreppet — vilken jag bendmner som del-
tagande - och hur deltagande konstrueras i den interaktion som
pagar i de fem klassrummen. En grundliggande utgangspunkt for
att forstd den interaktiva aspekten av i delaktighetsbegreppet, del-
tagandet, ar att betrakta manniskan socialt responsiv (Asplund,
1987). Den sociala responsiviteten bor foretradesvis forstds som
det utbyte av responser som sker nir manniskor mots i sociala
sammanhang. Utbytena av responser mellan manniskor ses som
nagot mycket elementirt for manniskan, manniskans kommunika-
tion forutsitter sociala responser och utan dessa hade spraket inte
kunnat utvecklas. I allminhet regleras den social responsiviteten
av de normer och regler som finns inbyggda i kontexten (jfr etno-
metodologin). Utifran ett analytiskt perspektiv synliggors intresset
for det vardagliga genom systematiska analyser av vardagliga prak-
tiker som syftar till att forsta hur aktorerna i praktiken konstruerar
roller och positionerar sig i forhdllande till varandra (Goodwin &
Goodwin, 2004). En viktig utgangspunkt i studien dr de positions-
erbjudanden som blir mojliga for eleverna genom interaktion med
studiens andra aktorer. Andra forskare (jfr Sheridan, Pramling Sa-
muelsson & Johansson, 2009) anvinder ocksd positionsbegreppet
med betydelsen:
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...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 mojliga och
som kommer till uttryck. Positioner ar en plats varifrdn man
kan handla och som ger olika mojligheter till handling”
(s. 196).

Vilka positioner som blir mojliga for eleverna ses som ett uttryck
for hur intersubjektivitet skapas genom interaktion processer. Ut-
gangspunkten ar alltsa att det finns ett dialektiskt forhdllande mel-
lan vilka positionserbjudanden som framtrader och karaktaren pa
interaktionen som blir mojlig inom kontexten. Inom etnometodo-
gin ar manniskans metoder for att skapa intersubjektivitet central
med tyngdpunkt pd hur minniskor genom interaktion med var-
andra konstruerar sin existens och den kontext de befinner sig i.
Forstdelse for sammanhanget som manniskan befinner sig ar alltsa
viktig och det 4r genom minniskans handlingar som sammanhang-
et eller kontexten visar sig.

En viktig utgangspunkt ar att deltagare som ingdr i ett gemen-
samt sammanhang genom interaktion och handling skapar en
gemensam kontext, vilket inom etnometodologin brukar bendmnas
som kontextualisering (Gumperz, 1982). Kontextualisering innebar
den gemensamma anstrangningen att inrdtta och gora kontexter
relevanta for de aktorer som ingdr i sammanhanget. For att det
skall bli mojligt anvander sig aktorerna av signaler, bide verbala
(val av ord, intonation, accent, tempo etc.) och icke-verbala (gester,
blickar, kroppspositioner etc.) resurser for att visa vilket samman-
hang de deltar i och med stod av dessa redskap kan en aktor fora
fram vissa perspektiv i samtalet och fortydliga for andra aktorer
hur kontexten kan forstds 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
sddant sammanhang en sorts forhandling som syftar till uppnd 6m-
sesidig forstdelse i situationer vad det giller innehéllsmassiga
aspekter och hur interaktionen skall organiseras. I forhallande till
traningsskolan ar det alltsd genom interaktion som gemensam for-
staelse skapas och interaktionen i sig blir en handling som eleverna
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anpassar sig till, men samtidigt 4r med och konstruerar. Samma
forhallande giller for teamen som ocksd anpassar sig och darmed
ocksa dr medkonstruktorer till och av den férhandling som pagar
genom interaktionen.

Ibland kan oreglerad social responsivitet uppstd mellan manni-
skor, detta tillstind benimns som responsorium. I ett responsori-
um ar det vanligt att individerna som ar inbegripna i samtalet fore-
griper varandra, tar 6ver varandras roller (rollovertagande) och fal-
ler varandra i talet, avslutar varandras meningar etc. Enligt Asp-
lund (1987) utgor det ett sadant forhdllande en renodlad form av
social responsivitet. Begreppet social responsivitet star i dialog med
dess motsatsbegrepp asocial responsloshet. Om den sociala respon-
siviteten praglas av t.ex. rollovertagande och nyfikenhet si kan
asocial responsloshet helt kort beskrivas som ett totalt och mycket
medvetet ignorerande av den andre. Olika miljéer och situationer
har olika konventioner och normer, vilka i allmdnhet ar implicita
och som innebar inskrankningar i den naturligt inneboende sociala
responsiviteten. Manniskan tvingas helt enkelt att tygla sin sociala
responsivitet, eftersom asocial responsloshet utgoér normen i vissa
situationer och miljoer. En central del av manniskans utveckling
under barn- och ungdomsaren blir saledes att bejaka respektive
tygla sin sociala responsivitet (Asplund, 1987).

Inom samtalsanalytiskt inriktad forskning gors en skillnad mel-
lan interaktion i institutionella sammanhang och interaktion i var-
dagliga sammanhang. Utifran studiens syfte och problemstallningar
fokuseras foretradesvis forskning om interaktion i institutionella
kontexter. Den interaktion som pagar i klassrum brukar benimnas
som institutionell da bade lirare och elever ar orienterade mot ett
visst innehall i en viss kontext vilket far betydelse for hur interak-
tionen organiseras av aktorerna.

Samhandling och deltagande fran ett dramaturgiskt
perspektiv

I ”Jaget och maskerna” riktar Goffman (2007) sitt intresse och
sina analyser mot hur manniskor interagerar med varandra med
sarskilt fokus pd hur de framstiller sig infor andra. Goffmans bi-
drag till det interaktionistiska faltet har kommit att kallas det dra-
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maturgiska perspektivet, vilket hinger samman med utgdngspunk-
ten i att framtradandet som innebir att en deltagares interaktion ar
en aktivitet som utfors infor publik bestdende av andra deltagare.

Goffmans (2007) utveckling av det dramaturgiska perspektivet
var delvis influerat av Talcott Parsons strukturfunktionalistiska
perspektiv inom sociologin och bygger pa att manniskor, beroende
pa vad det ar for situation och vilka relationer som finns dar, far
olika positions- eller rollerbjudanden. Det centrala ar vilken roll
eller position en aktor tillskapas vilket hinger samman med de re-
lationer som finns i de sociala strukturerna i den sociala inrittning
som utgor arenan for den pagaende interaktionen.

Goffmans (ibid.) utgangspunkt ar att det ”drama” som spelas
upp genom den pigdende interaktionen definierar och formulerar
de sociala reglerna for situationen, vilket innebar att alla typer av
interaktionsforlopp definieras som framtridanden. Samtidigt defi-
nieras framtradena av bade de explicita och implicita forestallning-
ar om hur situationen skall definieras, som finns hos aktorerna.
Hur framtrddena gestaltar sig ar alltsd beroende av de definitioner
som aktorerna gor av situationen och den pagdende interaktions-
processen. Publiken i forestallningarna definieras som de aktorer
som spelar en mer aktiv roll i interaktionen och dven de aktorer
som har en mer tillbakadragen och observerande roll. En skillnad i
forhallande till den mer klassiska teaterformen ar dock att publi-
ken alltid definieras som en aktor i interaktionen utifrdn det dra-
maturgiska perspektivet.

I framtradandena finns det tre olika aspekter att ta hansyn till:
(I) den agerande deltagaren, (II) de deltagare som fungerar som
publik infor vilka den agerande deltagaren forsoker gora ett in-
tryck pa, och (IIl) andra som inte finns med i situationen, men som
t.ex. ingdr i den agerandes relationella natverk, s.k. imaginira
andra eller referensgrupper. Goffman (2007) definierar siledes in-
teraktionens monster och struktur som kontextberoende, vilket ar
en grundliggande utgangspunkt inom etnometodologin och sam-
talsanalysen (jfr Gumperz, 1982). Den eller de definitioner som
deltagarna gor av den situation dir interaktion pagar ligger till
grund for hur interaktionen gestaltar sig och vilka positioner som
blir mojliga for aktorerna. En av studiens fragestallningar fokuse-

62



rar pd vad den pedagogiska praktiken i de fem traningsskoleklas-
serna kannetecknas av, d.v.s. en friga som delvis kan relateras till
institutionell ordning. Goffmans (1983) ramverk for att analysera
interaktionell ordning i sociala sammanhang erbjuder ett analytiskt
forhdllningssitt dar inte den interaktionella ordningen ses som en
produkt av den institutionella ordningen. Det innebar att den in-
teraktion som pégér i olika situationer inte per automatik behover
vara en konsekvens av en overgripande institutionell ordning —
utan kan vara en konsekvens av den pdigdende interaktionen.
Goffman (1983) hdavdar dock att tidigare erfarenheter utgor en kul-
turell kunskapsbas vilken inforlivas in i nya situationer och blir
vagledande i dessa. Enligt Goffman (1983, s. 4) innebar ett sidant
synsatt 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 aktorerna i interaktion hinger sam-
man med det intryck som framtrddandet ger upphov till och kun-
skapen om 6vriga aktorer som deltar i interaktionen ar av stor be-
tydelse. I de situationer dir aktorerna inte har nadgon kunskap om
varandra inleds ett aktivt arbete med att leta efter olika ledtradar i
de andra aktorernas yttre markorer som deltagarnas yttre och de-
ras upptradande i syfte att genom ett helhetsintryck forsoka defini-
era situation och genom definitionen kunna forhalla sig till 6vriga
deltagare pa ett korrekt satt. I sociala situationer pagar ett standigt
arbete bland aktorerna som syftar till att ldsa av varandra i sam-
spelet och darigenom skaffa sig kunskaper om hur de andra akto-
rernas framtridanden skall tolkas. Som det gick att utldsa i citat
ovan ar det inte bara situationen som ar av betydelse utan det ar
dven den enskilda aktorens historiska och kulturella bas och erfa-
renheter av liknande situationer och antaganden om hur situatio-
nen skall definieras som far betydelse. Goffman (2007) menar
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emellertid att det avgorande for hur framtradandet definieras ar
avhingigt av de informationer om situationens ovriga deltagare
(publiken) som erhalls via de aktorer som framtrader i interaktio-
nen. De 6vriga deltagarna (publiken) tillimpar ocksa sina tidigare
erfarenheter av att vara aktorer som framtrader pa liknande sitt
som den i situationen framtridande aktoren, vilket kan leda till att
publiken far en stereotyp uppfattning av den framtridande akto-
ren. Om stereotypa uppfattningar uppstar kan detta hianga sam-
man att det fran publikens sida finns en forviantan om att det skall
finnas ett sammanhang mellan den sociala situationen, det fysiska
rummet (expressiv utrustning eller fasad), upptradande och manér
d.v.s. aktorernas personliga fasad. Inom ramen for hur situationen
definierats stravar i allmanhet aktorerna efter att folja det interak-
tionsmonster som ar knutet till situationen utifran de principer for
uppforande som finns definierade sedan tidigare. Den information
som fas om en aktor via fasaden adr i de flesta fall av generell ka-
raktir, men ett mer offensivt manér fran aktorens sida kan enligt
Goffman (2007) signalera om att aktoren riknar med att ta kom-
mandot i interaktionen, medan ett mer forsynt manér istillet kan
ge intryck av att aktoren inte har for avsikt att spela ndgon fram-
tradande roll i interaktionen.

Goffman (1970) menar att manga handlingar inom ramen for si-
tuationer styrs av regler som deltagarna omedvetet inrdttar sitt
framtradande efter. De regler for framtriadande som finns bor stu-
deras genom direkt observation av den interaktionella ordningen i
situationen enligt Goffman (1983). Den uppsittning av regler for
framtradande som anvinds av de agerande férdndras och anpassas
fran situation till situation beroende pa vilka andra som deltar i si-
tuationen, var motet dger rum o.s.v. Nar de regler som anvands
och som aktorerna forhéller sig till blir till rutiner och ett rituellt
handlande blir reglerna for framtradandet en del av den institutio-
nella ordningen. Det dr nadgot som aktorerna oftast inte ar medvet-
na om (Goffman, 2007).

Begreppen frimre och bakre regioner dr himtade fran Goff-
mans (2007) framstallning om regioner och framre region innebar
den plats dir ett framtradande sker och bakre region den region
eller plats dar framtradandet forbereds och dar aktorerna kan tilla-
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ta sig att “kliva ur rollen”. Metaforerna som anvands ar himtade
fran teatern och i ett sddant perspektiv gor alla aktorerna sitt yt-
tersta for att gora en sd bra framstéllning som mojligt for askadar-
na eller observatorerna.

Nir framtridandet genomfors av “en samling individer som
samarbetar i framstillningen av en rutin” (s. 75), kallar Goffman
(2007) dem for ett team. Teamets medlemmar ir forenade med
varandra genom band av inbordes beroende och 6msesidig fortro-
lighet och om dven om det finns olika viljeriktningar inom teamet
ar det av storsta vikt att alla haller en gemensam linje under fram-
tridandet.

En central utgangspunkt i Goffmans (2007) analytiska ramverk
ar begreppet give expressions vilka relaterar till de intryck (bade
verbala och icke-verbala) som individen anvinder for att forsoka
styra interaktionsforloppet i den riktning som stimmer Overens
med individens definition av situationen. De omedvetna och oav-
siktliga intryck som individen anvinder sig av (bdde verbala och
icke-verbala) benamns som give off expressions. Dessa tva begrepp
hianger samman med det som benamns som intrycksstyrning, vilket
innebar aktorernas forsok att styra interaktionen i en viss riktning
med stod av den roll som de spelar. Intrycksstyrningen syftar till
att forsoka skapa en sa fordelaktig definition som mojligt av den
egna rollen. I interaktionen innebar det att sidant som understod-
jer att bevara en positiv bild av den agerandes ansikte lyfts fram,
medan den agerande forsoker tona ned sidant som anses forsvaga
ansiktet. Det intryck som den agerande genom sitt framtradande
formedlar till publiken och sd som de forstar framtridandet sam-
manfattas i begreppet fasad (Goffman, 2007).

Fasaden bestdr av det intryck som deltagaren formedlat tillsam-
mans med andra markorer som kon, alder, utseende, kladstil,
kroppshallning och kroppsorientering (gester och mimik). Utifran
Goffmans terminologi ar fasad alltsd det framtridande som den
agerande anvinder sig av for att gora intryck och for att definiera
situationen for de som individen interagerar med. Framtradandets
inramning ar ocksa av betydelse och kdnnetecknas av den rekvisita
som finns pa den fysiska platsen for ”skadespelet”, d.v.s. miljon,
rummets fysiska inramning och de artefakter som finns i miljon,
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vilket benamns som fasad. Upptridande och manér hos de olika
aktorerna bildar tillsammans den mer personliga fasaden vilken ut-
gors av detaljer eller teckenformedlare som dr nira forknippade
med den agerande.

Ansikte och ansiktsaktivitet (eng. face och face-work) ar tva
andra centrala begrepp som Goffman (1970) anviander. Ansiktsak-
tivitet ar den yttre sociala aktivitet som genomfors tillsammans med
andra (publik), alternativt i enskildhet tillsammans med imaginira
andra. Ansiktsaktiviteten syftar till att uppratthdlla en konsekvent
presentation av jaget och att utviardera och uppritthélla det sociala
bandet till andra, baserat pa den egna uppfattningen om det egna
ansiktet och andras ansikten. Genom att uttrycka sitt perspektiv i
en situation gor individen ansprak pa ett positivt socialt varde d.v.s.
ansiktet och ddarmed skapas en bild av det egna jaget som sedan in-
dividen stravar efter att uppratthalla gentemot andra som deltar i
interaktionen (tillsammans med andra eller med imaginara andra).
Om det finns en diskrepans mellan det ansikte som individen tillde-
lat sig sjalv, eller tar for givet, och det som tilldelas individen skapas
sinnesrorelser, positiva eller negativa, hos individen.

Ar ansiktet 6vervirderat si infaller en angenim kinsla, diremot
skapar ett undervarderat ansikte en kinsla av obehag. Referens-
grupperna som individen tillhor har stor betydelse for hur indivi-
den kanner infor sitt ansikte i olika sammanhang. Blir individens
ansikte bekriftat i interaktionen leder det till 6kat sjalvfortroende
och okad trygghet for individen eftersom ansiktet bevarats. Ett
motsatt forhallande d.v.s. att individens ansikte inte bekriftas kan
leda till individen kidnner skam, osidkerhet och otrygghet. For att
undvika en kinsla av att tappa ansiktet och for att undertrycka
osikerheten kan individen anvianda sig av sjalvbeharskning vilket
enligt Goffman (1970) kan sammanfattas 1 att det ror sig om en
ansiktsraddande aktivitet.

For att bli sd framgangsrik som mojligt i sitt rollframtradande
och inte tappa ansiktet infor sin publik anvinder sig den agerande
av olika dramaturgiska strategier. Goffman (1970) menar att man-
niskor anvinder sig av en stor uppsattning dramaturgiska strategi-
er i syfte att ridda sitt ansikte. De dramaturgiska strategierna upp-
star genom att den agerande blir medveten om hur publiken har
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uppfattat framtradandet och hur den agerande i sin tur uppfattar
deras handlingar i situationen. Forvarsattributen och forsvarsat-
garderna som anvinds kan, utifrdn att det handlar om teamarbete i
den framre regionen, knytas till de tre begreppen dramaturgisk lo-
jalitet, dramaturgisk disciplin och dramaturgisk forsiktighet. Foo-
ting d.v.s. att flytta pd foten eller att byta fot, ar ett begrepp som
Goffman (1983) for att beskriva en dramaturgisk strategi, vilken
innebir att det gors sma skiftningar i interaktionen i syfte att beva-
ra eller forandra definitionen av situationen. Begreppet dramatisk
lojalitet kan sammanfattas i att teammedlemmarna forvintas agera
pa ett lojalt sdtt i forhallande till den ”taktik” som teamet lagt upp
for sitt framtridande. Dramaturgisk disciplin innebar att alla de
agerande inom teamet agerar i forhallande till den roll som de for-
vantas spela i forestallningen — varken mer eller mindre. Det disci-
plindra inslagen handlar framforallt om behirskning, bade pd ett
kanslomassigt och pa ett intellektuellt plan, sa att inte den defini-
tion av situationen som teamet och publiken gor av situationen ris-
kerar att omkullkastas. Dramaturgisk forsiktighet fran teamets sida
innebar framforallt att de planerat sin framtriadande vil och lagt
upp strategier for eventuella storningar i det interaktionsforlopp
som framtridandet utgor, genom att vara val forberedda och vid-
tagit olika forsiktighetsdtgarder minimeras riskerna for att teamet
skall ge ett ofordelaktigt intryck for publiken.

Ett begrepp som Goffman (1966)anviander for att illustrera be-
tydelsen av engagemang och uppmarksambhet i interaktion ar focu-
sed interaction, vilket hanger samman med och har betydelse for
anvindandet av dramaturgiska strategier. For att som deltagare
kunna anvinda sig av footing som en dramaturgisk strategi kravs
att den agerande ar receptiv for situationens kontext, scenen for
framtradandet, publiken reaktioner och det egna framtradandet sa
att det egna framtridandet kan forandras eller modifieras under
interaktionens framskridande.

Sammanfattande kommentarer

Den ontologiska och epistemologiska ramen har en klar forankring
i socialt orienterade teorier som utgar fran att varlden och kunska-
per om varlden dr socialt konstruerade. En konsekvens av det syn-
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sattet blir att aktorernas interaktion ses som ndgot som dr i stindig
forandring och hianger samman med den kontext som interaktio-
nen utspelar sig i. Den interaktiva aspekten av delaktighet, sam-
handling, har i foreliggande avhandling givits en nagot vidare in-
nebord 4n den som Janson, Nordstrom och Thunstam (2007) till-
skriver begreppet. I Jansons et al. (Ibid.) kunskapsoversikt definie-
ras samhandling framst som relaterat till kamratrelationer och sar-
skilt till inneborden i det amerikanska begreppet ”social integra-
tion” som avser att finga in t.ex. frekvens och karaktir pa social
interaktion t.ex. mellan barn med och utan funktionsnedsattningar.
I foreliggande avhandling har den interaktiva aspekten av delaktig-
het, samhandling, inte relaterats sarskilt till interaktion i horison-
tella relationer utan anvidnds som en definition ocksd da interak-
tion kan beskrivas som mer vertikal och asymmetrisk. Utifrdn den
distinktion och begreppsprecisering som gjorts ovan bér samhand-
ling forstds som deltagande och begreppet deltagande anvands i f6-
religgande avhandling for att beskriva kvalitativa aspekter av de
samhandlingar som sker i de kontexter som studerats.

For att kunna tolka och analysera deltagandet sa som det kon-
strueras av aktorerna i deras direkta samspel som sker ansikte mot
ansikte har Goffmans dramaturgiska perspektiv valts. Jag hade for-
stas kunnat vilja en helt annan teoretisk vdg och valt att utga fran
mer postmoderna och poststrukturella teorier eller renodlat ett
verksamhetsperspektiv och lutat mig mot t.ex. verksamhetsteorin
(Engestrom, 1987). Jag skulle kunna uttryckt det som att jag var
intresserad av att undersoka identitetserbjudanden eller subjektiva
ordningar, vilket ligger i linje med de utgdngspunkter som finns
inom mer diskursanalytiska teorier, men har alltsa utifran den val-
da teoretiska basen valt att sitta fokus pa hur interaktionen fram-
trdder i vardagliga sammanhang och positioner som aktorerna
formar och erbjuds i det undersokta utbildningssammanhanget.

Valet att anvinda Goffman som huvudsaklig teoretiker ar framst
baserat pa att det teoretiska ramverk som utvecklats ar inriktat pa
att studera vardaglig interaktion. Med bas i vardagen har dven et-
nometodologiska utgdngspunkter anvints. Etnometodologin har
frimst anvidnts som utgangspunkt for att bearbeta det insamlade
dataunderlaget pa ett mycket mikroskopiskt sitt. Transkripten har
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darfor utformats med viss inspiration fran etnometodologin och
utgdngspunkten har varit att interaktionen som pagar inom verk-
samheten som studerats ar uppbyggd i turer. Ett medvetet val har
dock varit att inte renodla de etnometodologiskt inspirerade analy-
serna till att enbart omfatta de interaktionsforlopp som aktorerna
ar involverade i d.v.s. analyser dar kontextuella faktorer blir mind-
re viktiga och intressanta. Istillet har jag valt att kombinera en et-
nometodologisk hallning till data som analyseras pa mikroniva
med en sociokulturellt inriktad tolkning av kontextbegreppet vilket
bade omfattar de interaktionsforlopp som analyseras och analyser
av de kontextuella villkor som den pedagogiska praktiken kanne-
tecknas av. Med en sddan utgdngspunkt blir det viktigt att kombi-
nera analyser av monster och positionserbjudanden med t.ex. hur
undervisningen organiseras, vilka aktiviteter som genomfors och
hur de fysiska och materiella rammarna ser ut.

Begreppet position har en framtradande plats i avhandlingen och
innebar de sociala positioner som blir mojliga for studiens aktorer
genom den interaktion som de ar involverade i sin skolvardag. En
central utgangspunkt i foreliggande studie ar att det dr i interaktion
med andra som sociala positioner skapas och uppratthalls inom en
social inradttning (Goffman, 2007). Traningsskolans pedagogiska
praktik utgor i avhandlingen den sociala inrittning som studeras
och aktorerna utgors av elever och team.
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5. METODOLOGISKA PERSPEKTIV

Avhandlingens syfte ar att bidra till kunskapsutvecklingen om de
kontextuella och interaktionella villkor som ndgra traningsskolek-
lassers pedagogiska praktik kannetecknas av. I studien analyseras
deltagande och interaktion inom ramen for klassernas pedagogiska
praktik, hur undervisningen organiseras och vilka interaktions-
monster som framtrader. Ett sarskilt fokus riktas mot vilken bety-
delse interaktionens karaktar far for elevernas deltagande.

I det hir kapitlet redovisas och diskuteras avhandlingens meto-
dologiska ansats i relation till genomforandet av datainsamlingen
och de metoder som anvints for att bearbeta och analysera det in-
samlade dataunderlaget. Trovirdighets- och tillforlitlighetsaspekter
diskuteras ocksa i forhdllande till studiens inriktning och de etiska
overviganden som gjorts.

Avhandlingsprojektets teoretiska ansats utgdr fran epistemo-
logiska och ontologiska utgidngspunkter som innebir att ett social-
konstruktionistiskt perspektiv antas tillsammans med ett sociokul-
turellt perspektiv. Det medfor att studiens aktorer betraktas som
aktiva medskapare av den pedagogiska praktik som de ingar i. Som
en konsekvens av att studien tar sin utgangspunkt i socialt oriente-
rade teorier och har ett tydligt uttalat intresse for interaktionella
och kontextuella villkor, har studien i genomférts inom en etnogra-
fisk tradition dar fokus varit den direkta interaktionen som pagar
ansikte mot ansikte mellan aktorerna i de fem klasserna. Dessa ut-
gangspunkter 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 innebar att avhandlingens empiriska fokus riktats mot att
samla in data som innehdller direkt interaktion inom en institutio-
nell verksamhet.

En central utgangspunkt ar att de fem klassernas kontextuella
villkor och processer av interaktion, det deltagande och liarande
som blir mojliga 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 darfor inte analyseras fristdende fran varandra utan mdste ana-
lyseras som en helhet.

En etnografisk ansats

Mitt val att anvianda mig av etnografin som metodologisk ansats
grundade sig dels i de epistemologiska och ontologiska antaganden
som redan fran borjan fanns inrymda i studiens intresse for inter-
aktion och dels pa att den etnografiska ansatsen innebar att forska-
ren kan inta en explorativ hallning till de fenomen som studeras.
En central utgdngspunkt inom etnografiskt inspirerad forskning ar
en initial 6ppenhet for det omrade som skall studeras d.v.s. att man
som forskare inte pa forhand ar last vid en sidrskild fragestillning
(Fetterman, 2007; Hammersley & Atkinson, 2007). Den renodlade
och ursprungliga etnografiska ansatsen kannetecknas av att forska-
ren befinner sig i en milj6 under en lingre tid dar data samlas in i
syfte att fa en okad forstaelse for sociala och kulturella villkor och
hur de framtrdder i den kontext som studeras. Det dr inom den et-
nografiska ansatsen vanligt att flera datainsamlingsmetoder an-
vands och kombineras, som t.ex. filtanteckningar, informella sam-
tal, intervjuer, dokument av olika karaktir och pa senare ar dven
videoobservationer (Fetterman, 2007).

Inom etnografin ryms en variation av olika tillvigagdngssatt for
datainsamlingen med alltifran de ursprungliga socialantropologiskt
inriktade studierna som genomfoérdes med mycket generdsa tids-
ramar till mer avgransade och fokuserade studier. Inom en peda-
gogisk kontext kan t.ex. klassiker som Jacksons (1968) studier av
amerikanska klassrum och Ehns (1983) studie om forskolans dolda
liroplan ndmnas. Pa senare dr har dven specialpedagogiska prakti-
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ker i studerats med etnografiska fortecken (jfr Molin, 2004; Hell-
berg, 2007; Karlsson, 2007; Mollas, 2009).

Mitt eget forskningsintresse i samband med att datainsamlingen
paborjades rymdes i den 16st hédllna och 6ppna fragan ”Vad hander
i klassrum i traningsskolan?”. Den explorativa och utforskande
héllningen innebar att det inte fran borjan var sjalvklart att tva oli-
ka skolor skulle inga i studien, det var ett beslut som vixte fram
under forskningsprocessen. Studiens syfte, fragestillningar och teo-
retiska inriktning var inte heller fastlagda nar datainsamlingen pa-
borjades, aven om det fanns ett ramverk som innebar att studiens
intresse var riktat mot att forstd vad traningsskolans pedagogiska
praktik kdnnetecknades av. Arbetet med datainsamlingen och den
inledande bearbetningen av dataunderlaget har varit en process
som inneburit att studiens fragestallningar omformulerats och pre-
ciserats, men dven att studiens teoretiska utgdngspunkter utveck-
lats parallellt med insamling och bearbetning av dataunderlaget.
Valet av att utgd frdn en etnografisk ansats grundar sig framst i
mojligheten for mig som forskare att kunna inta en explorativ
héallning genom hela forskningsprocessen, tillsammans med att de
data som samlas in succesivt i abduktiv anda har kunnat provas i
forhallande till teorier om direkt interaktion mellan manniskor.

Den design som skissades fram infér genomforandet av datain-
samlingen kan placeras inom filtet ”educational ethnography” el-
ler etnografiskt inriktad skolforskning (Fetterman, 2007; Ham-
mersley & Atkinson, 2007). I forhallande till studiens syfte och
fragestallningar har det varit nodviandigt att vistas i traningssko-
lans pedagogiska praktik for att forstd hur dess aktorer, 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
trovardighet, meningsfullhet och tillfsrlitlighet
Forskningens kvalitet dr en central utgdngspunkt oavsett teoretisk
och metodologisk inriktning och kvalitetsaspekter brukar knytas
till frigor om tillforlitlighet, meningsfullhet, trovardighet och gene-
raliserbarhet (Kvale, 1997). Det bor har, inledningsvis, betonas att
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jag inte haft som ambition att studien skulle generera allmangiltiga
och generaliserbara kunskaper som ir representativa for hela tra-
ningsskolan (jfr Goransson & Nilholm, 2009). De kunskaper som
foreliggande avhandling genererar bor istillet betraktas som ett bi-
drag till kunnandet om traningsskolan som innebir att den peda-
gogiska praktiken kan kinnas igen, rekonstrueras, diskuteras och
bli foremal reflektion hos aktorer med anknytning till traningssko-
lans pedagogiska praktik.

Begreppen trovirdighet, meningsfullhet och tillforlitlighet har i
det hir sammanhanget valts istillet for begrepp som validitet och
reliabilitet, d4 trovirdighet, meningsfullhet och tillforlitlighet pa ett
battre satt knyter an till de kunskapsteoretiska perspektiv som finns
inom kvalitativt inriktad forskning (Kvale, 1997). Mitt forhall-
ningssatt till aspekter som ror trovirdighet, tillforlitlighet och me-
ningsfullhet har i likhet med andra etnografiskt inriktade forskare
framst varit inriktat pa kvalitativa former som relateras till pragma-
tisk och kommunikativ validitet (Kvale, 1997), vilket innebar att
studien forvantas att bidra med kunskap ocksa for andra aktorer an
de som deltagit i studien. Utifrdn ett sidant perspektiv relateras
ocksa forskningsresultatens tillforlitlighet till de olika val, bade mer
pragmatiska och ideologiska, som gjorts i forskningsprocessen, men
ocksa till vem som gor bedomningen om forskningens trovardighet
och tillforlitlighet.

I forhallande till foreliggande avhandlings finns det flera grupper
som har legitimitet att bedoma forskningens kvalitet. De akto-
rer(team och elever) som ingdr i avhandlingens empiriska underlag
ar en saddan grupp, professionella som arbetar inom grundsirskola
och trianingsskola dr en annan grupp och forskarsamhaillet ar en
tredje. Utifrdn att de olika gruppernas antaganden om vad trovardig
och tillforlitlig kunskap blir det sarskilt viktigt att pa ett sa transpa-
rent satt som mojligt redovisa de moment som ingétt i forsknings-
processen och de olika val som gjorts i forskningsprocessens olika
skeden. En central utgdngspunkt har varit att genomgaende i arbe-
tet med avhandlingen relatera till att avhandlingens empiri omfattar
fem traningsskoleklasser pa tva skolor och det dr den pedagogiska
praktiken (utifrdn det urvalet) som jag kan uttala mig (jfr Gorans-
son & Nilholm, 2009). Jag menar, med stod i Goransson och Nil-
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holms (Ibid.) argumentation, att det i forhallande till datainsam-
lingen och resultaten i foreliggande avhandling inte ar aktuellt att
tala om representativitet och generaliserbarhet. Det handlar istallet
om att anvidnda andra mer kvalitativt orienterade begrepp och kri-
terier som kan knytas till intern validitet, studiens giltighet, trovar-
dighet och pragmatik.

Kvales (1997) utgangspunkt ar att de tolkningar och analyser
som gjorts maste anses vara trovardiga, dels av den grupp av min-
niskor som studien omfattar och dels av forskarsamhillet. Jag har
inte pd nagot systematiserat sitt arbetat med ndgon/ndgra medbe-
domare, jag har dock kommunicerat mitt dataunderlag, de tolk-
ningar och analyser som genomforts i flera olika sammanhang. Jag
har under den tid som avhandlingsprojektet fortlopt vid flera till-
fallen diskuterat dataunderlaget, i form av att transkript och efter-
foljande analyser har presenterats, med personalgrupper inom sir-
skolan, men ocksé for studerande inom specialpedagog- och speci-
allararutbildningen. Transkriptioner med tillhérande analyser har
dessutom bearbetats vid seminarier och i kurser om videoanalys
inom ramen forskarutbildningen i pedagogik. Delar av dataunder-
laget och preliminira resultat har dven presenterats i paperform vid
béade nationella och internationella konferenser.

Forskningsprocessen

I foljande avsnitt redogor jag for mitt forfarande och vilka stall-
ningstaganden som gjorts genom forskningsprocessen. Avsnittet
inleds med en redovisning av vilka utgdngspunkter som anvants for
att vilja ut de klasser och vilka etiska stillningstaganden som
gjorts i forhdllande till urvalet och studiens deltagare. Vidare gors
en presentation av de bada skolorna och de fem klasserna som del-
tog i studien. Avslutningsvis redovisar jag hur dataproduktionen
genomforts med fokus pa vilka metoder som anvints under faltar-
betet samt hur jag som forskare agerat under faltarbetet.

Val av klassrum, etik och tilltrade till skolorna

Nir jag borjade planera studien fanns egentligen bara ett urvalskri-
terium, namligen att datainsamlingen skulle genomforas i ndgra
klasser i traningsskolan. Det slutliga utfallet med att fem klasser
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som hade liknande sammansittning, sett till bade elever och team,
vaxte fram i takt med att datainsamlingen genomfordes.

Studiens huvudsakliga intresse kom fran den ursprungliga fragan
”Vad hander i klassrum i traningsskolan” vilken kom att koncent-
reras till att studera och analysera kontextuella och interaktionella
villkor som klassernas pedagogiska praktik kannetecknas av. I den
inledande fragestillningen fanns dock redan fran borjan ett inte-
raktionellt intresse och en nyfikenhet vaxte fram om vilka kontex-
tuella villkor som praglar skolvardagen for elever med flera och
omfattande funktionsnedsattningar och de team som ar knutna till
skolklasser av den karaktiren. Det var fran borjan inte helt fastlagt
att avhandlingens empiri skulle samlas in i klasser i traningsskolan
som vande sig till den elevgrupp som jag valt att kalla ”elever med
flera och omfattande funktionsnedsittningar”. Det blev diremot
en konsekvens av den kontakt jag fick med en ldrare vid en av sko-
lorna som kom att delta i studien.

Den forsta skolan, kallad Skola 1 i den vidare framstadllningen,
fick jag kontakt med genom att en av skolans ldrare deltog pa en
konferens under hosten 2008 dir jag presenterade mitt tankta av-
handlingsprojekt och en mindre pilotstudie som jag genomfort. Vi
samtalade en stund om min tinkta studie och mitt intresse for tra-
ningsskolan utifran ett pedagogiskt och didaktiskt perspektiv. Jag
blev inbjuden till skolan dar liraren arbetade for att beritta om
min avhandlingsidé for hela sarskolans personalgrupp och utfallet
blev att tva klasser av totalt fem pd Skola 1 valde att delta i projek-
tet. I de tva klasserna gick det elever med flera och omfattande
funktionsnedsittningar, vilket sedan blev vigledande for att jag i
ett senare skede valde att soka mig till Skola 2 som ocksad var en
skola med en traningsskola som huvudsakligen tog emot elever
med flera och omfattande funktionsnedsaittningar.

Till eleverna i de tva klasserna pa Skola 1 skickades det hem en
skriftlig information tillsammans med en blankett som vardnad-
shavarna skulle fylla i, diar de godkinde att deras barn deltog i pro-
jektet. Samtliga av vardnadshavarna i de bada klasserna limnade
sitt godkdnnande. Informationen gavs muntligt till personalen un-
der det inledande informationsmétet och de team som var knutna
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till de tvd klasserna som valde att delta, gav ett muntligt besked till
mig om att de ville medverka.

Datainsamlingen i Skola 1, klass A och B, genomfordes under
varen 2009 med start i slutet av februari i klass A och med avslut-
ning i maj i klass B (se oversikt i tabell 2 for antal dagar samt
mingd inspelat i videomaterial i respektive klass nedan). Nar data-
insamlingen inleddes i klass A var just traningsskoletillhorigheten
det enda urvalskriteriet som jag utgick ifran. Klassens sammansatt-
ning gaillande bdde elever och team gjorde att mitt forskningsin-
tresse och mina fragestallningar preciserades och i storre utstrack-
ning riktades till den grupp av elever i traningsskolan som har flera
och omfattande funktionsnedsittningar och som anvinde sig av
andra interaktionella resurser dn talat sprak i sin interaktion. I takt
med att studien utvecklats tillkom det alltsd urvalskriterier, vilka
anviandes som utgangspunkt nir kontakt togs med den andra sko-
lan, Skola 2. Kriterierna kan sammanfattas i att foljande punkter
skulle uppfyllas:

e Eleverna i klasserna skulle fa sin utbilding efter tranings-
skolans kursplan,

e Eleverna i klasserna skulle vara elever med flera och om-
fattande funktionsnedsattningar,

e Klasserna skulle vara bemannade enligt en-till-en princi-
pen.

Skola 2, dar tre klasser deltog i datainsamlingen, tillfragades ut-
ifran att klassernas sammansittning stimde 6verens med de krite-
rier for urval som utvecklats. Jag hade i ett utbildningssamman-
hang mott ndgra av skolans specialpedagoger och rektor och hade
kiannedom om att skolan tog emot den grupp av elever som av-
handlingsprojektet kommit att intressera sig for. Jag skickade en
forfragan via e-post till rektorn som var positiv till att de tra-
ningsskoleklasser som hon hade ansvar for medverkade. Efter att
personalgruppen informerats av rektorn och att de stillt sig positi-
va till att medverka tog jag kontakt med en av lirarna som ombe-
sorjde att blanketter delades ut till elevernas vardnadshavare. Till
blanketten bifogades en oversiktlig information om projektet till-
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sammans med mina kontaktuppgifter. I tre av skolans fem tra-
ningsskoleklasser limnade samtliga vardnadshavare 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 ndgra av klasserna fanns det elever med annat modersmal an
svenska, vars vardnadshavare inte kunde ta del av den pa blankett
jag formulerat. Till ett fordldrapar 6versattes blanketten till engels-
ka och jag uppmanade dem att ta en muntlig kontakt om de hade
nagra fragor. I det andra fallet tog liraren med den svenska blan-
ketten till ett mote med elevens foraldrar ddr en tolk fanns narva-
rande som kunde oversitta blanketten till fordldrarna. Vid mitt
forsta besok i respektive klass gavs personalen ytterligare informa-
tion om studiens inriktning och om de etiska principerna (Veten-
skapsradet, 2002). I materialet har orter, skolor, skolpersonalen
och eleverna avidentifierats.

I de fem klasserna fanns sammanlagt 20 elever som alla fick sin
utbildning inom triningsskolan/verksamhetstrining?! och &lders-
massigt var eleverna mellan 6 och 19 dr gamla. I datainsamlingen
samlades det inte in ndgra sirskilda data om eleverna som indivi-
der utover kon (9 flickor och 11 pojkar), vilken klass de gick i och
hur gamla de var vid den tidpunkt som datainsamlingen genom-
fordes. Mot bakgrund av det filtarbete som genomférts och de da-
taunderlag som samlats in s kan det konstateras att de 20 eleverna
utgjorde en mycket heterogen grupp med det gemensamma att de
alla fick sin utbildning i traningsskolan.

Eleverna anvinde sig av varierande resurser for att interagera
med sin omgivning, men gemensamt var att de flesta av eleverna
inte anvande talat sprak som huvudsaklig resurs utan interagerade
med hjalp av andra alternativa kommunikationsformer sdsom
tecken, gester, blick, kroppssprak, signaler och vokalisering. Ut-
over vetskapen att eleverna som ingick i studien ar elever i tra-
ningsskolan som har flera och omfattande funktionsnedsittningar
har alltsd inga andra bakgrundsdata heller samlats in.

*' En av skolklasserna var en grupp som bestod av tva elever som gir i triningsskola och tre elever
som gar gymnasiesirskolans individuella program inriktning verksamhetstraning. For att underldtta
ldsningen anvinds dock triningsskola som begrepp.
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Etiska staliningstaganden

I enlighet med Vetenskapsrddets forskningsetiska principer (2002)
har jag i samband med att datainsamlingen paborjades, samlat in
tillstdnd fran alla deltagande elevers vardnadshavare. Jag resonera-
de med den deltagande personalen, med utgangspunkt i de rekom-
mendationer som Vetenskapsrddet har, om information angdende
forskningens syfte, konfidentialitet, nyttjande av forskningsmateri-
alet och samtycke till att medverka. Min stravan genom hela pro-
jektet har varit att folja de forskningsetiska principerna vilket in-
neburit att alla namn, platser o.s.v. har anonymiserats. Trots rikt-
linjer och rekommendationer gillande hur vetenskapssamhallet
skall forhalla sig sd uppstar det fragor av etisk karaktar i forsk-
ningsprocesser. For egen del var kraven om information och sam-
tycke foremal for reflektion i det inledande faltarbetet. Studien har
inneburit att jag under perioder vistats i en utbildningsmiljo som
riktar sig till elever med flera och omfattande funktionsnedsatt-
ningar, elever som p.g.a. just sina funktionsnedsittningar har sva-
rare att gora sina roster horda an elever i allmédnhet.

Samtliga av elevernas virdnadshavare tackade ja till att deras
barn skulle medverka, vilket var en grundliggande forutsittning
for att kunna genomfora projektet. Eleverna sjilva har dock inte
tillfragats av mig personligen och har alltsa inte givits mojlighet att
ge samtycke till sin medverkan i studien. Aven om virdnadshavar-
na samtyckt till att deras barn medverkat i studien, har jag inte va-
rit saker pa hur eleverna uppfattat min narvaro i klassrummen som
besokts. Ingen av eleverna har dock givit uttryck, pa ett siatt som
jag kunnat uppfatta, av att de stordes av min narvaro. Ndgra elever
tog kontakt och visade intresse for mig och for kameran och jag
blev vid négra tillfallen inviterad till lekar av olika slag. Merparten
av eleverna gav varken ett intresserat eller ett ointresserat intryck i
forhdllande till min narvaro i klassrummen. Min utgangspunkt vid
filmandet var ocksa att inte komma for nira eleverna och teamen
utan jag forsokte folja undervisningen pa distans och hellre anvin-
da kamerans zoom an att stilla mig och filma titt intill dem. Vid
nagra tillfallen valde jag att stinga av kameran da det uppstod si-
tuationer som jag inte kidnde mig bekvim med att dokumentera
och som jag antog att eleverna ocksd kunde kinna sig obekvima
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med och som jag ocksd uppfattade att dven teamen kinde en an-
strangdhet kring. Det var i synnerhet situationer dar ndgon elev
blev vildigt ledsen och behovde trostas.

I forhallande till konfidentialitetskravet utfiste jag garantier om
att alla medverkande skulle anonymiseras och att orternas och sko-
lornas namn inte skulle rojas for utomstaende. Det ar dock omoj-
ligt att undvika att det pa de tva skolorna finns personer som del-
tog 1 studien som kan identifiera andra deltagare genom de be-
skrivningar som gors av studiens olika aktorer och de olika klas-
serna. I de transkript som anvinds i resultatkapitlen redovisas det
darfor inte vilken skola eller vilken klass som respektive transkript
ar hamtat fran. Eleverna i respektive episod benimns som “E17,
”E2”, ”E3” o.s.v., beroende pa hur manga elever som var nirva-
rande, lirarna kallas ”L” och elevassistenterna kallas ”A” och vid
de tillfallen som det dr flera elevassistenter som ingar betecknas de
som ”A1”, ”A2” o.s.v.

Valet att inte koda deltagarna sd att de gar att folja dem som in-
divider genom avhandlingens empiri, har utgangspunkter i etiska
perspektiv, men framforallt har jag inte sett ndgra analytiska vins-
ter med att koda deltagarna.

Presentation av skolorna och skolklasserna

De deltagande skolorna var tvd kommunala skolor, i tvd kommu-
ner dir grundskola och sirskola fanns inrymda. I den forsta sko-
lan, vilken var beldgen i en mindre kommun, fanns fem sirskole-
klasser varav tva traningsskoleklasser deltog i studien. I den storre
kommunens skola fanns fem traningsskoleklasser och tre av dem
valde att medverka i studien.

Skola 1 med klasserna A och B

Skola 1 var en kommunal skola som lag i en mindre kommun och
tog emot elever fran grundsirskola inklusive traningsskola upp till
arskurs tio och grundskolelever upp till drskurs fem. Skolan hade
en ling tradition av att ta emot elever med flera och omfattande
funktionsnedsadttningar och var byggd i ett plan. I skolan fanns vid
tidpunkten for datainsamlingen (vilken skedde vidren 2009) en
grundsirskoleklass och fyra traningsskoleklasser. Skolan ldg i ut-
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kanten av centralorten i ett villakvarter och eleverna dkte i de flesta
fall taxi/skolskjuts for att ta sig till och fran skolan och fritids-
hemmet. Pa skolan fanns ett eget fritidshem for grundsarskolans
inklusive traningsskolans elever. I skolbyggnaden fanns dven
grundskola inrymd med elever fran forskoleklass upp till ak fem
och fritidshem. Skolans matsal som var beldgen mitt i skolan an-
vandes av bade grundskolan och grundsirskolan. I grundsarsko-
lans flygel fanns det ett gemensamt personalrum som bade grund-
sarskolans och grundskolans personal anvinde. Skolledning for
bade grundskolan och grundsirskolan och den gemensamma ad-
ministrationen hade sina kontorsutrymmen i grundsarskolans fly-
gel. Utover klassrum och grupprum fanns det dven ett sinnesrum??,
ett rum med en mindre bassiang med bollar i, ett s.k. bollhav och en
idrottshall/motorikrum inrymt i grundsarskolans flygel.

De flesta av eleverna i grundsirskolan besokte stadens badhus ca
1 gang/vecka, dir de badade i en varmvattenbassing. Skolgarden
disponerades gemensamt av bdde grundsdrskolan och grundsko-
lans klasser och inneholl bade asfalterade gangar, grasytor, gungor,
klatterstallningar, sandlador och rutschkanor. Nagra av lekredska-
pen pa skolgarden var sirskilt anpassade sa att elever med omfat-
tande funktionsnedsattningar kunde anvinda dem. De tva klasser-
na, klass A och klass B, hade vid tidpunkten for datainsamlingen
fyra elever i respektive klass och i de bada klasserna jobbade en
klassldrare och tre elevassistenter. Dessutom undervisade en id-
rottslarare och en musiklarare i bada grupperna.

Klass A

I klass A (Ak f-5) gick under varen 2009 fyra elever, tre flickor (f,
Ak 1 och Ak 4) och en pojke (Ak 5) och fyra temamedlemmar.
Teamet bestod av en klasslarare och tre elevassistenter och ytterli-
gare elevassistent som gick in som vikarie om nagon fran det ordi-
narie teamet var borta. Inom motorik respektive estetisk verksam-
het fanns det amnesldarare som undervisade och eleverna hade mo-
torisk traning tva ganger per vecka i idrottshallen och inom ramen

2 Ett sinnesrum ir ett rum som erbjuder aktivitet och avslappning och ir utformade med olika kom-
binationer av belysning i form av lavalampor/fiberoptiska lampor/ljudprojektorer etc., spegelbollar,
mojlighet till att spela upp musik eller ljud, bubbelrér, bollticken och golv och viggmadrasser.
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for estetiskt verksamhet, musik i grupp en gang per vecka. Ibland
forekom det att eleverna fick enskild undervisning i musik. De lo-
kaler som klassen disponerade var ett klassrum med tvd mindre
grupprum.

Klass B

I klass B (Ak 3-10) gick fyra elever, tre flickor (Ak 3, 4 och 9) och
en pojke som gick sitt tionde och sista ar i traningsskolan. I teamet
fanns det en klassldrare och tre elevassistenter. Utover de tre elev-
assistenterna fanns det dven en vikarierande elevassistent som er-
satte nar nadgon av de andra elevassistenterna eller lararen var bor-
ta. Inom motorik respektive musik fanns det amneslarare och ele-
verna hade gruppgemensam motorisk traning tva ganger per vecka
i idrottshallen. Inom musik (estetisk verksamhet) undervisades ele-
verna i grupp en gang per vecka och fick enskild musikundervis-
ning ca 20 minuter/vecka. Lokalerna som klassen disponerade ut-
gjordes av ett storre rum, ett pentry, ett litet grupprum och ett ar-
betsrum/materielrum.

Skola 2 med klasserna C, D och E
Skola 2 tog emot elever fran grundsarskolan inklusive traningssko-
lan upptill drskurs 10 och grundskoleelever upp till arskurs 9. Pa
skolan gick dven ndgra elever som hade sin tillhorighet i gymnasie-
sarskolan och undervisades utifrdn verksamhetstraningens kurspla-
ner. P4 skolan gick totalt ca 600 st. elever varav 17 st. gick i grund-
sarskolans inriktning traningsskola och gymnasiesirskolan vid tid-
punkten for studiens genomforande. Skolan lag i ett stort bostads-
omrdde i utkanten av en storre stad och den intilliggande bostadsbe-
byggelsen bestod av flerbostadshus med ldgenheter och villakvarter.
Traningsskolans lokaler var inrymda i den norra flygeln pa en
avlang skolbyggnad, dir det utover traningsskolan dven fanns nag-
ra grundskoleklasser for elever i arskurs f-2. Skolbyggnaden som
traningsskolan hade sina lokaler i var byggd i ett plan. Direkt i en-
trén i byggnaden fanns en stor hall dir flera av elevernas rullstolar,
arbetsstolar, staskal etc., placerades nar de inte anvindes av ele-
verna. Innanfor entréhallen fanns en mindre hall dir elever och
personal hiangde av sina ytterkldder och viaskor. I lokalerna fanns
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det totalt fem klassrum med tillhérande grupprum, tre toaletter
och ett personalrum. Personalutrymmet delades inte med grund-
skolan utan var trianingsskolans eget. I lokalerna fanns ocksa ett
stort kok med matplatser och ett sinnesrum. Nar eleverna skulle ha
motorik eller t.ex. rullstolsdans, var verksamheten hinvisad till en
mindre idrottshall som ldg pd en annan F-5 skola ca 600 meter
bort. Alla klasserna akte vid nadgon tidpunkt i veckan och badade i
varmvattenbassing och da akte de skolskjuts eller med lokaltrafi-
ken for att ta sig dit.

Traningsskolans rektor hade inget eget rum pa skolan och admi-
nistrationen satt i den del av skolan dar grundskolans hogstadie-
elever gick. Pa skolan fanns en stor matsal och en av klasserna &t i
ett sdrskilt rum i skolans matsal medan eleverna fran de tvd andra
klasserna at i traningsskolans gemensamma kok, Det hiande ocksa
att enstaka elever stannade kvar och at i sina klassrum.

Skolgarden disponerades gemensamt av bade traningsskolan och
grundskolan och inneholl stora asfalterade ytor och ndgra mindre
grasytor i utkanten av skolgarden samt, gungor, klitterstillningar,
sandlador och rutschkanor. Négra av lekredskapen pa skolgarden
var anpassade sa att de blev tillgdngliga for elever med funktions-
nedsittningar.

Klass C

I klass C gick det fem elever i aldern 13 till 19 &r, fyra pojkar och
en flicka. Tre av eleverna foljde gymnasiesarskolans kursplaner
(verksamhetstraning) och tva av eleverna foljde traningsskolans
kursplaner. 1 personalgruppen fanns en tva lirare (en av arbetade
halvtid), tre elevassistenter, en personlig assistent, en praktikant
och en elevassistent som gick in som vikarie om nagon fran det or-
dinarie teamet var borta. En ging i veckan hade klassen musik
med en musiklarare. De lokaler som klassen disponerade var ett
klassrum med ett tillhorande grupprum.
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Klass D

Klass D bestod av tre elever i dldrarna sju till atta ar, tva flickor (f
& dk 1) och en pojke (dk 2). Fyra personal, tva larare (bdda arbe-
tade halvtid) och tva elevassistenter arbetade i klassen. En gang i
veckan hade klassen dramalektion tillsammans med tvd av de
andra klasserna i traningsskolan. De lokaler som klassen dispone-
rade var ett klassrum med ett tillhérande grupprum.

Klass E

I klass E gick fyra elever, alla pojkar; en i 8k 3, en i 4k 4 och tva i
ak 10. Till klassen var en klassldrare knuten som arbetade tillsam-
mans med tre elevassistenter. En gang i veckan hade klassen musik
med en musikldrare och en gang i veckan deltog klassen i rullstols-
dans. Klassen forfogade 6ver ett storre rum och ett mindre grupp-
rum.

Studiens deltagare — summering:

I studien ingick det sdledes fem klasser med sammanlagt 20 elever
fran forskoleklass upp till verksamhetstraningens tredje ar. Totalt
skiljde det 13 ar mellan den yngsta eleven som vid tidpunkten for
insamlingen var sex ar och den dldsta som var 19 ar, vilket innebar
att gruppen av elever var timligen heterogen sett till alder. I elev-
gruppen fanns elva pojkar och nio flickor. Aven om studien inte
fokuserar sarskilt pd elever med annat modersmal an svenska ar
det dnd4d virt att notera att fem av de totalt 20 eleverna hade ett
annat modersmal dn svenska.
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Klass Elever | Flickor | Pojkar | Klass- Elev- Ovrig personal
larare assistenter | som ingar i
studien.
A 4 3 1 1 3
Ak £-5 Vik. elev-
B 4 3 1 1 3 assistent
Ak 3-10 Idrottslarare
Musikldrare
C S 1 4 2(100 4 (varav 1
Ak 7-9 Yol personlig)
samt gy- 50%)
sir 1-3
D 3 2 1 2 2 Praktikant
Ak F-2 (50%/5 Vik. Elev-
0%) assistent
E 4 0 4 1 3 Musiklirare
Ak 3-10
Summa 20st 9st 11st 7st 15st 6st

Tabell 1: Oversikt 6ver elever och personal i klasserna

Bland de professionella ingick det 28 personer i materialet, dir en
klar majoritet dterfinns i gruppen som var anstillda som elevassi-
stenter (15 st.) dar utover ingick tvd vikarierande elevassistenter
och sammanlagt sju klasslarare. Det fanns tva dmneslarare i este-
tisk verksamhet (musik) och en dmnesliarare i motorik samt en
praktikant. Bland de 28 teammedlemmar som medverkade var
samtliga kvinnor forutom den praktikant som ingick i materialet,
men som av forklarliga skil hade en ytterst marginell funktion i
den klass som han praktiserade i. Det innebar att i princip alla de
medverkande teammedlemmarna var kvinnor.

For ndrvarande finns det ingen rikstackande statistik 6ver de an-
stillda inom grundsirskolan inklusive trianingsskolan att tillga,
varken genom Socialstyrelsen eller genom Skolverket. Viss statistik
finns att tillgd om de som tjanstgor som ldrare, men det samlas inte
in nagra motsvarande uppgifter om gruppen av elevassistenter eller
personliga assistenter.
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Huruvida teamen som deltar i studien utgor en representation av
traningsskolans personal utifran ett nationellt perspektiv ar darfor
svart att uttala sig om. Min erfarenhet, som klasslirare inom tra-
ningsskolan och som larare i olika typer av kurser och uppdragsut-
bildningar for personal inom grundsirskola inklusive traningssko-
la, d4r dock att personalgrupper inom traningsskolan i hog ut-
strackning bestar av kvinnor. Huruvida de tva skolorna som ingétt
i studien ar representativa utifran ett personalperspektiv har visser-
ligen inte ndgon betydelse utifrdn studiens syfte och fragestallning-
ar, det dr dock intressant att fundera 6ver orsakerna over att det
inte finns ndgra min bland den ordinarie personalen i de fem
teamen.

Jag dr medveten om att olika typer av funktionsnedsattningar far
olika konsekvenser i forhallande till en individs mojlighet till inter-
aktion och deltagande och som namnts tidigare ansluter jag mig till
den miljorelativa och interaktionistiska synen pa funktionsnedsatt-
ningar som t.ex. Shakespeare (2006) ger utryck for. Jag har utifran
studiens intresse valt att fokusera pd den interaktion som pagar i
den pedagogiska praktiken och jag har gjort bedomningen att jag
inte varit betjant av att kdnna till medicinska detaljer om elevernas
olika funktionsnedsaittningar.

En central utgdngspunkt, utifrdin min miljorelativa utgangs-
punkt, har varit de interaktionella formagor och resurser som ele-
verna visar och uttrycker sig med i interaktion d.v.s. funktionalite-
ten i anvandande av interaktionella resurser. Elevernas formagor
och interaktionella resurser utgor en mycket central aspekt av de
kontextuella villkoren for deltagande. Intentionen har alltsd varit
att rikta mitt fokus mot interaktionen och att forsoka forsta den i
forhéllande till en pedagogisk praktik, si som den gestaltar sig sna-
rare dn att forklara interaktionen i forhallande till elevernas funk-
tionsnedsattningar. Jag har i huvudsak riktat mitt intresse mot in-
teraktionens Aur och vad i de analyser som gjorts och har valt att
bortse fran varfor aspekten och gor darfor inga analyser i den rikt-
ningen.

Samma forhdllande galler for personalgruppen diar inga bak-
grundsdata samlades in pa forhand. Under datainsamlingen har jag
dock fatt tillfille att samtala med flertalet av deltagarna i personal-
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gruppen kring hur linge de arbetat inom traningsskolan, vad de
hade for utbildning o.s.v., vilket gjort att jag kunnat skapa mig en
overgripande bild 6ver vilken utbildning och vilka erfarenheter av
traningsskolans verksamhet som personalgruppen hade.

Dataproduktionen

Datainsamlingen genomfordes med etnografiska fortecken med
deltagande observationer som metod da filtanteckningar fordes,
men mest som ett komplement till den huvudsakliga datainsam-
lingen, vilken genomfordes med stod av videoobservationer. Vi-
deomaterialet som samlades in utgor sdledes det primdra empiriska
materialet som anvants i de analyser som studien grundar sig pa.
Faltanteckningarna har inte analyserats specifikt, utan har anvints
som ett stod i bearbetningen av videomaterialet.

Datainsamling med st6d av videokamera har pa senare ar blivit
vanligt forekommande i pedagogiskt orienterad forskning (se t.ex.
Aspelin, 1999; Sahlstrom, 1999; Anderson, 2002; Hellberg, 2007;
Karlsson, 2007; Gjermestad, 2009; Sollied, 2009). Da studiens
primira intresse riktas mot deltagande inom ramen for en pedago-
gisk praktik grundar sig valet av att gora videoobservationer
framst pa mojligheterna som videoobservationer erbjuder i form av
att kunna genomfora systematiska och nara analyser av den paga-
ende interaktionen. Detta synsitt grundas pa ett antagande om att
det under ytan i den sociala och situerade praktik som undervis-
ningen i klasserna innebar, finns interaktionella ordningar som blir
synliga och explicita vid empirindra analyser (jfr Aspelin, 1999).

Goffmans (1970; 2007) forskning om interaktionsritualer utifran
ett dramaturgiskt perspektiv har varit en viktig utgangspunkt i be-
arbetningen av videounderlaget och analyserna pad mikronivd har
syftat till att uppticka vilka monster och positioner och vilket del-
tagande som formas i interaktion mellan aktorer inom en pedago-
gisk praktik (Goffman, 1966).

Infor datainsamlingens genomférande fanns en strivan om att
forsoka fa en representation over hur en hel skolvecka sdg ut i re-
spektive klass och jag hade som ambition att f4 med sd manga lek-
tioner och aktiviteter som mojligt. Efter mina inledande filtdagar pa
Skola 1 blev jag varse om att min idé om att fa en relativt heltickan-
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de bild, 6ver hur en veckas arbete sdg i ut i klasserna, skulle bli ett
overmaktigt arbete. Flera lektioner genomfordes individuellt i s.k.
en-till-en konstellationer och en del elever ingick vid ndgot lektions-
tillfille i veckan i andra konstellationer®® utanfér den egna klassen,
vilket innebar att eleverna hade lektioner tillsammans med elever
fran andra klasser som inte tillfrigats om deltagande i studien.

Mot bakgrund av dessa erfarenheter valdes klassrummet som
huvudsaklig arena och fysisk inramning for datainsamlingen och
vid de tillfallen som hela gruppen forflyttade sig till foljde jag med
till de lokaliteter som skulle anvindas t.ex. idrottshallen eller mu-
siksalen. Vid ndagra tillfallen frangick jag denna princip och foljde
med enskilda elever till lektioner/aktiviteter som skulle genomforas
utanfor klassrummet t.ex. sinnesrummet, koket eller raster pa
skolgarden.

Under faltarbetet har de faltanteckningar som forts, renskrivits
i sd ndra anslutning till datainsamlingstillfillet som mojligt. Att
renskriva faltanteckningarna i nidra anslutning till att de gjorts, re-
lateras aspekter av studiens trovardighet och tillforlitlighet da de-
taljer och nyanser tenderar att falla i glomska om man vintar for
linge med att bearbeta materialet (Hammersley & Atkinsson,
2007). Min arbetsgidng med en litt bearbetning av dagens faltan-
teckningar innebar att dessa kunde kompletteras med reflektioner
som gjorts och relateras till teoretiska resonemang. Termen abduk-
tion (Alvesson & Skoldberg, 2008) passar val in pa det forhall-
ningssitt som anammades i datainsamlingsforfarandet, d.v.s. en
pendling mellan ett induktivt och ett deduktivt forhallningssatt till
studiens empiriska material. Konkret sett har det abduktiva for-
hallningssittet tagit sig uttryck i att de iakttagelser som gjorts i
samband med filtarbetet, 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 fordjupades och foljdes upp i samband
i med att anteckningarna renskrevs senare pa dagen utvecklades
studiens teoretiska och analytiska ramverk succesivt. Konkret sett
innebar det att jag skrev ned mina reflektioner och forsokte relate-

» En annan faktor som spelade in var att elever, och deras virdnadshavare, i dessa andra konstella-
tioner inte hade tillfrigats om medverkan i studien.
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ra dem till teoretiska utgdngspunkter for interaktion som senare
kunde foljas upp och relateras till dataunderlaget. Dessa anteck-
ningar har anvints genom hela den analytiska processen och har
bidragit till utvecklingen av analysstrategier.

Mojligheterna att spela in bild och ljud 4r stora och kriver att
noggranna overviaganden gors utifran tekniska aspekter och utifran
vilka typer av analyser som blir mojliga genom de inspelningar som
gors. I mitt projekt fanns inledningsvis en ambition att anvinda flera
kameror, vilket forekommer i en del studier (se t.ex. Aspelin, 1999;
Sahlstrom, 1999). Det gjordes ett sidant 6verviagande inledningsvis,
da jag hade som intention att finga upp olika aktiviteter i klass-
rummet fran olika vinklar och kunna generera videodata dir samtli-
ga deltagare syntes. I samband med de inledande filtdagarna utan
kamera forkastades idén om att anvianda tva kameror dels pa grund
av att manga lektioner genomfordes i en-till-en konstellation och
dels pa grund av klassernas sammansattning med 3-5 elever och 3-5
teammedlemmar, d.v.s. maximalt totalt 10 personer samtidigt, som
gjorde det mojligt att i de flesta situationer f4 med samtliga deltagare
i bild i under de lektioner som genomfordes i grupp.

Valet att endast anvinda en kamera medforde att alla aktorerna
inte alltid kunnat filmas s& att de syntes framifran samtidigt. Den
anvianda kamerans och tripodens mobilitet har i ganska stor ut-
strackning vagt upp denna forlust och kameran har kunnat flyttas
snabbt om den befunnit sig i en ofordelaktig position. Ett argument
som Heikkild och Sahlstrom (2003) forordar ir att anvinda kame-
ra pa stativ vilket gor att kameran skoter sig sjalv i aktiviteter som
ar ”....rumsligt stabila” (s. 37). Ett argument som talar mot kame-
ra pa stativ ar att det blir svarare att forflytta sig och att t.ex. finga
upp interaktion som dger rum i miljoer som inte ar rumsligt stabila
som t.ex. vid lek utomhus eller forflyttningar mellan olika rum. I
mitt fall valdes en sorts kombination med en liten och litt kamera,
vilken anvindes i kombination med en tripod som kunde fillas
thop med nagra enkla handgrepp och var enkel att flytta. Da det i
klasserna fanns elever som i forsta hand anvande sig av varierande
interaktionella resurser for att kommunicera blev det sarskilt vik-
tigt att videoupptagningarna registrerade elevernas kroppshéllning,
gester, minspel och blickorientering (jfr Goodwin, 2000).
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I videoobservationerna har jag i sa stor utstrackning som mojligt
forsokt filma samtliga aktorer som varit narvarande i samband med
filmningen pa ett siatt som gjort det mojligt att se aktOrernas
kroppshallning, gester och blickorientering. I samband med aktivi-
teter i grupp har jag forsokt f4 med hela gruppen i bild och har haft
som princip att inte zooma in nidgon sirskild deltagare under de
gruppgemensamma lektionerna. Beroende pa innehéll och genomfo-
rande av olika aktiviteter har denna princip ibland fatt frangas, i
vissa situationer. Fokus har fatt sittas pd ndgra deltagare istillet for
alla och ibland har det varit nodvandigt att zooma in for att kunna
registrera enskilda aktorers minspel och blickorientering. For detta
har det dock inte funnits ndgot sdrskilt forhallningssitt fran min
sida under de gruppgemensamma lektionerna utan det har i de fles-
ta situationer byggt pad intuition om att det skulle intriffa nagot
som var sarskilt intressant i den interaktion som pagick. I de lektio-
ner som genomforts i en-till-en konstellation har det varit betydligt
mindre komlicerat da det enbart handlat om att filma tva personer
och kameran har dd kunnat placeras sa nira att t.ex. bade minspel
och kroppshallning kunnat registreras av kameran.

I samband med att datainsamlingen inleddes med stod av video
togs sédrskild notis om kvaliteten och horbarheten pa det ljud som
togs upp av kamerans interna mikrofon. En bedomning gjordes att
det ljud som kameran tog upp var tillfredstallande och det har en-
dast i enstaka sekvenser fran klassrummen varit svart att hora vad
som sdgs, diremot har sekvenser fran utomhusaktiviteter fatt en
samre ljudkvalitet dels pa grund av blast och dels pa grund av ljud
fran biltrafik.

Antalet deltagare i respektive klassrum och det faktum att det
framst var teammedlemmarna som uttryckte sig verbalt, har varit
tva faktorer som bidragit till att det inte blivit samma ”brus” och
”sorl” som det annars kan vara i en skolklass. Hade sammansatt-
ningen av elever varit en annan, med ett storre antal elever, med
fler elever som anvint talat sprak och vokalisering och elever som
pa ett mer obehindrat sitt hade rort sig i klassrummen, hade det
formodligen blivit aktuellt med anviandning av mer avancerad in-
spelningsutrustning bade gillande audio- och videoregistrering.
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Den forsta delen av datainsamlingen genomfordes under varter-
minen 2009 pa Skola 1. Datainsamlingen paborjades i slutet av ja-
nuari och avslutades i slutet av maj. I klass A gjordes observationer
vilka dokumenterades med stod av faltanteckningar och video, un-
der sammanlagt 13 dagar som var utspridda Over jan-feb-mars-
april, medan datainsamlingen i klass B var koncentrerad till maj
manad, sammanlagt 7 dagar, och i synnerhet till en vecka dar klas-
sens arbete foljdes frain mandag till fredag.

I klass A inleddes datainsamlingen med tre dagars observationer
utan videokamera for att deltagarna skulle vinja sig vid min narva-
ro och att kameran skulle bli mindre besvarande for dem i ett sena-
re skede. Overgingen till att anvinda videokameran blev smidig
och det marktes ingen pataglig skillnad i varken elevernas eller
teammedlemmarnas agerande ndr kameran borjade anviandas. Nar
datainsamlingen i klass B inleddes, anvandes kameran redan under
den forsta faltdagen, da en av eleverna skulle prova en nyinkopt
och nyinstallerad Soundbeam?* och det fanns intresse fran bade
klassldraren och musikldraren att detta tillfille dokumenterades
med stod av video. Det ledde till att jag redan fran forsta dagen
anviande kameran.

Jag diskuterade min respektive approach med de bada personal-
grupperna och utifrdn diskussionen gjordes det dirfor inte ndgra
inledande observationer utan kamera i skola 2, da personalgruppen
i klass A menade att invinjningsperioden hade haft en marginell be-
tydelse bade for dem sjilva och for eleverna. I klass B, C,D och E
forandrades sdledes insamlingsproceduren och de inledande dagar-
nas observation togs medvetet bort och datainsamlingen gjordes di-
rekt med stod av videokamera. Jag forsokte i dessa klasser vara ly-
hord for om det fanns nagon elev eller teammedlem som kinde sig
besvirad av min nirvaro och/eller kameran och var beredd pa att
avbryta datainsamlingen om sa var fallet. Jag fick dock inga indika-
tioner pa att det fanns ndgon som onskade att jag skulle avbryta.

* Soundbeam kan liknas vid en traditionell keyboard med skillnaden att man inte behéver trycka pa
ndgra tangenter for att frammana ljud. Ljuden styrs istillet av sensorer som aktiveras t.ex. om man
ror sig framfor dem. Sensorerna kan kalibreras till att uppfatta vildigt sma rorelser vilket gor att
dven personer med omfattande rorelsehinder skapa ljud med hjilp av en Soundbeam.
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I klass E genomfordes nagot farre faltdagar an i 6vriga klasser,
detta berodde pa flera faktorer. Tidsmassigt genomfordes datain-
samlingen i klass E under maj och juni méanad och tvd av eleverna
skulle till kommande termin borja i gymnasiesirskolan pa en an-
nan skola och de var dar for att ”skolas in” under flera dagar. Pa-
rallellt med de tvd aldsta elevernas inskolning pd gymnasiesarsko-
lan var en av de tva kvarvarande eleverna sjuk under nigra av de
dagar da faltdagar planerats in och endast en elev var narvarande i
klassen. Eftersom endast en av klassens elever var niarvarande un-
der tre av de totalt sex dagar som planerats in stalldes tre faltdagar
med tinkta videoregisteringar in.

Det sammanlagda antalet faltdagar blev 34 dagar och den totala
mangden videodata blev 40 timmar 49 minuter.

Klass A Klass B | Klass C Klass D Klass E
Antal falt- 13 dagar | 7 dagar | 6 dagar 5 dagar 3 dagar
dagar
Dataunderlagi | 6 timmar | 10 12 tim- 6 timmar | 4 timmar
form av video- | 43 minu- | timmar | mar 25 58 minu- | 33 minu-
observationer | ter 10 mi- minuter ter ter
nuter

Tabell 2: Oversikt over antalet filtdagar och den insamlade mang-
den videodata i respektive klass

De 28 teammedlemmar som deltagit i studien uttryckte att de pa-
verkades olika av min narvaro, i ndgon grupp uttrycktes det att
min narvaro knappt mirktes och att de snabbt glomde bort att jag
och kameran var nirvarande. I andra grupper var teamen mer
uppmirksamma pa mig och kameran och beskrev, i efterhand, att
de blev lite mer aterhdllsamma i sin socialitet beroende pa min och
men frimst kamerans ndrvaro. Vid jaimforelser mellan situationer
dar kameran var igadng och situationer dar kameran inte var pa, var
vissa av teammedlemmarna ocksd mer benidgna att ta kontakt med
mig och inleda samtal. Formodligen har jag ocksd utstrélat att jag
var mer oppen for att inleda samtal ndr kameran varit avstingd.
Nir enbart faltanteckningar forts har jag ocksa varit mer bendgen
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att stdlla fragor och att inleda mer informella samtal om olika ske-
enden i undervisningen. Formodligen har kameran, i storre ut-
strickning d4n min ndrvaro, betraktats som en mer bestindig do-
kumentation och som mer ”kontrollerande”.

Eleverna paverkades daremot inte pd ett lika observerbart satt —
jag upplevde inte nigra skillnader i elevernas sitt att agera beroen-
de pa om kameran var pa eller inte. Men jag kan forstés inte veta,
eftersom jag inte stallt fragor till eleverna om deras upplevelse av
min ndrvaro. Min egen och hogst subjektiva bedomning ar dock
att min narvaro paverkat eleverna i mindre utstrackning. Daremot
har min narvaro, med eller utan kamera, haft betydelse for de pro-
cesser som observerats i klassrummen. For att anvinda Goffmans
(2007) beskrivning begreppet fasad sa har jag varit medveten om
att min personliga fasad och framtoning pa olika sitt paverkat den
klassrumsinteraktion som jag studerat.

Eleverna har i mycket liten utstrackning tagit direkt kontakt med
mig och i de fall som det gjorts har ndgra varit intresserade av ka-
meran och/eller tripoden som anvindes. Nagon elev har velat titta
pa sig sjalv i kameran, vilket vi da gjort tillsammans. I ndgra fall
har jag blivit inviterad till lek och samspel vilket jag d4 accepterat
och deltagit i. Jag har ddremot inte sjalv initierat samspel pa ett
medvetet sitt med eleverna. Nagra av eleverna har observerat mig
och tagit ogonkontakt under en kort stund, men har sedan inte
gjort ndgra uppenbara kontaktforsok. Vid dessa kontaktforsok har
jag i viss man forsokt att med blick, mimik och kroppssprak forsok
bekrafta elevens kontaktforsok, men forsokte samtidigt formedla
att jag bara dr en besokare som de inte skulle bry sig om. Mitt
samlade intryck dr att varken eleverna eller teamen agerat pa ett
bedragligt eller ”spelat” sitt, de har tvartom givit ett trovardigt
och dkta intryck, trots den uttalade aterhdllsamheten fran nagra
teammedlemmar.

Analysférfarande

I analyserna av dataunderlaget har ett abduktivt forhallningssatt
praglat arbetet. Det abduktiva forhéllningssattet innebar enligt Al-
vesson och Skoldberg (2008) att forskaren ar inbegripen i en ana-
lytisk process som ror sig mellan det empiriska materialet och teo-
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retiska reflektioner om empirin. Det abduktiva forhallningssitt
som praglat analysarbetet, vilket inneburit att det, redan i samband
med faltarbetet och de filtanteckningar som fordes, borjade vixa
fram tankar och idéer om olika teman i materialet. Idéerna bearbe-
tades och provades mot teoretiska antaganden om delaktighet, del-
tagande och interaktion i institutionella sammanhang. De teoretis-
ka perspektiv som varit vigledande i analysen har tagit sin ut-
gangspunkt i teorier och forskning om deltagande, lirande och so-
ciala aspekter av undervisning — tillsammans med teoretiska per-
spektiv har dven den egna erfarenheten av arbete som elevassistent,
fritidspedagog och klasslarare i traningsskolan och i gymnasiesar-
skolans yrkes- och verksamhetstrianing utgjort en viktig del i ana-
lysarbetet.

Det dvergripande och inledande analysarbetet
Ett material om ca 40 timmar blir omojligt att 6verblicka om det
inte ordnas eller katalogiseras pa nagot satt och det uppstod relativt
omgdende ett behov av att katalogisera det pa ett satt som gjorde det
mojligt att 6verblicka. Den 6vergripande tematiseringen av videoma-
terialet gjordes med utgdngspunkt i de videodata (ca 17 timmar) som
samlades in i Skola 1 under varen 2009. De sekvenser som doku-
menterats med stod av video katalogiserades utifran de olika skeen-
den som undervisningen organiserades utifran (jfr Anderson, 2002).
I de inledande analyserna tematiserades videosekvenserna som
samlats in i forhallande till de aktiviteter som pdgick inom den pe-
dagogiska praktiken i klasserna. Det innebar att t.ex. forflyttningar
fran taxifickan dar eleverna lamnades pd morgnarna till respektive
klassrum kategoriserades som en sorts forflyttning. En annan typ
av forflyttning var de som genomfordes ndr klasserna skulle ha
musik- eller motorikundervisning i sirskilda lektionssalar, vilket
initialt kategoriserades som en annan typ av forflyttning. I forhal-
lande till den inledande och mycket specifika kategoriseringen
kunde t.ex. situationer av transiterande karaktir samlas under den
gemensamma beteckningen transitioner. Ett liknande kategorise-
ringsarbete har foregdtt ovriga Overgripande omraden som video-
sekvenserna eller delar av videosekvenser har katalogiserats under.
Arbetet med katalogiseringen har alltsd gatt frin manga specifika
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kategorier till mer 6vergripande omrdden. De omraden som video-
sekvenserna slutligen kom att katalogiseras under beroende pa in-
nehdll var: Samling, Gruppgemensam undervisning, En-till-en un-
dervisning, Fruktstund/Lunch, Rast/Egen sysselsattning och Transi-
tioner. D 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 varen 2010 i klasserna C, D och E ocksa katalogiseras
utifrdn samma omraden. De Overgripande omradena har fungerat
for att bringa ordning i materialet och har bidragit till att skapa
overblick. Dessa valdes med utgdngspunkt i att de var dterkom-
mande inslag i de olika klassernas pedagogiska praktik. Tidsmas-
sigt fordelade sig videosekvenserna som samlats in enligt foljande:

Omrad Klass A | Klass B | Klass C | Klass D | Klass Totalt i
Klass E minuter
Samling 56m 123 m 114 m50 | 54 m 58 m 408 m
42s 24 s s Sls 14 s 1s
Grupp- 236 m 231 m 184 m 60 m 95 m 807 m
gemensam 12's 45s 1s 47 s 14 s 59s
En-till-en® | 57 m 70 m 35m 43 m 32m 239 m
52 sek 23s 37s 18's 39s 49s
Fruktstund/ | 14 min 107 m 201 m 219 m 38 m 580 m
Lunch 11s 33s 27s 9s 20s
Rast/E.s2¢ 33 m 57 m 182 m 29 m 27 m 331m
42s 12's S54s 56s 39s 23s
Transitioner | 3 m 20 m 26 m 9m 21m 82 min
40 s S51s 38s 50s 8s 7's
Summa 403 m 610 m 745 min | 418 min | 273 2449 min
8 sek 26s 33s 9s min3s | 39s

Tabell 3: Oversikt éver insamlad videodata i forhillande till omra-
den och tid i respektive klass.

» En-till-en skall i det hir sammanhanget forstds som arbete i en konstellation med en elev och en
teammedlem. En-till-en begreppet har pd senare 4r frimst anvints i utbildningssammanhang dir alla
elever i en skola/klass ges tillgéng till en egen dator/Laptop, Ipad eller ldsplatta.

% E.S = Egen sysselsittning.
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Videosekvenserna katalogiserades i forhallande till dessa sex omra-
den och till varje klass skapades loggar som inneholl anteckningar
om datum och tid. I loggarna nedtecknades ocksa vad sekvenserna
inneholl for typ av aktiviteter och i vilket sammanhang sekvensen
ingick. Aktorerna som ingick, deras formella roller nedtecknades
ocksa tillsammans med var episoden utspelade sig lokalmassigt sett,
vilka artefakter som anvindes och pa vilka sitt dessa var av betydel-
se for det sammanhang som sekvensen utgjorde en del av. De sex
overgripande omradena, vilka utgjorde fasta inslag i elevernas skol-
dagar, dr omraden som i négra fall relaterar direkt till gruppernas
faktiska scheman d.v.s. samlingen, fruktstund/lunch och rast/egen
sysselsattning. En-till-en undervisning, gruppgemensam undervisning
och transitioner ar diremot samlingsbegrepp for en mangd olika ak-
tiviteter som genomfordes inom ramen for de amnesomraden som
ingar i traningsskolan och de varierande typer av mellanrum som
uppstod mellan mer formella aktiviteter.

Det antal sekvenser som katalogiserades till respektive omrade
fordelade sig enligt foljande i forhallande till de fem klasserna:

Omrade Klass | Klass B | Klass C | Klass Klass E Totalt
Klass A D antal
Samling 5 6 5 3 3 22
Gruppgemensam | 17 9 6 3 4 39
undervisning
En-till-en 6 6 2 5 2 21
undervisning
Fruktstund/lunch | 1 8 9 8 3 29
Rast/E.s 6 5 10 3 3 27
Transitioner 3 S 8 3 6 25
Summa 38 39 40 25 21 163

Tabell 4: Sekvensernas antal och fordelning i de sex omrddena
De loggar som skapades till respektive klass gav en Overgripande

beskrivning av varje enskild sekvens och utgjorde grunden for det
vidare analysarbetet.
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Aven om dataunderlaget genererats frin fem olika skolklasser
har studien inte som syfte att jamfora dessa — snarare har syftet
med att valja fem skolklasser varit att fa fram en variation, en for-
vantad bredd och ett forvantat djup och en storre 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 gatt
fran att vara av deskriptiv och oversiktlig karaktar till att bli mer
och mer mikroanalytiskt orienterade. Det har inneburit att de inle-
dande deskriptiva analyserna som ledde fram till att de sex over-
gripande omradena definierades tillsammans med systematiska och
repetitiva genomgangar av videomaterialet i sin helhet har genere-
rat utgangspunkter for urvalet av de sekvenser som analyserats pa
ett mer mikroinriktat satt.

Det innehdll som de sex omrddena karaktiriseras av, tillsam-
mans med en mer deskriptivt inriktad analys av den pedagogiska
praktikens aktorer utgor avhandlingens forsta resultatkapitel
”Den pedagogiska praktikens arena och aktorer”.

Urval av sekvenser fér mikroanalys

Urvalet av sekvenser som analyserats pa ett mer mikroskopiskt sitt
har utgatt frin nigra kriterier. Ett forsta grundlaggande kriterium
har varit ljud- och bildkvaliteten var tillfredstillande sa att det gick
att ta del av interaktionsforloppet i forhéllande till de interaktio-
nella resurser som anvindes av de aktorer som medverkade. De
krav som stalldes pa att ljud och bild kvaliteten skulle vara accep-
tabel innebar att ndgra enstaka episoder som spelats in utomhus
valdes bort p.g.a. bristfillig ljudkvalitet. Mot bakgrund av den ka-
talogisering som gjorts av sekvenserna (jfr figur 5) blev urvalet av
sekvenser som valdes ut for mikroanalys foljande:
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e 3 st sekvenser fran Samlingar

e 5 stsekvenser fran Gruppgemensam undervisning®”
o 3 st sekvenser fran En-till-en undervisning

e 3 stsekvenser fran Fruktund/Lunch

o 2 st sekvenser fran Raster/Egen sysselsattning

e 3 stsekvenser fran Transitioner

I forhallande till de fem klasserna har foljande antal sekvenser som
mikroanalyserats hamtats fran respektive klass:

e Klass A (3 st sekvenser)
e Klass B (2 st sekvens)

e Kilass C (7 st sekvenser)
e Klass D (4 st sekvenser)
e Klass E (4 st sekvenser)

I urvalet har dock inte balans eller jamvikt i fordelningen av se-
kvenser fran de olika klasserna efterstravats, utan utgdngspunkten
har varit hur interaktionen gestaltat sig, i forhallande till studiens
syfte och problemstillningar. Genom den abduktiva hédllning som
genomsyrat det analytiska arbetet har urvalskriterierna vaxt fram
succesivt genom analysprocessen. Det har inneburit att ndgra se-
kvenser som ursprungligen valdes ut for djupare analys genom en
mer noggrann transkription har valts bort till forman for andra se-
kvenser. Det har gjorts med utgangspunkt i att antingen funnits en
annan sekvens som pa ett bittre och tydligare sitt speglade det
monster i interaktionen som transkriptionen syftade till att visa el-
ler for att studiens Overgripande fragestallningar succesivt dndrat
karaktdr vilket gjort att vissa sekvenser som ansdgs intressanta in-
ledningsvis valts bort da de inte lingre motsvarat de krav som mer
preciserade fragestallningar fort med sig.

¥ T en av dessa sekvenser ingir det elever fran bade klass C och klass E. Sekvensen har riknats bade i
forhallande till klass C och Klass E i sammanstillningen. Sammantaget blir antalet sekvenser som
valts for mikroanaklys 20 st. riknat utifrdn klasserna, medan det i avhandlingen gors analyser av 19
sekvenser. En sekvens som analyseras ér siledes gemensam for klasserna C och E.
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Att hitta ménster i interaktionen p& aktérsnivé

I alla sammanhang dir manniskor mots anvands mer eller mindre
komplexa metoder for att gora interaktionen mojlig, hanterbar och
forstaelig for de aktorer som ar involverade. I manga situationer i
vardagen finns det pd forhand definierade, ofta underforstadda,
regler och forvintningar om hur interaktion skall ga till. T etnome-
todologiskt inriktade analyser blir darfor de metoder som manni-
skor anvinder sig av for att gora det mojligt att interagera med
andra analysernas huvudsakliga fokus. Aven Goffman (1966) be-
tonar betydelsen av mer mikroinriktade studier av interaktion mel-
lan manniskor for att fi kunskap om hur interaktionens aktorer
konstruerar den kontext som studeras. All interaktion organiseras
enligt vad Goffman (Ibid.) kallar interaktionell ordning. Det inne-
bar att det i alla situationer som inbegriper interaktion mellan
minniskor finns specifika regler for hur den sociala interaktionen
skall organiseras. En central utgangspunkt i Goffmans resonemang
(1966), vilket jag tagit fasta pa i foreliggande studie, ar att den so-
ciala ordningen inte kan studeras som en produkt av faktorer i
omgivningen utan maste betraktas som nagot som produceras i in-
teraktion mellan manniskor.

I analysproceduren har mina utgangspunkter i etnometodologin
(Drew & Heritage, 1992) och Goffmans teorier om interaktionella
ordningar (1966) inneburit att jag inte utgdtt fran nagra pa for-
hand bestimda kategorier eller teman i mikroanalyserna. Analysen
har istillet utgdtt fran det 6ppna forhallningssdtt som anvinds
inom den etnometodologiska traditionens tillvigagangssatt vid
analys av videodata. Analyserna grundar sig pd genomgangar av
den totala datamingden i form av filtanteckningar och videoob-
servationer. De sekvenser som valdes ut for mikroanalys, har tran-
skriberats?® med inspiration frin en konversationsanalytisk tradi-
tion (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974; Ochs, 1979). Arbetssittet
inom samtalsanalys eller konversationsanalys (CA) kan beskrivas
som att systematiska analyser gors av samtal med syftet att forsta
hur deltagare interagerar med varandra och hur samtalet organise-
ras i samtalsturer. Konversationsanalysen ar en gren inom etnome-

* Transkriptionerna har gjorts med stdd av transkriberingsprogrammet INQSCRIBE
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todologin som utvecklades av Sacks, Schegloff och Jefferson
(1974). Jag dr vil medveten om att den renodlade samtalsanalysen
innebar ett sarskilt analytiskt forfarande gillande transkription och
analys som brukar beskrivas som en strikt induktiv strategi. Mitt
eget forhallningssatt har snarare praglats av en pendling mellan de-
taljer och overgripande skeenden i sekvenserna och av en pendling
i abduktiv anda mellan dataunderlaget och teoriska antaganden.
Den totala datamidngden har darfor bearbetats i flera olika om-
gangar vilket lett fram till att nya teman kunnat identifieras i mate-
rialet. Det har inneburit att sekvenser gatts igenom vid olika tid-
punkter i forskningsprocessen.

Inom forskning med ett interaktionellt intresse ar 6ppenhet i den
inledande databearbetningen en central utgangspunkt och pa for-
hand bestimda kategorier anvinds inte utan de fenomen som visar
sig genom deltagarnas interaktion med varandra blir vigledande
for tematiseringen (Schegloff, 1996).

Inom mer renodlade samtalsanalytiska studier tas det inte nagon
hansyn till andra yttre faktorer vid analyserna, utan det dr samtalet
och interaktionen i sig som utgor det empiriska underlaget dar ana-
lyserna syftar till att soka monster, dterkommande drag och struk-
turer. Utgdngspunkten dr att aktOrerna i sin interaktion med var-
andra orienterar sig mot en gemensam ordning (jfr Goffman, 1983;
Sacks Schegloff & Jefferson 1974).

Orienteringen mot en gemensam forstdelse, intersubjektivitet,
och social ordning visar sig genom att aktorerna anvander sig av
olika strategier for att turtagningen i interaktionen ska fungera ut-
ifrdn de forvantningar som finns knutna till sammanhanget. Regler
for turtagning, hur sa kallad 6verlappning gér till och hur repara-
tioner och korrektioner anvinds i interaktionen utgor ett centralt
fokus inom samtalsanalysen. Hur turtagande 4r organiserat i inter-
aktion och vilka resurser som deltagarna anviander sig av for att fa
turtagningen att fungera sa bra som mojligt och skapa social ord-
ning och en gemensam forstielse utgor alltsd en central utgdngs-
punkt inom samtalsanalysen (Norrby, 1996).

Liknande utgangspunkter finns i Interaction rituals (Goffman,
1983) som for fram analytiska utgdngspunkter for att studera inte-
raktionell ordning och interaktionsritualer. Turtagning innebar kon-
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kret sdtt att en deltagare i taget talar och vid byte till en ny talare
handlar det i allmdnhet om att ndgon sorts respons ges i forhillande
till det som sagts i foregdende tur, vilket kriaver engagemang och
uppmarksamhet fran deltagarna. Nar turtagningen inte fungerar ut-
ifran de forvantningar som finns i sammanhanget anvander sig akto-
rerna t.ex. av reparationer och korrektioner for att fa turtagningen
och samtalet att flyta pa utan avbrott. Enligt Sacks, Schegloff och
Jefferson (1974) kan en reparation forstas som ett yttrande som syf-
tar till att reparera en initiering som inte fungerat d.v.s. inte forstatts
av nagon av de andra aktorerna. Inom samtalsanalytisk forskning
brukar fyra olika typer av reparationer benidmnas: sjilvinitierad
sjalvreparation, annaninitierad sjalvreparation, sjalvinitierad annan-
reparation och annaninitierad annanreparation.

Den gren av den samtalsanalytiska forskningen som Goodwin
och Goodwin (2004) genomfort forskning inom har ett storre fo-
kus och en storre oppenhet for andra handlingar dn talat sprak i
analyserna. En av det samtalsanalytiska faltets utgangspunkter ar
att verbala handlingar tillsammans med icke-verbala handlingar dr
centrala for hur vardagslivet i sociala praktiker konstrueras.

Arbetet med att transkribera de sekvenser som valts ut for mik-
roanalys, i foreliggande studie, har inneburit ett omfattande och
tidskravande arbete. Inte minst har transkripten blivit foremal for
egen reflektion Over att gora skriftliga representationer av videoda-
ta. Olika modeller for att gora representationer av dataunderlaget
har provats t.ex. genom att transkripten kombinerats med bilder i
form av s.k. framegrabs fran videosekvenserna som sedan bearbe-
tats med stod av bildbehandlingsprogram for att inte roja eleverna
och teamens identiteter. Det visade sig dock att bildrepresentatio-
nerna fick en marginell betydelse nir analyserna skulle redovisas
och det slutgiltiga valet foll pd att enbart anvdnda representationer
av dataunderlaget i skriftlig form. Det blev darfor viktigt att ut-
veckla ett system for hur sekvenserna som valts ut for mikroanalys
skulle transkriberas och redovisas.

Jag tog inledningsvis fasta pa Ochs (1979) utgangspunkt i att
transkriptionsnyckeln bor anpassas till studiens fragestillningar och
fokus. Eftersom flertalet av de elever som ingar i studien kommuni-
cerar genom andra uttrycksmedel dn med talat sprak har transkrip-
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tionerna gjorts i forhallande till att de ska utgora representationer av
interaktion som byggs upp genom anviandande av andra interaktio-
nella resurser dn talat sprak. Videomaterialet har i analysprocessen
transkriberats med olika former av systematik, noggrannhet och no-
tationer beroende pa karaktiren 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 forsta hand sokt ef-
ter monster som uppstdr i interaktionen nir deltagarna interagerar
med varandra och vilka mojligheter 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 gor jag diremot inga ansprak pa att kunna uttala
mig om da jag som namnts tidigare valt att fokusera pa den interak-
tiva aspekten av delaktighetsbegreppet.

Det abduktiva forhdllningssitt som jag antagit har inneburit att
de olika sekvenserna fran dataunderlaget som valts ut for en mer
systematisk analys har gatts igenom vid flera olika tillfallen. 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 ocksa inneburit att nya teman vuxit fram och
utvecklats ur materialet. Betraktat utifrdn den tematisering som
gjorts i forhallande till videomaterialet har huvudsakligen sekven-
ser av typisk karaktdr anvidnts for att karaktirisera deltagandets
kontextuella villkor, analyser som i forsta hand redovisas inom
ramen for det forsta och introducerande resultatkapitlet (kapitel
sex). I takt med att transkriptioner gjorts utifran de episoder som
valts ut for mer detaljerade analyser har det uppstatt ett behov av
att dven beskriva och benimna anvindandet av andra interaktio-
nella resurser dn tal pa ett mer systematiskt och ordnat satt.

Transkriptionerna har darfor till stor del forsokt beskriva an-
vandandet av kroppen som en interaktionell resurs i interaktionen.
Gester, blickar och signaler fran framforallt elevernas sida, men
aven fran teammedlemmarna, har fokuserats i transkripten och har
beskrivits som icke-verbala handlingar utifrdn den transkriptions-
nyckel som anvints d.v.s. som ((ord)).

Jag har i samband med bearbetningen utgatt fran Ochs (1979)
anvisningar och jag har latit studiens syfte vara vigledande for de-

102



taljrikedomen i transkriptionerna. Négra av de vanligaste notatio-
nerna har anvints vid de tillfallen da det varit av sirskilt betydelse
i de transkriberade episoderna (Jefferson, 2004):

ord Understrykning markerar att stavelsen ar betonad

: Markerar en forlingning av det foregaende ljudet

ORD Versaler markerar hogre volym dn omgivande tal
°ord® Markerar lagre volym dn omgivande tal

*ord* Yttras med skratt i rosten

(ord) Markerar att tolkningen av vad som sagts ar osiaker
< ord> uttalas i hogre tempo

>ord< uttalas i lagre tempo

((ord)) Beskrivningar av icke-verbal interaktion

Eftersom de transkriptionsnycklar som finns att tillgd i allmanhet
har ett uttalat fokus pa talat sprak uppstod, med tanke pa elev-
gruppen som ingdr i studien, ett behov av att pa ett systematiskt
satt kunna transkribera den interaktion som bestod av t.ex. gester,
kroppshallning/kroppsposition, minspel, vokalisering och blickar.
Det ar inte en transkriptionsnyckel av samma karaktir 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 ingar deltagare som inte anviander tal som
en resurs i interaktion med andra, gors beskrivande texter i anslut-
ning till transkripten. De interaktionella resurser som anvinds i
klassrumsinteraktionen som studerats kan vara tecken, gester,
blickar, ljud och tekniska hjalpmedel och inte sillan anvands dessa
i kombination med varandra — pd samma sitt som teammedlem-
marna som i studien kombinerar talat sprak med andra interaktio-
nella resurser. I transkriptionerna skrivs andra interaktionella re-
surser utover talat sprdk ut i den l6pande texten. I arbetet med
transkriptionerna har det darfor varit en grannlaga uppgift att hitta
en niva i transkriptionerna som blir hanterbar bade i analysforfa-
randet och i representationerna av dem.
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Ett sarskilt fokus har satt pa elevernas anviandande av gester,
blick, kroppsposition och vokalisering. P4 samman sitt som olika
notationer anviands for att beskriva hur det tal som transkriberas,
har jag forsokt forhdlla mig till anvindandet av gester, blick,
kroppsposition och vokalisering pa ett liknande satt och kopplat be-
skrivningar som ger en orientering om hur t.ex. blicken anvints som
en interaktionell resurs genom att en elev t.ex. vant bort blicken for
att markera att han eller hon inte ar intresserad av att fortsitta in-
teraktionen eller att eleven sokt 6gonkontakt med teammedlemmen
for att visa att han eller hon ar intresserad av att interagera.

Som Geertz (1993) beskriver det, hianger trovirdigheten och till-
forlitligheten i en tit beskrivning samman med hur triffande den ar.
Redan nir dataunderlaget samlades in gjordes noteringar om han-
delser som upplevdes som sarskilt intressanta och som har satts i re-
lation till den totala datamingden och gatts igenom pa nytt. Inom
etnografiskt inspirerad datainsamling ar det latt att inledningsvis
forundras och forbluffas 6ver alla de nya fenomen som man stills
infor i datainsamlingen. Ju lingre datainsamlingen pagar desto mer
bekant blir man som forskare med miljon och fenomenen som in-
ledningsvis forbluffande framstar nu som bekanta och vanligt for-
kommande. De noteringar som gjordes bade inledningsvis och av-
slutningsvis har darfor utgjort en viktig resurs i analysarbetet och i
synnerhet for urvalet av sekvenser. Efter en sekvens valts ut for dju-
pare analys har analysforfarandet inletts med att en detaljerad tran-
skription gjorts enligt den analysprocedur som beskrivits ovan

Analysarbetet har i stora drag foljt Schegloffs (1996) rekom-
mendation dir det analytiska arbetet delas in i tre nivder. Den for-
sta nivan utgors av urvalsproceduren d.v.s. att utifrdn den data-
mangd som finns tillganglig vilja ut exempel och beskriva vad som
pagar i det exempel som valts utifrdn vilket tal och vilka handling-
ar som utfors i situationen.

I nésta nivd av analysen syftar analysen till att relatera deltagar-
nas interaktion till hur deltagarna i interaktion ger uttryck for var-
andra. Schegloff (1996) forordar hir att analysen byggs upp med
hjalp av en bevisprocedur som innebar en demonstration av hur
deltagarna orienterar sig genom interaktion i den sekvens som valts
ut for analys, hur de visar intresse for varandras yttranden. I de
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analyser som bygger pd transkriptioner synliggors denna andra
nivd av analysen genom att transkriptionerna presenteras tur till
tur och sedan foljs upp av en deskriptiv text dir de olika turerna
forklaras och sitts i relation till varandra. Det andra steget blir
alltsd en analys som fortfarande ar deskriptiv till storsta del, men
som pa ett metodiskt sitt leder ldsaren genom det interaktionsfor-
lopp som redovisas. Eftersom foreliggande studie har ett uttalat in-
tresse for elevernas och teamens interaktion i klassrummet blir en
grundliggande utgangspunkt hur de gemensamt konstruerar de tu-
rer som interaktionen byggs upp genom och vilka interaktionella
resurser som anvinds 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 forhallande till varandra och varandras anvindning
av interaktionella resurser. I fokus dr ocksd vilka positioner och
positionserbjudanden som deltagarna gemensamt konstruerar i
forhallande till varandra.

Den tredje nivan utgors av en forklaring till och en analys av
den sekvens som beskrivits. Sammanfattningsvis kan det sdgas att
analyserna haft som overgripande fokus att studera elevernas del-
tagande genom hur tal och andra interaktionella resurser, som till
exempel kroppen, gester och blickar, anvinds i interaktion mellan
eleverna och teammedlemmarna (Goodwin, 2006) anviands och
vilka betydelser dessa far for elevernas deltagande. I det tredje ste-
get fordjupas analysen och de monster som framtritt 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 for en mer
noggrann transkription och mikroanalys valdes framst ut mot bak-
grund av att de berdttar om vilken karaktir deltagande kan fa i
traningsskolan. Utgangspunkten dr de forvantningar som finns in-
rymda i specifika situationer och de positioner som aktorerna er-
bjuds i forhallande till hur aktorerna definierar olika situationer. I
urvalet tog jag sarskild hiansyn till sekvenser som kunde relateras
till centrala aspekter som framkommit ur den overgripande analy-
sen av den pedagogiska praktiken. Dessa kan sammanfattas i tva
huvudsakliga punkter:
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e De forviantningar av elevernas deltagande som framtrad-
de i interaktion

e Interaktionella tekniker och markorer som anvindes for
att positionera eleverna i forhallande till férvantningarna

Genom att utgd fran vilka forvantningar pa elevernas deltagande
som framtradde i sekvenserna blev det mojligt att identifiera sju
overgripande omraden:

Den uppmarksamma och responsiva eleven
Den upplevande eleven

Den viljande och autonoma eleven

Den utforskande eleven

Den oengagerade eleven

Den omsorgstagande eleven

Den lekande eleven

N ke =

Dessa utgor huvudstrukturen i kapitel sju ”Elevernas mojligheter
till deltagande i den pedagogiska praktiken”. I transkriptionerna
gors ordagranna representationer av de uttalanden som gors med
talat sprdk. Utifran andra interaktionella handlingar sa ar tran-
skriptionerna beskrivningar av anviandandet av t.ex. blickorienter-
ing, gester, vokalisering och kroppshallning. De yttranden som
gors 1 interaktionen d.v.s. bade talat sprak och andra interaktionel-
la handlingar, har numrerats i transkripten for att underlatta lds-
ningen av analyserna.

I kapitlet har avhandlingsstudiens metodologiska och etiska ut-
gangspunkter presenterats tillsammans med tillforlitlighets- och
trovardighetsaspekter. I relation till dessa utgangspunkter har da-
taproduktionen och hur dataunderlaget bearbetats och analyserats
ocksd redovisats. I foljande tva kapitel ”Den pedagogiska prakti-
kens arena och aktorer” och ”Elevernas mojligheter till deltagande
i den pedagogiska praktiken” presenteras studiens resultat.

I det forsta av resultatkapitlen, kapitel sex, definieras, beskrivs
och analyseras de kontextuella villkor som den undersokta peda-
gogiska praktikens arena kinnetecknas av och fungerar som ett
ramverk for det andra resultatkapitlet, kapitel sju. Foretradesvis
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har systematiska analyser gjorts med fokus pa den interaktion som
pagar i de frimre regionerna i klassrummet. I analyserna har var-
dagliga och aterkommande hindelser i undervisningen som sker
ansikte mot ansikte i de fem grupperna varit i fokus. I kapitlet be-
skrivs inledningsvis den pedagogiska praktikens aktorer, hur klass-
rummen ar utformade vilket foljs av analyser av de ramar och ruti-
ner som skoldagarna karaktiriseras av samt hur den pedagogiska
praktiken organiseras. Analyserna i kapitlet dr gjorda utifran ett
overgripande perspektiv och dr inte gjorda med samma detaljrike-
dom som de mer mikroinriktade analyserna i avhandlingens nist-
foljande kapitel som behandlar ”Elevernas mojligheter till delta-
gande i den pedagogiska praktiken”.
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6. DEN PEDAGOGISKA PRAKTIKENS
ARENA OCH AKTORER

Kontextbegreppet ar centralt i avhandlingen och kontext forstds i
avhandlingen som den institutionella kontexten, vilken utgor ra-
marna for den pedagogiska praktiken, men ocksa skapas i interak-
tion av dess aktorer. Genom att en bred forstaelse av kontextbe-
greppet antas i studien, innefattas dven aktiviteter, lokaliteter och
artefakter i analyserna av den interaktion som gemensamt konstru-
eras av deltagarna. Det betyder att det finns institutionella villkor
for den pedagogiska praktiken dar aktorerna som ingér, standigt ar
med och skapar och aterskapar villkoren genom den interaktion
som pagar mellan aktorerna och t.ex. mellan aktorerna och de ar-
tefakter som finns i klassrummen. Interaktionen inom den pedago-
giska praktiken forstds alltsd som ndgot som konstrueras och kan
darfor inte studeras som en isolerad foreteelse utan maste forstas,
tolkas och analyseras utifrdn den pedagogiska praktikens kontex-
tuella villkor (Cicourel, 1987; Mehan, 1993; Siljo, 2000).

Kapitlet bygger pa de videodata som samlats in och de faltan-
teckningar som forts i samband med att videoobservationerna
genomfordes. Resultaten presenteras genom en deskriptiv analys
som fokuserar pa den pedagogiska praktikens kontextuella villkor
och utgdr fran tre dimensioner:

1. Den pedagogiska praktikens aktorer,

2. Klassrummens utformning och
3. Undervisningens organisering och rutiner.
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Den pedagogiska praktikens aktérer

Den pedagogiska praktik som undersokts utgar frin tre grupper av
aktorer: lirare, elevassistenter och elever. Kopplat till traningssko-
lan som institution finns det dven andra aktorer, som t.ex. politi-
ker, tjanstemin, skolchefer, rektorer, vardnadshavare o.s.v. som
har inflytande i den undersokta verksamheten, men avhandlingens
interaktionella intresse och val av klassrummet som huvudsaklig
arena for datainsamlingen har inneburit att fokus riktas mot akto-
rerna interagerar med varandra i klassrummet.

Som en gemensam term for att beskriva arbetslagen som arbe-
tade i respektive klass har begreppet team valts, vilket grundar sig
pa studiens teoretiska bas i Goffmans dramaturgiska perspektiv
dar teambegreppet anvands. Nar framtridanden genomfors av ”en
samling individer som samarbetar i framstallningen av en rutin” (s.
75), kallar Goffman (2007) dessa individer ett team. Teamets med-
lemmar dr ofta forenade med varandra genom band av inbordes
beroende och oOmsesidig fortrolighet (Goffman, 2007). Teamen
som tillsammans med eleverna utgor deltagarna i studien bestod av
27 kvinnor och en man (en mer detaljerad oversikt gjordes i fore-
gaende kapitel, se Tabell nr 1).

Teammedlemmarna hade varierande funktioner, anstillningsfor-
mer och arbetstider. Tillsammans bildade klassldrare och elevassi-
stenter team om fyra — fem personer som var knutna till respektive
klass. Gemensamt for 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 for en sarskild elev
under en hel skoldag och att medlemmarna inom teamet sedan byt-
te elev att ansvara for under nastfoljande dag. Nigra undantag
fanns det dock, dels fanns det en personlig assistent som enbart
hade ansvar for den elev som hon var knuten till och dels fanns det
en elevassistent som hade ett sdrskilt ansvar for en elev eftersom
hon hade specifik kompetens om elevens sitt att kommunicera. An-
svarstagandet for en elev i taget innebar inte att teammedlemmarna
inte var tillgangliga for 6vriga elever under skoldagen, det fanns en
flexibilitet och hjidlpsamhet mellan medlemmarna i teamen. Sittet
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 ocksd i samband med pa- och avkliadning, toalettbesok och
transitioner mellan olika lokaler och olika mobila hjdlpmedel, da
holl teamen ganska strikt pa den ansvarsfordelning som gjorts.

Lararna

De inom teamen som hade funktionen som klasslarare och amnes-
larare hade ldrartjanster med ca 33-35 timmars arbetsplatsforlagd
arbetstid, vilken bestod av ca 20-25 timmars undervisningstid, ut-
ifran att de arbetade heltid. Klasslararna som ingick i studien hade
utbildning for arbete i forskolan eller i fritidshemmet som grund-
utbildning och dartill en pabyggnad till specialpedagog eller speci-
allarare eller en pagaende specialpedagogutbildning. Klasslararna
hade varierande erfarenhet av undervisning inom triningsskolan,
ndgra hade arbetat inom verksamheten mer dn 20 ar och nigon
bara under nagra ar, dock med tidigare erfarenhet fran arbete inom
forskolan eller inom fritidshem. De tre amnesldrarna hade utbild-
ning i musik respektive idrott och undervisade inom dmnesomra-
dena estetiskt verksamhet och motorik.

I verksamheten var det tydligt uttalat att det var klasslirarna
som hade det 6vergripande pedagogiska ansvaret och var den i re-
spektive klass som ledde och i varierande utstrackning fordelade
arbetet inom teamet. I vissa av klasserna var denna indelning mer
tydlig och klasslararen instruerade elevassistenterna under flera till-
fillen per dag, medan arbetet i andra klasser inte kravde instruk-
tioner fran klassliararen pa samma satt. I samlingar och i gruppge-
mensamma undervisningssituationer var det klasslararen som ledde
de olika aktiviteterna. I andra situationer som fruktstund, lunch,
en-till-en arbete, raster, toalettbesok gjordes ingen storre skillnad
mellan klasslarare och elevassistenter och arbetsuppgifterna som de
situationerna medforde utfordes pa ett liknande sitt av bade klass-
larare och elevassistenter. I teamen fanns det alltsd i vissa situatio-
ner med en tydligt uttalad hierarki medan det i andra situationer ar
svarare att urskilja ndgra hierarkiska forhdllanden mellan yrkeska-
tegorierna inom teamen.

Lararen var den som i allmdnhet hade de formella kontakterna
med vardnadshavarna och andra professionella som ingick i ele-
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vernas niatverk som t.ex. personal frin Barn och Ungdomshabilite-
ringen. Liraren var den som, i egenskap just av att vara ldrare,
hade det overgripande pedagogiska ansvaret for eleverna och var
den som forvintades planera och utvirdera elevernas undervisning.
Genomforandet av undervisningen, sarskilt den som utfordes i en-
till-en konstellation var till viss del ett gemensamt ansvar mellan
liraren och Ovriga medlemmar i teamet eftersom dven elevassisten-
terna genomforde en-till-en undervisning dagligen med den elev
som de for stunden hade ansvar for. Teamen hade gemensam pla-
neringstid ca 1 timme per vecka.

I teamen fanns i och med den ledande roll som klasslararen till-
delats genom sitt mer 6vergripande ansvar for planering, genomfo-
rande och utvirdering av undervisningen en hierarki som fram-
tradde med tydlighet i teamen. For att exemplifiera det hierarkiska
forhdllandet mellan klasslararna och elevassistent pa ett konkret
och interaktionellt plan har en episod som innehéller en undervis-
ningssituation som ldraren leder valts ut som en representation.

Hierarkier inom teamet

Episoden dr hiamtad frdn en aktivitet i klassrummet ddr liraren
kastar boll med tva av eleverna. Bredvid eleverna, som sitter i sina
rullstolar, sitter tvd elevassistenter pa kna. Elevassistenterna funge-
rar som ett stod till ”sin” elev och liraren och arbetar i episoden
framst med att positionera eleverna sa att de ar mottagliga for den
interaktion som ldraren vill att de skall involveras i d.v.s att skapa
ett gemensamt uppmarksamhetsfokus (Bruner, 1983). Under akti-
viteten har den ena elevassistenten med stod av olika interaktionel-
la resurser forsokt fa den elev som hon sitter bredvid att anvinda
sin vanstra hand i storre utstrackning, dels genom verbala uppma-
ningar och dels genom att ta tag i elevens vinstra arm och forsoka
fa eleven att forsoka fanga bollen med sin vanstra hand istéllet for
med den hogra. Lararen har i aktiviteten inte gjort ndgra forsok att
fa eleven att anvanda bada sina armar, utav ger intryck av att sitta
fokus pa turtagningen i aktiviteten. Lararen bryter efter ca 4 minu-
ter in och "tillrattavisar” elevassistenten med lag rost.

112



1. [04:12] Lararen: °hon har svart med den® ((pekar i riktning mot
elevens vinstra hand))
2. [04:13] Elevassistenten: °ja° ((vander blicken nedat))

Lararen (rad 1) ger elevassistenten en regivink (Goffman, 2007) da
elevassistentens upprepade anstrangningar att forsoka fa eleven att
anvinda vinsterhanden inte stimmer Gverens med den definition
som ldraren gjort av situationen. Klasslirarens interaktion med ele-
verna i aktiviteten har inte ndgot observerbart fokus pa att ova ele-
vernas motorik, utan har ett fokus som ar inriktat pa att 6va turtag-
ning. Den motoriska traningen som aktiviteten ger ar snarare nagot
som uppstir genom turtagningen. Lararens regivink gor att elevassi-
stenten under resterande tid som aktiviteten pagar inte gor nagra ob-
serverbara forsok att fa eleven att anvdnda vinster arm/hand.

Som formell ledare av teamet far lararen ibland ge 6vriga team-
medlemmar regi och inom teamen finns en tydlig hierarki mellan
respektive yrkesgrupp. Enligt Goffman (2007) ges regivinkarna i
allmanhet i de bakre regionerna for att inte sammanhéllningen
inom teamet skall kunna ifragasittas av publiken. I sekvensen ovan
sker det i den framre regionen, dven om ldraren sanker rosten och
pekar i riktning mot elevens hand for att orientera elevassistenten
om vad hennes utsaga handlar om. En aspekt som skall vigas in i
sammanhanget ar den skillnad som finns i formell utbildningsniva
d4d i allmédnhet lararen i traningsskolan har en lararutbildning som
sedan byggts pd med en pabyggnadsutbildning medan elevassisten-
terna i allmdnhet bestir av barnskotare alt. underskoterskor alt.
outbildade. Det omvinda forhallandet med att elevassistenter ger
liraren regivinkar pa ett lika konkret plan ir inte alls forekom-
mande i dataunderlaget.

Som formell ledare av teamet far alltsa ldraren ibland ge ovriga
teammedlemmar regi for att interaktionen skall fortgd enligt den
definition som ldraren gjort. Enligt Goffman (2007) ges regivinkar
i allmdnhet i de bakre regionerna for att inte sammanhdllningen
inom teamet skall kunna ifragasittas av publiken. I materialet finns
det flera exempel dir regin ges i den frimre regionen. Utbildnings-
aspekten och den formella ansvarsfordelningen, dar lararen har ett
formellt storre pedagogiska ansvar, bidrar formodligen till varfor
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liraren kan ge regivinkar till elevassistenterna under pagaende un-
dervisning i den frimre regionen eller i den bakre regionen (Goff-
man, 2007) t.ex. i samband med att teamet har gemensam plane-
ring. Olika individers forsok att styra interaktionsforlopp i en viss
riktning kan ocksd tolkas med stod av begreppet give expressions
(Goffman, 2007), vilket relaterar till de interaktionella uttryck
(bade verbala och icke-verbala) som ldraren i episoden ovan an-
vander for att forsoka styra interaktionsforloppet i den riktning
som stammer Overens med ldrarens definition av situationen.
Sammanfattningsvis och pa ett overgripande plan framtrader i hu-
vudsak tre utgangspunkter for klasslararens arbete:

e Klassliraren som pedagogisk ledare med ett 6vergripande an-
svar for klassens pedagogiska verksamhet. I uppdraget ryms
att ta ett overgripande ansvar for planering, genomforande och
utvardering av klassens arbete och tillhorande fragor som ar
relaterade till t.ex. att uppritta individuella utvecklingsplaner
dokumentera och bedoma elevernas lirande och utveckling.
Klasslararen ansvarar ocksd for att ha kontinuerlig kontakt
med vardnadshavarna, vilket skedde dagligen med de flesta
vardnadshavarna samt att ha kontakt med andra yrkeskatego-
rier i det professionella natverk som fanns knutet till respektive
elev.

e Klassldraren som ledare av teamet och som handledare. Som
en konsekvens av klassliararens stipulerade storre ansvar i
verksamheten och den hierarki som finns inrymd i teamen
fungerade klassliraren som formell ledare i teamen och som
handledare och diskussionspartner for elevassistenterna.
Handledningen kunde ta sig uttryck dels i kortare uppmunt-
rande eller korrigerande kommentarer i det dagliga arbetet och
dels genom att klasslararen instruerade elevassistenterna om
hur en aktivitet skulle genomforas etc. Det dr dock viktigt att
framhalla att handledningen inte var schemalagd och att det
inte i ndgon av skolorna fanns tid avsatt for handledning och
undervisningsrelaterade diskussioner utover den timme i veck-
an som teamen hade planering.
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e Klassliraren som omsorgsgivare i aktiviteter som t.ex. transi-
tioner mellan olika aktiviteter i och utanfor klassrummet; toa-
lettbesok; maltider. I dessa aktiviteter var klasslararens roll lik-
stilld elevassistenternas och det fanns inga storre skillnader i
hur respektive yrkeskategori fungerade som omsorgsgivare.

Elevassistenterna

Elevassistenterna, sammanlagt 20 st., arbetade under olika forhal-
landen, ndgra arbetade 75 % vilket innebar att de arbetade under
skoltid, medan de som arbetade 100 % arbetade i bade skolan och
pa fritidshemmen?® som fanns pa respektive skola. Nagon enstaka
av elevassistenterna var sa kallad personlig assistent vilket innebar
att hon inledde sina arbetsdagar hemma hos eleven, foljde med ele-
ven till skolan, var med eleven under skoldagen och att hon efter
skolan foljde med eleven hem. Gruppen av elevassistenter hade
mycket varierande erfarenhet, ndgra hade mer dn 20 ars erfarenhet
av arbete inom forskola och traningsskola, medan nédgra hade
mycket kort erfarenhet och endast hade arbetat som elevassistenter
under nagra manader.

Utbildningsmassigt fanns det en stor variation, inom gruppen
elevassistenter fanns barnskotare, underskoterskor, assistentutbil-
dade (genom folkhogskola) och en elevassistent med socionomut-
bildning. I gruppen fanns ocksa, beroende pd vilka elever som de
arbetade med, elevassistenter som genomgatt ett stort antal kompe-
tensutvecklande kurser i forhallande till exempelvis en sarskild
funktionsnedsittning. I de fem klasserna hade elevassistenterna
dels ett uppdrag som innebar att de arbetade bade i forhallande till
eleverna och i forhdllande till lararen. 1 forhdllande till eleverna
hade elevassistenterna en roll dar de lyfte, bar, lekte, skojade, tros-
tade, gav mat, hjilpte till vid toalettbesok, gav medicin etc., d.v.s.
uppgifter som kan benidmnas som omsorgsorienterade. Samtidigt
hade elevassistenten ocksid mer undervisningsinriktade uppgifter
framforallt under de lektioner dir klasserna arbetade i en-till-en
konstellationer. Vid dessa lektioner genomforde elevassistenterna
undervisningsuppgifter pa egen hand utan att lararen var med.

¥ Bada skolornas fritidshemsverksamheter var verksamheter som endast riktade sig mot eleverna
frdn grundsirskolan och triningsskolan.
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Ofta var elevassistenten en sjalvklar deltagare i situationer dar
eleverna av olika anledning inte sjdlva kunde delta t.ex. vid sanger
och ramsor dir teammedlemmar under lararens ledning sjong eller
laste upp ramsor. Detta tog sig uttryck i att samtliga teammed-
lemmar sjong med och gjorde de tecken eller rorelser som det fanns
inslag av i sdngen eller ramsan. Vid en aktivitet som rullstolsdans
var det teammedlemmarna som forde fram eleverna i deras rullsto-
lar enligt en pa forhand bestimd koreografi.

Nigot som var specifikt for elevassistenterna var just deras arbe-
te med positionera eleverna i forhallande till de definitioner som
fanns av verksamhetens olika aktiviteter. I de situationer dar ele-
verna undervisades i grupp var det vanligt att elevassistenten fun-
gerade som ett filter mellan liraren och eleven, men ocksa omvint
d.v.s. som ett filter mellan eleven och lararen. Ibland fungerade
ocksa elevassistenten som en forstirkare mellan lararen och eleven
och eleven och ldraren. Det huvudsakliga syftet med detta arbete
var positionera eleven i forhallande till de forvantningar som fanns
pa elevens deltagande i den aktuella situationen. Det positionering-
sarbete som elevassistenterna utfor handlar pd ett interaktionellt
plan om att styra interaktionsforloppet, s.k. intrycksstyrning
(Goffman, 2007), i den riktning som stimmer Overens med lara-
rens definition av situationen — i sitt arbete med intrycksstyrning
maste sdledes elevassistenten bade forhalla sig till lirarens defini-
tion av situationen och arbeta for att styra interaktionsforloppet i
samma riktning. Som ett exempel pa det interaktionellt komplexa
positioneringsarbete som elevassistenterna utforde har en episod
frdn en musiklektion valts ut som en representation.

Positioneringsarbete och intrycksstyrning

I musiklektionen deltog tva av klassens elever, Ovriga tva elever var
sjuka den aktuella dagen. Med pa lektionen fanns en musiklirare
(ML) och tva elevassistenter (A1 & A2). Eleverna satt i sina rull-
stolar och elevassistenterna satt bredvid eleverna och tillsammans
bildade de en halvcirkel framfér musiklararen som satt pa en stol. I
knit hade musiklararen en akustisk gitarr. Elevassistenterna satt
tatt intill den elev som de hade i uppgift att assistera under lektio-
nen. Lektionen inleddes med att de gemensamt sjong en sing som
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innefattade att eleverna skulle klappa hinderna. En av eleverna

(E1) sjong med och klappade, medan den andra eleven (E2), som

inte i nagon storre utstrackning anvinde talat sprak, inte gjorde

nagra observerbara forsok att klappa med i sangen. Eleven (E2)

hade placerat sin ena hand i munnen. Den av elevassistenterna (A1)

som satt tillsammans med E1 sjong med och klappade. Nar sangen

var slut stallde musiklararen nigra fragor till E2 som svarade kort

och sedan inleddes en ny sing som ocksd hade som tema att ele-

verna skulle vara aktiva genom att klappa handerna, knappa med
fingrarna och stampa med fotterna.

1
2.
3.
4

e

10.
11.
12.

13.

14.

15.

16.

[00:19] ML: ar vi varma i hinderna?

[00:20] E2: °mm?® ((har hogra handen i munnen)

[00:21] ML: ska vi klappa lite till? Mm?

[00:22] E2: °mm° ((A2 tar tag i E2:s hogra hand och for-
soker forsiktigt ta ut tummen frin munnen, men lyckas
inte))

[00:23] ML: °mm® ((tar ett ackord pa gitarren))

[00:27] ML: ((borjar sjunga)) Jag har hiander tvda som kan
klappa sa

[00:30] A2: ((tar aterigen tag i E2:s hogra hand som ir i
munnen och drar i den utan att E2 flyttar handen fran
munnen))

[00:35] ML: Far vi se om du kan klappa? ((riktar sig mot E2))
[00:35] A2: ((tar tag i E2:s hogra hand och drar i den))
[00:37] E2: nej

[00:38] ML: jo, kom igen

[00:39] A2: ((stracker sin hogra hand mot E2, for att er-
bjuda E2 att klappa med den andra handen)) klappa pa
min hand det kan du vil gora?

[00:42] ML: Jag far se

[00:44] E2: ((tar ut hogra handen fran munnen och knip-
per med fingrarna))

[00:45]ML: Ja du kan knidppa, med du ska klappa med
bagge handerna ((klappar med bigge sina hinder och ac-
kompanjeras av A2 som gor detsamma))

[00:47] E2: ((klappar pa laret med sin hogra hand))
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Inledningsvis i musiklektionen (rad 1) blir det tydligt att musiklara-
ren har som intention att bjuda in eleverna till dialog i lektionen.
En utav eleverna (E2) svarar mm® (rad 2) och liraren stiller ytter-
ligare en fraga (rad 3) som eleven (E2) ger ett positivt svar pa (rad
4). I sangen som inleds av musiklararen (rad 6) finns det en explicit
forvintan om att deltagarna skall klappa hinderna. Nir eleven
(E2) inte klappar med i melodin inleder (rad 7 & 9) elevassistenten
(A2) en form av icke-verbalt korrigeringsarbete (Melander & Sahl-
strom, 2010) vilket fungerar som en uppmaning till eleven om att
klappa hianderna och som syftar till att undvika avbrott i utifran de
konventioner om deltagande som finns i melodin. Nar den initie-
ring som gjorts av musiklararen genom sangtexten inte resulterar i
att eleven (E2) klappar hdanderna och inte heller de korrektionsfor-
sok som gjorts av A2 fitt eleven (E2) att klappa med hianderna
stannar musikldraren upp (rad 8) och staller en direkt fraga till E2.
A2 fortsitter sitt korrektionsarbete (rad 9). Eleven responderar ne-
gativt (rad 10) pa den initierade frigan och musiklararen gor ett
nytt forsok (reparation) (rad 11) att fa E2 att klappa och A2 gor
ocksd en reparation (rad 12) och uppmanar E2 att klappa pa hen-
nes hand. E2:s respons uteblir och musiklararen gor en ny repara-
tion (rad 13). Elevens respons (rad 14) blir att knidppa med fing-
rarna vilket evalueras av musikliraren (rad 15) som bekriftar E2:s
formdga att kndppa med fingrarna, men som ocksa poangterar att
det inte var att knidppa med fingrarna som forvintades, utan att
klappa med hinderna, vilket musiklararen och elevassistenten
gemensamt forevisar genom att klappa i handerna (rad 15). E2 fol-
jer upp evalueringen fran musikliararen genom att klappa sig sjalv
pa benet (rad 16).

I episoden uppstar interaktionella missforstind som musiklararen
och elevassistenten forsoker kringgd genom att anvinda sig av olika
resurser sa att de och eleven skall forstd varandra. Musiklararen vi-
sar genom de fragor som stills till eleven att hon forvintar sig av

30 Inom CA (Norrby, 1996 s. 136) bendmns denna typ av respons som “minimal respons”, liknande
smdord kan dven vara uppbackningar. I det hir fallet & mm” svaret pa en frdga och bor darfor
utifrdn ett samtalsanalytiskt perspektiv betraktas som en minimal respons. I det hir sammanhanget
sd utgor yttrandet fran E2 inte en minimal respons med tanke pa att eleven i episoden anvinder talat
sprak i liten utstrickning i det insamlade materialet och i allminhet uttrycker sig med 2-3 ord i varje
mening.
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eleven att hon skall delta i musiklektionen genom att vara upp-
marksam och aktiv och forhalla sig receptiv till de uppmaningar om
deltagande som ges. Elevassistenten orienterar sig ocksd mot att ele-
ven skall delta i de olika moment som musiklektionen erbjuder och
anvander sig dd av olika interaktionella resurser for att orientera
eleven mot det deltagande som det finns en férvantan om.

Elevens kroppsliga position med tummen i munnen ar det som in-
ledningsvis véllar bekymmer for elevassistenten som sitter nira ele-
ven och hon gor flera forsiktiga forsok att fa eleven att ta ut tum-
men fran munnen sa att det blir mojligt att klappa i hinderna. Ut-
over arbetet med att positionera eleven som en aktiv deltagare i de
olika moment som ingdr i musiklektionen sjunger elevassistenten
med i siangerna och utfor dven de rorelser som initieras genom
sangens text. P4 musikldrarens fraga om eleven kan klappa (rad 8)
svarar eleven nej (rad 10). Det dr dock svart att avgdra om eleven
verkligen svarar pa frigan som musiklararen stillt eller om elevens
nej dr en respons pa elevassistentens arbete med att fa eleven att ta
ut tummen frdn munnen (rad 9). Slutligen tar eleven sjilv ut tum-
men fran munnen och kndpper med fingrarna och liraren bemoter
detta med att bekrifta elevens handling, men podngterar ocksa att
det var en handklapp som hon forvantade sig utifran den strof som
just sjungits i singen. For att forstarka detta ytterligare klappar mu-
siklararen och elevassistenten och eleven klappar sig sjilv pa benet.

Det som elevassistenten i huvudsak dgnar sig at dr att positione-
ra eleven som utifrdn den forvintan som finns fran lirarens sida,
namligen att eleven pa ett aktivt och responsivt saitt skall delta i ak-
tiviteten (Goodwin & Goodwin, 2004). I samtal brukar talaren
vara den som agnar sig 4t att positionera Ovriga deltagare som
lyssnare, vilket musiklararen ocksd gor, men det huvudsakliga po-
sitioneringsarbetet utfors av elevassistenten. Det innebar att elevas-
sistenten orienterar sig dels i forhallande till musiklararen och det
positioneringsarbete som hon utfor i egenskap av den som leder
undervisningen och dels i forhédllande till eleven som elevassistenten
forsoker positionera som lyssnare till lararens tal. Elevassistentens
positioneringsarbete grundar sig formodligen i elevens brist pa en-
gagemang (Janson, 2005) i situationen, dir eleven genom att ha
tummen i munnen inte kan delta pa ett observerbart engagerat sitt.
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Positioneringsarbetet som pagar fran teamets sida visar dven att si-
tuationen bor betraktas i ljuset av att det ror sig om en vertikal
(Frenes, 1995) larandesituation som innebar att eleven mdste an-
passa sig till de krav och forvantningar som finns inom ramen for
den definition som gjorts av situationen inom teamet.

Episoden utgor dven ett exempel pd teamens gemensamma stra-
van att fa interaktionen att ”flyta” pa enligt, de formodligen impli-
cita, forviantningar om hur interaktion ska fungera i den aktuella
lektionen. I forhéllande till att uppnéd denna definition tar elevassi-
stenten ett sort ansvar och fungerar som en interaktionell link — ett
filter och en forstarkare — mellan lararen och eleven och vice versa.

Elevassistenternas varierande roll

Foljande episod ar av sekventiell karaktiar och fangar in tre av rol-
lerna som ar knutna till elevassistentens arbete. De tre transkripten
som episoden delats in i, utspelar sig efter att eleverna itit sin for-
middagsfika. I vantan pa att eleven (E) skall dka till badhuset med
klasslararen laser han och elevassistenten en bok tillsammans. Bo-
ken de laser ar ”Stora hjulboken” (1992) av Tord Nygren. Den
forsta transkriberade delen av episoden utgor en representation av
elevassistentens arbete som undervisare i en en-till-en situation.

[00:32.] A: Vem dr det som kommer dar?

[00:38.] A: En stor?

[00:39] E: cykel

[00:40] A: Nih4 sd minsann, titta pa bilden, vad ar det?
[00:46] A: En stor?

[00:47] E: cykel

[00:48] A: Vad ar det som ar dar?

[00:49] E: Buss

[00:51] A: Buss ja, det var vil ingen cykel, det 4dr en buss
som kommer korandes

0 XN R W=

Elevassistenten staller fragor till eleven utifran de bilder som finns i
boken, fragor som eleven forvintas svara pa. Boklasningen praglas
huvudsakligen av att det interaktionsmonster som bygger pa I-R-
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E3! (Mehan, 1979), da elevassistenten initierar (rad 1, 2, 5, 7), ele-
ven responderar (rad 3, 6, 8) och elevassistenten evaluerar (rad 4,
9). Det samspel som pagar under resten av den tid som de dgnar sig
at boken utgar fran samma monster med I-R-E som utgangspunkt.
En annan utgdngspunkt for interaktionen i situationen ar ocksd att
den priglas av vad som brukar bendmnas som QWKA - Questions
With Known Answers (jfr MacBeth, 2003).

Efter ca 8 minuter dr boken slut, elevassistenten slir samman
boken och fragar eleven om de ska liasa en ny bok. Eleven gor da
vad Norrby (1996) kallar for en topiknominering och leder in sam-
talet pa svenska dansband.

[08:08] A: <Nu var det slut>

[08:10] A: Ska vi ldsa en ny bok?

[08:14] E: °Thorleifs® ((tar 6gonkontakt med A))

[08:16] A: Thorleif var hittar du dom? Spelar dom Thor-

leifs pa radion? I traktorn ((A pekar pa bokens framsida

dar det finns en bild pa en traktor))

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

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

7. [08:27] E: *Skirp dig*

8. [08:28] A: *Skruva ner, skruva ner*

e

I och med att eleven initierar ett nytt innehdall (topik) i samtalet
forandras karaktiren pa samtalet och elevassistenten intar ett mer
horisontell forhéllningssatt till eleven och samtalet dem emellan far
en mer lekfull karaktir (rad 4, 6, 8), vilket eleven bemoter med ett
skrattande ljud (rad 5) och ett ”Skarp dig” (rad 7). Samtalet fort-
satter sedan pa ett liknande sitt fram tills dess att klasslararen
kommer tillbaka till klassrummet fran sin rast och meddelar eleven
att det ar dags att dka till badhuset.

’! T.ex. Initering — Respons — Evaluering (I-R-E) som ofta bygger pa vad som i forskningen beskrivs
som QWKA - Questions With Known Answers (jfr MacBeth, 2003).
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Strax innan klasslararen (L) kommer in i klassrummet har elev-
assistenten rest sig fran sin stol och himtat rullen med hushalls-
papper som stir placerad pa bordet och rivit av en bit hushalls-
papper som hon hiller i handen. Hon sitter sig ner igen och fort-
satter sitt samtal med eleven.

1. [09:47] L: E du kommer och du far komma och kli pa
dig nu

2. [09:51] A: ja skruva ner, du

3. [09:52] E: schhh ((A torkar E runt munnen med hus-
hallspappret som hon haller i handen))

4. [09:53] L: °du far komma och kli pa dig®

5. [09:56] E: psschht

6. [09:57] A: °(ohorbart) forsiktig®, vi ska torka har, eh,

nu ska du dka och bada

Eleven har gjort ndgra spottande ljud som gjort att det kommit sa-
liv pd hans haka. Saliven rinner pa hans haka och ner pad bordet,
vilket elevassistenten blir uppmarksam pa och hamtar en bit hus-
hallspapper. 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 utifrdn ett professionsperspektiv har en roll
som i praxis innefattar mycket varierande uppgifter. Pa ett konkret
plan kan hindelseforloppet i episoden beskrivas som att elevassi-
stenten utfor arbetsuppgifter som i det forsta utdraget ar av under-
visande karaktir, vilket ocksd blir tydligt i de monster som interak-
tionen byggs upp kring.

I det andra utdraget fran transkriptet forandras rollen mot att i
storre utstrackning ndrma sig eleven pa ett mer horisontellt sitt,
dar det samtalsimne som eleven initierat fordjupas och anviands
som utgangspunkt i samtalet.

Det tredje utdraget fran transkriptionen utgor ett exempel Gver
hur elevassistenten samtidigt kan utgora bade en samspelspartner
som dr inriktad pa horisontellt samspel med eleven utifrdn det sam-
talsimne som eleven initierat, men ocksd som en omvardnadsgiva-
re som kan torka eleven runt munnen vid behov.
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Elevassistenternas arbete i klasserna var mdngfacetterat och in-
neholl varierande uppgifter som inkluderade att bade mer traditio-
nella omsorgsgivande uppgifter och undervisningsuppgifter, men
ocksd i uppgifter som syftade till att fa interaktionen mellan ldra-
ren och eleverna att fungera pd ett sa smidigt sitt som mojligt.
Sammanfattningsvis kan elevassistenternas arbete knytas till tre
olika omraden:

e Elevassistenten som omsorgsgivare i situationer som gar knyta
till en sdrskild aktiveter, t.ex. transitioner (forflyttningar) mel-
lan olika aktiviteter i och utanfor klassrummet, toalettbesok
och vid maltider samt i situationer som kunde knytas till ele-
vernas kansloyttringar och elevassistenten kunde da t.ex. tros-
ta eller uppmuntra eleverna.

e FElevassistenten som undervisare i en-till-en situationer.

e FElevassistenten som ”positionerare” av eleverna. Denna roll
framtrader inom ramen for det arbete som utférs inom teamet
d.v.s. tillsammans med ldrare och/eller andra elevassistenter
och syftar till att fi interaktionen att “flyta” enligt de (ofta)
implicita forvantningar som fanns i knuta till olika situationer
i elevernas vardag. En metafor som kan anvindas for att be-
skriva elevassistentens roll som ”positionerare” ar att de fun-
gerar som bade ett filter” och som en ”forstarkare” mellan
eleven och ldraren och vice versa. Knutet till arbetet med att
positionera eleverna finns dven begreppet intrycksstyrning som
innebar det arbetet som utfors i syfte att styra ett interaktions-
forlopp i en sarskild riktning.

Eleverna
I avhandlingen anvinds definitionen

”»

flera och omfattande funk-
tionsnedsattningar” for att beskriva gruppen av elever med ett samlat
begrepp. Definitionen innebar att det inom gruppen av elever fanns
flera olika typer av funktionsnedsittningar som ar omfattande och
som innebdr att eleverna hade behov av omsorg frin teammedlem-
marna i sin skolvardag. Konkret sett handlar det om att eleverna be-
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hover stod for att klara av vardagsrutiner som att kla pa och av sig,
att forflytta sig, att gd pa toaletten, men ocksd med sysselsittning och
aktiviteter i vardagen. I omsorgen kunde det ocksa ingd att pad ett mer
medicinskt satt mata olika typer av virden (t.ex. blodsocker) och se-
dan ge medicin i forhéllande till det. Pa ett mer abstrakt plan handla-
de omsorgen om att stodja eleverna i deras sitt att kommunicera med
omvirlden. En central del av den omsorg som eleverna var beroende
av handlade om att fa sitt anvindande av olika interaktionella resur-
ser och formagor tolkade och dirmed kunna interagera med omgiv-
ningen pa ett funktionellt sett.

Ett grundlaggande kriterium for att ga i traningsskola ar att ele-
ven “inte kan tillgodogora sig undervisningen som ges i grundsar-
skolan” (SFS, 2010:800). Under den tid som datainsamlingen pa-
gick i respektive skola fick jag i informella samtal med teammed-
lemmar vetskap om ndgra av elevernas olika medicinska diagnoser,
jag har dock valt att utelamna dessa av tva orsaker. For det forsta
utgor de medicinska diagnoserna inte ndgon utgangspunkt i studi-
en och i forhdllande till studiens syfte och fragestillningar sa ar de,
inom elevgruppen, forekommande medicinska diagnoserna inte
viktiga. Den andra orsaken ar av etisk karaktar, d.v.s. att nagra av
de forekommande medicinska diagnoserna ar ovanliga och om des-
sa skulle beskrivas i forhdllande till en enskild elev skulle det even-
tuellt bli mojligt for nagra att identifiera eleven. Mot bakgrund av
de etiska riktlinjer och principer som finns, men framforallt mot
bakgrund av studiens teoretiska inriktning har darfor inte nagra av
de olika aktorernas individuella egenskaper fokuserats sarskilt. I
analyserna har ddremot aktorernas férmagor och deras anvandan-
de av interaktionella resurser och sd som anvindandet framtrader i
sociokulturellt avgrinsade situationer anviants som utgangspunkt
(Wertsch, 1998; Siljo, 2005).

Gemensamt for eleverna var att de var beroende av teammed-
lemmarnas uppmarksamhet och omsorger i de flesta av de olika
situationer som ingick i deras skoldag. I den uppmairksamhet och
omsorg som riktades mot eleverna fanns det mer eller mindre
komplexa skeenden med alltifran relativt okomplicerade transitio-
ner, till situationer som stillde hoga krav pd teammedlemmarnas
formaga att tolka och forstd eleverna. For eleverna gallde forstds
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samma forhdllande, namligen att de i sin skolvardag var involvera-
de i interaktion med vildigt varierande komplexitetsniva.

Alla elever, utom en, hade kroppsliga funktionsnedsattningar
som innebar att de i de flesta situationer behovde anvinda rullstol,
gastol, staskal eller liknande typer av hjalpmedel for att bli mobila.
En del av eleverna kunde i varierande omfattning ta sig fram sjalv-
standigt i sina rullstolar/permobiler, men flertalet av eleverna var
beroende av att ndgon navigerade permobilen/rullstolen 4t dem.

For att forflytta sig fran rullstolen ndgon annan form av arbets-
stol/staskal, till en brits, toaletten, till en gunga eller till golvet i
klassrummet var eleverna beroende av att de fick hjalp med for-
flyttningen av teammedlemmarna. Ibland behovde flera elever
hjalp med att lyftas samtidigt och dven om det i ndgra fall fanns
bade en fast taklift och tillgang till en mobil lift sd lyftes elever ”for
hand” av teamen.

Naégra av eleverna at relativt sjdlvstindigt, medan de flesta av
eleverna var beroende av att en teammedlem stottade dem i sam-
band med att de skulle dta. Nigra av eleverna fick sin mat genom
en “knapp” pa magen till vilken det kopplades en tunn plastslang
genom vilken eleverna fick naringsdryck, antingen manuellt av en
teammedlem eller automatiskt via en maskin.

Flertalet av eleverna anviande bloja, vilka byttes ndgra ganger per
dag — i allmanhet var elevernas toalettbesok schemalagda och fanns
med som en symbol eller som ett konkret foremal pa deras indivi-
duella schema.

Genom faltstudierna och videoobservationerna har jag ocksa
kunnat konstatera att de flesta av eleverna som ingick i studien inte
kommunicerar med tal utan genom signaler, objekt i form av kon-
kreta foremadl, gester och kroppssprak och att alla eleverna i hog
grad dr beroende av omgivningens formaga att tolka de interaktio-
nella resurser som de anvinder sig av. Fem av de totalt 20 eleverna
anvinde sig av talat sprak — en av dessa fem talade i hela meningar
med ett rikt ordforrdd, tre av dem med kortare meningar med ca
tre till fem ord at gangen (enligt vad jag kunnat observera utifran
dataunderlaget) och en av eleverna med enstaka ord som komplet-
terades med teckenkommunikation.
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Elevernas mojligheter till deltagande i den pedagogiska praktiken
utifrdn de positionserbjudanden som ges under skoldagarna for-
djupas med stod av mikroanalyser av interaktion i nastkommande
kapitel ”Elevernas mojligheter till deltagande i den pedagogiska
praktiken”.

Klassrummens utformning

I klassrummen fanns traditionella artefakter, d.v.s. foremal och
mobler i form av bord, stolar som anvindes av teamen, oftast av
kontorsstolsmodell med hjul pa, datorer, materialskip, hyllor och
soffor. I klasserna anvindes inte traditionella bankar, i den me-
ning att alla elever hade en egen bank, utan eleverna hade en egen
plats vid det stora bord som var klassrummets samlingsplats.
Klassrummets stora bord fyllde en central funktion i klasserna, har
genomfordes en stor del av gemensamma aktiviteter som samling,
fruktstunder, lunch (i vissa av klasserna), en-till-en undervisning
och gemensam undervisning. Aven stunder da eleverna hade rast
och forvintades att sysselsitta sig sjilva forekom det att man satt
runt bordet. Det stora bordet fungerade som en samlingspunkt som
anvandes i situationer av varierande karaktiar med olika innehall.

I de fem grupperna hade eleverna inga egna bankar/bord, men i
klassrummen och tillhorande grupprum fanns det individuellt ut-
formade arbetsplatser som mojliggjorde att eleverna jobbade an-
tingen individuellt eller i en-till-en konstellation med ndgon team-
medlem. Vid aktiviteter som genomfordes runt klassrummets stora
bord satt eleverna i sina rullstolar eller i sina arbetsstolar och de
elever som anvinde s.k. staskal anvinde ibland dessa. Vid aktivite-
ter som genomfordes pa golvet i klassrummen eller nir eleverna
skulle vila eller ha rast forflyttades eleverna med stod av team-
medlemmarna fran sina rullstolar/arbetsstolar/staskal till mattor
eller madrasser. Madrasserna anvindes framst under rasterna, un-
der vilka eleverna forvantades sysselsitta sig sjalva under en stund
eller tillsammans med nagon av teammedlemmarna. I klassrummen
fanns dven soffor och under rasterna anviandes dessa for aktiviteter
som att lyssna pa musik, att lisa en saga eller att bara koppla — an-
tingen pa egen hand eller tillsammans med nagon av team-
medlemmarna.
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I klassrummen fanns elevernas scheman uppsatta pa viaggarna.
Elevernas scheman var i allmdnhet utformade som en briada med
fack i, vilken det kunde placeras kvadratiska bilder i. En annan
modell for schema som anvindes var laminerade papper i A3-
format som det kunde fastas bilder pa. Elevernas individuella
scheman gicks igenom med olika systematik i de olika klasserna
under morgonsamlingen. I klasserna anvindes inte nagot sarskilt
bild- eller symbolsystem utan de anviande en blandning av picto-
grambilder, widgetbilder och fotografiska bilder som i vissa av
grupperna kombinerades med konkreta foremal. Eftersom eleverna
hade individuellt anpassade scheman var det ibland sa att olika
elever hade olika symboler eller objekt i form av konkreta foremal
men som representerade samma aktivitet. Symbolerna eller de
konkreta foremdlen som anvidndes var tiankta att representera de
olika aktiviteter som skulle genomforas under skoldagen. De mer
konkreta foremal som anvindes kunde t.ex. vara en tallrik, vilken
symboliserade att det var dags att dta, en toalettrulle eller bloja vil-
ken symboliserade att det var dags att gd pa toaletten eller en lek-
sak vilken symboliserade att det var dags ha rast.

Samtliga av klasserna hade tillgdng till minst ett extrarum och i
ndgra klassrum fanns det ytterligare ett litet extrarum. Extrarum-
men anvindes huvudsakligen nir eleverna skulle ha lektioner i sa
kallad en-till-en konstellation. I nagra av klasserna fanns klassens
dator placerad i ett av de mindre rummen varpa det ofta blev just
aktiviteter med hjalp av datorn som genomfordes dar. Tva av klas-
serna hade egna toaletter i klassrummen, medan de andra klasserna
hade toaletterna placerade ut i korridoren. Tva av klasserna hade
mindre pentryn, med vask, kylskdp och kokplatta med tillhérande
koksskap i sina klassrum. P4 en av skolorna fanns ett utrymme i
anslutning till tamburen dir elevernas hjdlpmedel forvarades (t.ex.
staskal, arbetsstol, gastolar), men i den andra skolan forvarades
hjalpmedlen antingen i korridoren utanfor klassrummet eller i ndgot
av de extra rum som fanns i klassrummet. Pa bada skolorna fanns
det ett storre kok som anvindes i samband med att man bakade el-
ler lagade mat. Pa en av skolorna anviandes koket aven som matsal
for nagra 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 anvindes bade i liararledda situationer
som vid rullstolsdans eller drama och i samband med att eleverna
hade rast. I ndgra av grupperna anviandes dven datorn for att spela
upp musik, t.ex. frdin YouTube. Under rasterna fick ibland eleverna
mojlighet att paverka vilken musik som skulle spelas. I en av grup-
perna fanns en parm med CD-omslag som eleverna kunde bladdra
i och vilja skiva utifrdn. Musiken som spelades var ofta av barnvi-
sekaraktdr, t.ex. visor fran Astrid Lindgrens berittelser och melo-
dier med artister som 7uta och Kor och Nicke och Mojje. 1 klas-
serna dir de lite dldre eleverna gick spelades det Overviagande
rockmusik och under vissa stunder, som t.ex. pd morgonen nir
eleverna anldnde till skolan, stod radion pa och spelade nagon
kommersiell kanal med musik och reklaminslag.

I klasserna anviandes dven bandspelare som eleverna sjilva kun-
de starta och stinga av, dessa var olika utformade i forhallande till
vilken elev som skulle anvinda dem. En av modellerna var utfor-
mad som en ldda, med bandspelaren inuti. Konstruktionen av la-
dan innebar att kassettbandet rullade sa linge som ndgon tryckte
pa ladans lock och att det slutade rulla nar det inte lingre fanns
ndgot tryck pa locket. En annan variant var att en touchkontakt
(s.k. Big Mac) kopplats till en bandspelare och sa linge Big Macen
trycktes pa spelade bandspelaren och nar trycket upphorde slutade
bandspelaren att rulla bandet. Bandspelarna anvindes framst un-
der elevernas lektioner i s.k. en-till-en konstellation, men ibland
gavs de mojlighet att utforska bandspelarna och lyssna pa musik
pa egen hand under mer fria former i rastverksamheten.

Tillganglighetsaspekten (Janson, 2005) var val tillgodosedd i
klassrummen sett till de fysiska anpassningar som fanns i klass-
rummen. De foremal och artefakter som fanns i klassrummen var
anpassade i forhéllande till att elever med omfattande funktions-
nedsittningar skulle kunna anvinda dem. Overhuvudtaget var
klassrumsmiljoerna priaglade av anpassningar som syftade till att
gora miljon tillganglig, men ocksa stimulerande for eleverna. I flera
av klassrummen fanns minimodeller av sinnesrum som gav elever-
na mojlighet till sinnesstimulerande upplevelser framst genom olika
auditiva och visuella inslag.
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Utover att klassrummen var tillgangliga for eleverna och att an-
passningar gjorts av manga foremal och artefakter som fanns dir,
kannetecknades daven klassrummen av att de flesta av skoldagens
aktiviteter kunde genomforas dar.

En konsekvens av klassrummens utformning och tillganglighet
skulle, teoretiskt sett, kunna innebira att vissa av eleverna inte be-
hovde limna klassrummet under hela skoldagen utan kunde
genomfora samtliga av skoldagens moment i klassrummet.

P4 bada skolorna var traningsskolans lokaler placerade och ut-
formade pa ett sadant sitt att de blev en egen skola i den storre
skolan som i viss mdn begrinsade mojligheterna till vardagliga
kontaktytor med skolans ovriga elever och personal.

Utifran ett tillganglighetsperspektiv var klassrummens fysiska
miljo mycket funktionella och gav eleverna mojlighet att delta i de
olika moment som undervisningen inneholl utifran sina villkor och
egna forutsittningar. Samtidigt kan den goda tillgangligheten inom
klassrummet utgora ett delaktighetsproblem for eleverna, da det
finns en risk att deras erfarenhetsvirld i skolan i begriansas till
klassrummet och den lilla skolan i den storre skolan.

Undervisningens organisering och rutiner

I traningsskolan, liksom i annan institutionell verksamhet, formas
kontexten ocksd av det uppdrag som finns formulerat i bade nuva-
rande styrdokumenten som Lgr 11 (Skolverket, 2011), Barnkon-
ventionen (UNICEF, 2009) och FN:s standardregler (Forenta na-
tionerna, 1995) och tidigare styrdokument som LpO 94 (Utbild-
ningsdepartementet, 1998) och som pd ett overgripande plan pa-
verkar den sociala praktiken inom verksamheten. Tillsammans
med dessa utgangspunkter utgor dven verksamhetens historiska
och kulturella bas centrala utgdngspunkter. Kontexten utgors alltsa
av en kombination av aktorernas forestallningar av verksamheten,
de dokument som pa ett 6vergripande plan styr verksamheten och
det sammanhang som uppstdr i verksamhetens fysiska lokaler in-
klusive de artefakter som anviands och de situationer som i interak-
tion konstrueras av deltagarna i verksamheten.

129



Klassernas pedagogiska praktik kinnetecknades av ndgra dagligen
aterkommande inslag som verksamheten kretsade kring, dessa var:

e Samling

e En-till-en undervisning

¢  Gruppgemensam undervisning

e  Fruktstund/formiddagsfika/Lunch

e Raster och egen sysselsattning- en i anslutning till fruktstunden
och en i anslutning till lunchen

e Transitioner — mellanrummen i undervisningen, men dven
fysiska forflyttningar, mellan olika aktiviteter

Skolan bérjar — Samling!

Skoldagarna for eleverna borjade pa de bada skolorna ca kl. 8.00
och avslutades ca kl.13 eller kl. 14, beroende pa den timplan som
eleverna i respektive drskurs foljde. Ndgon enstaka av eleverna fick
skjuts av sina vardnadshavare till skolan, men nastan samtliga av
eleverna dkte skolskjuts mellan hemmet och skolan. Skolskjutsen
ombesorjdes av lokala taxibolag i de kommuner som skolorna lag i
och samordnades sa att flera av eleverna dkte gemensamt. Samord-
ningen av skolskjutsarna innebar att nigra av eleverna kunde bli
hiamtade i hemmet nistan en timme innan skolan borjade. I skolan
mottes eleverna av elevassistenter, som i allmdnhet var de som tog
emot eleverna pd den plats dar taxibilarna stannade for att slappa
av eleverna. Ibland forekom det att lirarna motte upp vid taxifick-
an, men det vanliga var att lirarna fanns i klassrummet och tog
emot eleverna dar.

Nir eleverna kommit till klassrummet eller till kapprummet fick
de, i den médn de behovde det, hjalp med avkladning och ytterkla-
derna och deras viaska hiangdes upp vid deras fack. Elevassistenter-
na packade sedan upp elevernas kontaktbocker och ev. medhavd
frukt/fika. Efter att ytterkladerna tagits av bytte en del av eleverna,
med hjilp av ndgon teammedlem, frdn rullstol till en arbetsstol el-
ler till ett staskal. Nar alla elever och alla teammedlemmar var pa
plats i klassrummet samlades alla kring det storre bord som samtli-
ga av klassrummen var utrustade med.
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Nir samlingarna inleddes i klasserna placerade sig bade elever och
teammedlemmar runt klassrummens stora bord. Klasslararen var
den i teamet som ansvarade for att samlingens olika innehall genom-
fordes i ritt ordning. Ibland 6verlimnades ledningen temporart till
ndgon annan teammedlem som sedan aterlaimnade ledarskapet till
klasslararen. I samtliga grupper fanns det lika ménga elever som
teammedlemmar och nar de placerade sig runt bordet satt elever och
teammedlem efter vartannat barn varannan vuxen principen.
Teammedlemmarna var oftast placerade nira eleverna och assistera-
de? eleverna i de olika moment som ingick i samlingen. Fér att ini-
tiera att samlingen skulle inledas anvindes en markor>® av klasslira-
ren om syftade till att orientera och informera eleverna (och dven
teamet) om att samlingen, formellt sett, skulle inledas.

Eleverna och teammedlemmar har samlats runt bordet och lira-
ren tar fram ett ljus som hon tinder. Lararen skickar ljuset till
den i teamet som sitter intill henne. Elevassistenten visar ljuset
for den elev som hon sitter intill. Ljuset skickas vidare mellan
teammedlemmarna och visas for eleverna och slutligen har det
passerat alla elevers synfilt och nitt liraren som placerar ljuset
pa bordets mitt och siger: God morgon och vilkomna till sko-
lan (Liraren forstirker god morgon, vialkomna och skolan med
teckenkommunikation), en av eleverna gor tecknen tillsammans
med ldraren, de andra tre elevernas funktionsnedsattningar gor
att de inte har fysisk mojlighet att gora tecken med hinderna.
Teammedlemmarna som sitter bredvid eleverna gor tecknen i
blickfiltet framfér dem. (Sammanfattande beskrivning fran vi-

deomaterialet).

2 Vad denna assistering innebir skiljer sig fran elev till elev och frin moment till moment, d.v.s. allt
fran tolkning av signaler till fysiskt handrickning av de féremal som anvinds i samlingen och att
fungerar som ett filter eller en forstirkare i forhéllande till andra aktérer som ar involverade i sam-
lingen. Detta interaktionella arbete har tidigare definierats som att elevassistenterna arbetar med att
positionering och intrycksstyrning (jfr ss. 110-111).

*1tva av klasserna anvinds klockor.
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I samlingarna anvindes artefakter som syftade till att underlitta
interaktionen mellan deltagarna (talapparater och grafiska symbo-
ler), men dven andra foreméil som bollar, leksaker, musikinstru-
ment, dator och cd-spelare anvindes beroende pa vad det var for
innehall som skulle presenteras for eleverna. I samlingarna anvian-
des olika typer av markorer som en strategi att orientera deltagar-
na om att samlingen skulle inledas. Det var huvudsakligen tre olika
markorer som anvindes, klocka, sing och att liraren, som i ex-
emplet ovan, tinde ett ljus. Dessa markorer fungerade som en lank
till samlingens inledning dir en av samlingens centrala moment
genomfordes vilket handlade om att orientera eleverna om vem
som var i skolan. I orienteringen fanns en stark forvantan fran
teamets sida att eleverna skulle lyssna uppmarksamt och att de
med ndgon form av interaktionell resurs som blick, gest eller
kroppssprak skulle visa att de noterat sina kamraters och team-
medlemmarnas nirvaro.

Liknande markorer som anvindes nar samlingen borjade anvin-
des ocksa for att signalera att samlingen var slut. Samlingarna av-
slutades i allmanhet med att liraren och/eller teamet proklamerade
att ”Samlingen ar slut” och forstarkte sitt tal med tecknet for slut.
Samlingen gick sedan 6ver i en transition av nigot slag.

Utifrdn den inramning som samlingen gavs blev ndgra aspekter
av den pedagogiska processen sirskilt framtridande. Samlingen pa
morgonen genomfors dagligen i grupperna vilket gjorde den till en
vardagsrutin som bar spar av de Frobelska idéerna om gemenskap
och social tillhorighet (jfr Davidsson, 2000). De dterkommande ruti-
ner som samlingens olika inslag byggde pa bidrog formodligen till
okad trygghet och en kinsla av sammanhang for eleverna genom att
de olika inslagen och inslagens ordningsfoljd var bekanta for elever-
na. Inramningen priglades dven av att teamet forsokte tillskapa en
lugn och harmonisk atmosfar for eleverna genom att t.ex. tinda ett
ljus som var tant under hela samlingen.

Samlingarna var dock inte alltigenom lugna utan det fanns ocksd
inslag av sang eller turtagningslekar i samlingarna dar tempot blev be-
tydligt mer intensivt. Alla elever gavs mojlighet att bli sedda och horda
i samlingen da samlingarna inneholl inslag som hade en uppropande
funktion och dir det lades stor vikt vid bjuda in eleverna till att delta i
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interaktion med ldraren. Interaktionen byggde for det mesta pa grund-
laggande former av turtagning, dir liraren initierade genom att stalla
en fraga som eleverna — i tur och ordning — forvintades att ge en re-
spons pd, som lararen sedan evaluerade (jfr Mehan, 1979).

En betydande skillnad i forhallande till samlingen i traningssko-
lan som undervisningssituation, jamfort med tidigare forskning
inom annan skolverksamhet (jfr Sahlstrom, 1999; Liljestrand,
2002), var att alla ndrvarande elever forvantades delta pa ett upp-
marksamt och responsivt sitt och svara pa de fragor eller det inne-
hall som lararen initierade. I de flesta fall rorde det sig om att alla
elever, i tur och ordning, forvantades att ge respons pa det som la-
raren initierat, utifrdn sina interaktionella resurser. Genom att alla
elever forviantades delta i alla samlingens alla inslag och utifran en
turordning besvara fragor, gora val etc., fick samlingen dven disci-
plinerande funktion. De disciplindra atgdrderna som teamen an-
vande sig av blev explicita nir eleverna inte uppfyllde de forvant-
ningar pa deras deltagande som fanns knutna till samlingen. For-
vantningar som kunde handla om att vara tyst/lyssna och att vinta
pa sin tur att svara eller vianta pa sin tur att vilja. En central ut-
gangspunkt for samlingarna var att samtliga elever var involverade
i de flesta av de moment som genomfordes i samlingen och forvan-
tades delta och bidra genom att aktivt medverka i samlingen. Sam-
lingarnas struktur och inramning byggde pd rutiner som forvanta-
des ge eleverna trygghet och sikerhet infor det innehdll som skulle
behandlas under skoldagen. Liknande utgédngspunkter som finns i
publikationerna om samling i forskola och forskoleklass (Ru-
binstein Reich, 1993; Davidsson, 2000) och triningsskola
(Berthén, 2007) gar att aterfinna i det insamlade materialet. De
samlingar som finns i materialet kan ses som bade skolférberedan-
de och som en social och interaktionsorienterad aktivitet. Men
samlingarna inneholl dven inslag dar eleverna forvintades praktise-
ra och ova pa specifika fardigheter och formagor. De skolforbere-
dande momenten i samlingarna handlade dels om att lara sig hur
eleverna forvantades agera under samlingen och dels som en forbe-
redelse infor den kommande undervisningen d.v.s. med ett infor-
mativt forberedande syfte. I samlingarna fanns dven inslag av in-
nehall som var orienterat mot att ge eleverna mojlighet att 6va pa
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fardigheter som att vilja, vilket iscensattes genom att ge elev val-
mojligheter, i allmanhet mellan tva s.ymboler34 vilka representerade
ett specifikt innehall.

Samlingens organisering som medforde att alla elever stilldes i
rampljuset vid flera tillfillen innebar en forvintan om ett upp-
marksamt och responsivt deltagande fran elevernas sida. Det gallde
saledes for eleverna att vara uppmidrksamma vid ratt tidpunkt,
d.v.s. nir det ir deras tur. Ovrig tid i samlingen d.v.s. nir det var
ndgon av de andra elevernas tur behovde eleverna forhalla sig mer
hinsynsfullt ouppmirksamma®® (Goffman, 1966), vinta pd sin tur
och inte stora den interaktion som pagick mellan liararen och na-
gon av de andra eleverna.

For att uppratthdlla interaktionen fick teammedlemmarna en
viktig funktion di de var placerade nira eleverna och kunde till-
rattavisa och korrigera eleverna verbalt i syfte att uppratthalla den
definition av situationen som fanns. Utover verbala korrigeringar
kunde teamen ocksa ingripa pa ett mer handgripligt satt, dock utan
att stora det pagdende inslaget i samlingen eller dtminstone mini-
mera storningen. De mer handgripliga inslagen kunde t.ex. handla
om att en teammedlem lade armen om en elev i syfte att lugna ner
eleven och fa denna att upphora med en viss rorelse eller vokalise-
ring som uppfattades som ett storande inslag, d.v.s. en form av di-
sciplinering i syfte att fa eleven agera efter de forvantningar som
fanns knutna till samlingen.

I forskolan och forskoleklassen har samlingen som foreteelse
uppmirksammats av Rubinstein Reich (1993) och Davidsson
(2000), samlingar inom triningsskola har diaremot inte studerats
med systematik i ndgon studie. Inom ramen for liroplanen (Lgr
11), traningsskolans kursplaner eller tidigare laroplaner (Skolover-
styrelsen, 1973a; Skoloverstyrelsen, 1990; Utbildningsdepartemen-
tet, 1998) finns det inte angivet ndgonstans att samlingar skall
genomforas inom ramen for undervisningen. Diaremot betonas
samlingen som ett centralt inslag i undervisningen i vissa liromedel

** Dessa symboler kunde vara mjuka djur, leksaker eller bilder med olika grafisk utformning.

* Hinsynsfull ouppmirksamhet dr Anders Perssons (2012) 6versittning av Goffmans (1966) be-
grepp Civil inattention. Goffmans (1966) begrepp civil inattention anvinds ofta i férhallande till mer
offentliga miljoer och innebir den hinsyn som man visar den andre genom att 1ita honom eller hen-
ne forstd att man noterat deras nirvaro, men inte ir intresserad av att interagera med personen.
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som riktar sig till triningsskolan (se t.ex. Olsson & Ohrn, 1995).
Aven Hellkvist och Sundin (1996) betonar morgonsamlingens
funktion som en markor som talar om for eleverna att skolan bor-
jar och som utgor en del av en daglig rutin.

Davidsson (2000) harleder samlingen i forskolan till den Fro-
belska idétraditionen dar samlingen ses som en symbol for samho-
righet och gemenskap d.v.s. som en organiserad social aktivitet
som syftar till att skapa vi-kédnsla i gruppen och tillhérighet bland
eleverna. Men samlingen kan ocksa betraktas som ett skolforbere-
dande inslag i forhallande till forskolans verksamhet och kan dar-
med ses som en lank mellan forskola och skola.

I Berthéns (2007) studie, anvands samlingen i en traningsskolek-
lass som ett av flera empiriska exempel och samlingen framstir
som fokuserad pa att orientera eleverna om vad det ar for dag, vem
som dr i skolan och att g igenom dagens schema. Men samlingen
ses framforallt som en sprakstimulerande aktivitet dar elever och
skolpersonal samtalar om vad som t.ex. star i elevernas kontakt-
bocker. Det skriftliga materialet fran fordldrarna utgor alltsd un-
derlag for diskussionen och skolpersonalen stiller fraigor om vad
eleverna gjort pa fritiden etc.

Det deltagande som blir mojligt inom samlingen maste ses i lju-
set av att det handlar om institutionell praktik med hog grad av li-
rarstyrning med en fastlagd rutin och med ett forviantat monster i
samspelet. Det innebar for elevernas deltagande att alla ges tid och
utrymme att svara pa de fragor som stalls och att utféra de hand-
lingar som efterfragas av i samlingen. I samlingarna anvinds olika
markorer som indexerar®® vilket sammanhang det ror sig om och
vilka forvdantningar som ryms i sammanhanget. Knutet till sam-
manhanget finns det rutiner vilka underlittar interaktionen och
som ger eleverna en kansla av trygghet och sammanhang, men som
ocksd gor det mer komplicerat for eleverna att t.ex. ta egna initia-
tiv. Samlingen framstar i materialet som en rutin med pa forhand
definierade regler for den sociala ordningen, vilka eleverna forvin-

*¢ Indexikalitet (Norrby, 1996) utgér en central analytisk position nir vardaglig interaktion analyse-
ras. Det innebdr att kontexten och den pdgdende interaktionen ingér i ett dialogiskt férhéllande och
de kan ddrmed inte ses som fristiende delar. De maste forstds i forhéllande till varandra. Indexikali-
tet dr alltsd det som gor det mojligt att samspela 6verhuvudtaget utan avbrott i vardagliga situatio-
ner.
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tas att ldra sig genom att delta och samlingen far ocksa en discipli-
nerande funktion. Eleverna behover utover att lara att delta genom
att vara socialt responsiva och uppmarksamma, dven lira sig att
tygla sin sociala responsivitet och forhdlla sig hansynsfullt oupp-
marksamma (Goffman, 1966) under delar av samlingarna.

En-till-en undervisning

En eller ett par ganger per dag dgnade sig eleverna at en aktivitet
som av teammedlemmarna benimndes som att eleverna skulle
”jobba”. Aktiviteten kdnnetecknades av att en elev och en team-
medlem arbetade tillsammans under en kortare eller langre tidspe-
riod i en en-till-en konstellation.

Det undervisningsinnehdll som togs upp under dessa lektioner
varierade fran elev till elev och fran lektion till lektion, 4ven om en
grundregel var att samma innehdll eller de 6vningar som arbetspas-
set byggde pa ett systematiskt arbete och lektionsinnehallet ater-
kom atminstone en eller ett par ganger per vecka.

Det organisatoriska uppldagget i klasserna innebar det att eleverna
undervisades parallellt och utifrdn olika innehall eftersom dessa till-
fallen i hog grad var individuellt anpassade till respektive elev. En-
till-en undervisningen kunde i realiteten innebéra att en elev forflyt-
tade sig till koket for att baka muffins, medan en annan elev spelade
ett spel pa datorn, en tredje besokte skolans sinnesrum och en fjarde
jobbade med finmotoriska 6vningar i klassrummet. De aktiviteter
som genomfordes inom ramen for ”jobba” passen var mycket varie-
rande och lektionernas innehdll himtades fran samtliga amnesom-
raden och i episoder med en-till-en undervisning i videomaterialet
finns det en stor variation av aktiviteter representerade.

Det fanns dock nagra gemensamma didaktiska utgangspunkter i
en-till-en arbetet som i stor utstrickning kan relateras till att ut-
veckla elevernas interaktionella firdigheter och vad som i Kyléns
(1986) teori om begdvning definieras i:

e Kuvalitetsuppfattning
e Kvantitetsuppfattning
e Rumsuppfattning

e  Orsaksuppfattning

e Tidsuppfattning
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Orienteringen mot dessa kategorier visade sig frimst genom att
manga av de moment som ingick i en-till-en situationerna var upp-
byggda pa ett liknande sitt och att det i allmanhet var samma 6v-
ningar som genomfordes vid flera tillfillen per vecka. P4 ett mer
interaktionellt plan byggde en-till-en undervisningen pa att det
stoff som behandlades utifrdn grundliggande principer om turtag-
ning (initiering-respons) mellan eleven och teammedlemmen. Tur-
tagningen framtridde som 6verordnad 6vriga moment som ingick i
lektionerna, efter grundliaggande principer om turtagning ingick i
lektionerna oavsett innehdll och om det gillde interaktion som
genomfordes ansikte mot ansikte (Goffman, 2007) eller interaktion
med en artefakt.

Ovningar som lektionerna byggdes upp kring var t.ex. titt-ut”
lekar som genomfordes bade i form av interaktion mellan en elev
och en teammedlem, men iven med stéd av att foremdl
/leksaker/gosedjur gomts i en pase eller i en ldda. Dessa 6vningar
hade som syfte att skapa nyfikenhet och 6verraskning, men fram-
forallt det som inom utvecklingspsykologin brukar benimnas som
objektpermanens och som enligt Piaget (Miiller, Carpendale &
Smith, 2009) utvecklas inom ramen for det sensomotoriska stadiet.

Sortering var ocksa ett inslag som forekom under en-till-en sessio-
nerna och eleverna 6vades i formagan att kdanna igen foremal, att skil-
ja dem fran varandra, att ligga “lika pa lika” etc. De fore-
mal/artefakter/leksaker som anvindes var inte enbart konstruerade sa
att de var strikt visuella 6vningar utan évningarna inneholl ofta inslag
som innebar att eleverna fick anvianda lukt, smak, kinsel och horsel.

Att Ovas i att gora olika typer av val, oftast utifrdn tva foremal,
framstod ocksd som en central utgangspunkt i undervisningen av
eleverna. Eleverna motte valsituationer flera ganger per dag och
dessa var inte enbart knutna till en-till-en situationer utan valsitua-
tioner fanns dven inrymda i t.ex. samlingssituationerna eller i sam-
band med lunchen, gemensamt var dock att det alltid handlade om
ett individuellt val fran elevernas sida ofta utifran nagra pa forhand
definierade valmojligheter. Valen kunde t.ex. handla om vilken av
tva sanger som man ville sjunga pa samlingen, om eleven ville
dricka vatten eller mjolk, dta kottbullar eller korv, apelsin eller
apple, leka med en boll eller med en bil etc.
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I en-till-en undervisningen ingick ocksd Gvningar i att hantera
touchkontakter (s.k. Big Macs) och andra typer av foremal som
brukar bendmnas som effektforemal. Dessa kunde besta i t.ex. 1a-
dor som vibrerade nir eleven tryckte pa 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 tillgang till att anvdnda datorer och den programvara och de
pedagogiska program som anvindes var ofta orienterad mot att en
tryckning pa det styrmedel som anvindes, gav nidgon form av re-
spons pa datorns skdrm genom ett ljud och/eller att en
bild/animering visade sig.

En konsekvens av att en-till-en undervisning genomfordes paral-
lellt inom grupperna blev att elevassistenterna genomforde en stor
andel av dessa lektioner med enskilda elever, vilket antalsmassigt
kunde innebira att en elev arbetade med lararen under tva av totalt
atta en-till-en lektioner och ovriga sex en-till-en lektioner tillsam-
mans med ndgon av elevassistenterna.

Den kvantitativt sett hoga andel av en-till-en undervisning som
genomfordes i klasserna var framst mojlig genom att teamen var
bemannade enligt en-till-en principen. De moment som genomfor-
des i en-till-en konstellationerna varierade mycket fran elev till elev
och det olika stoff som behandlades samt de liromedel som an-
vandes var individuellt anpassade. Det innebar att eleverna sillan
arbetade ett innehdll som hade ett gemensamt tema under de lek-
tioner som de arbetade i en-till-en konstellationer utan innehéllet i
lektionen ofta upplagt i forhallande till omraden som den enskilde
eleven behovde arbeta med.

Individualiseringstanken har sedan trianingsskolans formerades
1967 haft starkt stod i verksamhetens styrdokument. Aven i sir-
skolans foregangare (jfr Rappe, 1903; Brockstedt, 2000) utgjorde
individualisering av undervisningen for att mota den enskilde ele-
vens behov och forutsdttningar en viktig forutsdttning.

Varken den nuvarande laroplanen (Skolverket, 2011) eller fore-
gangaren LpO 94 (Utbildningsdepartementet, 1998) ger nagra sir-
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skilda anvisningar om hur undervisningen skall individualiseras®”.
Aven i Lsi 90 (Skoloverstyrelsen, 1990) intogs ocksi en &ppen
héallning betriffande arbetsformerna som bor anvindas for att in-
dividualisera undervisningen. I sirskolans forsta liroplan, Lsd 73
(Skoloverstyrelsen, 1973b, Supplement II, Traningsskola/Sarskild
undervisning, s. 7) ar utgangspunkten att varierande undervisnings-
former ar det optimala for eleverna, men samtidigt betonas att: ”I
vissa moment maste eleven dock fa enskild undervisning”. Vinterek
(2006) belyser individualiseringsbegreppets komplexitet i en forsk-
ningsoversikt relaterar begreppet till bl.a. till arbetsformer. I for-
héallande till traningsskolans olika arbetsformer kan det i det
narmsta jamforas med det moment som i foreliggande studie be-
namns som egen sysselsittning dar eleverna utforskar omvarlden,
en leksak eller en artefakt av nagot slag pa egen hand och dir
teammedlemmarna haller sig i bakgrunden.

Vinterek (Ibid.) ger exempel 6ver nio olika former av individua-
lisering®® och dven om de olika formerna av individualisering i
ménga avseenden Overlappar varandra ger de en orientering om pa
vilka varierande sitt individualisering kan konstrueras inom ramen
for en pedagogisk praktik. I forhallande till den individualisering
som gors i en-till-en undervisningen fanns det en grundliggande
utgangspunkt i den enskilde elevens behov, férméagor och intressen
inrymt i en-till-en undervisningen. Men dven om det tas stor han-
syn till att anpassa det innehdll som behandlas under ”jobba”-
lektionerna finns det en asymmetri inbyggd i relationen mellan ele-
verna och teammedlemmarna som kan bli problematisk utifran ett
delaktighetsperspektiv. Den interaktionsordning som rader i rela-
tionerna mellan eleverna och teammedlemmarna nir de arbetar i
en-till-en konstellation finns flera asymmetriska uppforanderegler
inrymda (Goffman, 1981) vilka bygger pa hierarkiska forhdllanden
som finns i relationen. Hierarkin i relationen grundar sig dels pa

%7 Begreppet individualisering anvinds inte den nuvarande liroplanen fér grundsirskolan 2011, Lgr
11, och inte heller i dess foregidngare Lpo 94. I de bada liroplanernas finns dock formuleringar om
t.ex. att anpassa undervisningen efter den enskilde elevens behov, féormdgor, erfarenheter, forutsite-
ningar och intressen.

* Innehallsindividualisering, hastighetsindividualisering, metodindividualisering,
omféngsindividualisering, nivdindividualisering, miljéindividualisering, materialindividualisering,
virderingsindividualisering och ansvarsindividualisering (Vinterek, 2006, s 46).
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teammedlem-elev forhallandet efter som det ror sig om en relation
inom en institutionell praktik och dels pd omsorgstagare-
omsorgsgivare relationen som uppstir genom att elevens omfat-
tande funktionsnedsittningar innebdr att teammedlemmarna har
ett stort ansvar for elevens vilmaende.

Den interaktionsordning som blir mojlig i relationen mellan elev
och teammedlem ar starkt firgade av interaktionsmonster som ar
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) framtridde. P4 samma sitt som klassrummens
tillganglighet och funktionalitet kan bli till ett hinder for elevernas
deltagande i andra miljoer dan klassrummet kan dven den hoga gra-
den av individualisering genom en-till-en arbete i klasserna utgora
ett hinder for elevernas deltagande i sociala sammanhang med mer
horisontella relationer (Frones, 1995).

Undervisningens fokusering pa att eleverna framst erbjuds att
”jobba” i en-till-en konstellationer tyder pa att det i klasserna im-
plicit finns forestallningar om att denna arbetsform dr den mest
fordelaktiga i forhéllande till elever med flera och omfattande
funktionsnedsittningar. Detta ar en utgangspunkt som forstds kan
problematiseras och diskuteras utifrdn mer socialt inriktade teorier
om ldrande och framforallt fran utgangspunkten att ges tillgang till
kamratrelationer dven inom undervisningskulturen (jfr Vygotskij,
1978; McCormick, Noonan & Heck, 1998; Siljo, 2000; ).

Gruppgemensam undervisning

Den undervisning som genomfordes i grupp och med ett gemen-
samt innehdll for alla eleverna var i de fem klasserna huvudsakli-
gen knuten till amnesomrddena estetisk verksamhet och motorik.
Inom ramen for dmnet estetisk verksamhet finns det i materialet
exempel pa musiklektioner som genomfors tillsammans med dm-
nesldarare i musik, vilka genomfors i sdrskild musiksal, men dven
exempel over lektioner som genomfors i klassrummen. Det finns
ocksd exempel Over dramalektioner och lektioner i skapande dar
olika typer av material anvinds for kreativt skapande inom bild
och form.

140



De musiklektioner som finns i det insamlade materialet leds av
en amneslarare i musik och genomfordes i Skola A i en sdrskild
musiksal och i skola B i ett klassrum. Precis som i samlingssitua-
tionerna var forhédllandet mellan teammedlemmarna och den le-
dande lararen, i det har fallet musiklararen, tydligt definierade och
teammedlemmarna hade som uppgift att folja musikldrarens in-
struktioner och assistera, positionera, uppmuntra, bekrifta och
korrigera eleverna i genomforandet av lektionen. Vid lektionerna
satt eller stod (om staskal anvindes) i en halvcirkel runt musiklira-
ren. Teammedlemmarna som var med eleverna under de gruppge-
mensamma lektionerna som genomfordes av en dmneslarare kunde
besta av bade elevassistenter och klasslirare. Vid musiklektionerna,
placerade sig teammedlemmarna sd att de satt varannan elev och
varannan teammedlem i halvcirkeln.

Musiklektionerna inleddes i allmdnhet pa ett liknande sitt som
samlingarna, namligen med en halsningssang i vilken samtliga ele-
vers namn flikades in. Singerna som sjongs inneholl inslag av mo-
toriska 6vningar och eleverna forviantades ackompanjera genom att
klappa med hinderna, knidppa med fingrarna eller stampa och
klappa pa olika delar av kroppen (t.ex. kna, fotter, kind, huvud). I
de gruppgemensamma musiklektionerna i materialet har sdngerna
som sjungs ett tydligt fokus pa att eleverna skall vara motorisk ak-
tiva. Melodierna hade i de flesta fall inslag av rorelser eller att ele-
verna skulle ackompanjera med olika percussionsinstrument. De
instrument som anviandes var i huvudsak percussionsinstrument,
men det forekom dven att bygelgitarrer’ anvindes under nigra
lektioner i dataunderlaget. Eftersom flera av de sdnger som sjongs
hade ett innehall dir eleverna forvintades vara aktiva genom att
klappa, stampa, knidppa eller att spela med i sdngen pa ett percus-
sionsinstrument fick teammedlemmarna en viktig funktion i musik-
undervisningen*’.

* En bygelgitarr ir ett stringinstrument med fyra stringar med en bygel pa som gor det méjligt att
spela tre-fyra ackord. Inga fingergrepp anvinds utan bygeln som ar forsedd med ett handtag flyttas
till olika positioner pa gitarrens hals.

* Inom ramen fér musikundervisningen genomférdes ocksa lektioner i s.k.en-till-en konstellation
och di anvindes en Soundbeam pé en av skolorna. Soundbeamen gjorde det mojligt for eleverna att
sjdlva frammana ljud genom kroppsrorelser. En Soundbeam kan liknas vid en traditionell keyboard
med skillnaden att man inte behover trycka pd nigra tangenter for att frammana ljud. Ljuden styrs
istédllet av sensorer som aktiveras t.ex. om man ror sig framfér dem. Sensorerna kan kalibreras till att
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Undervisningen inom dgmnesomradet motorik var inte helt knu-
ten till att endast genomforas i en idrottshall utan kunde ocksd
genomforas i klassrummet eller i narmiljon. I dataunderlaget ingar
huvudsakligen lektioner som dr genomforda i en idrottshall och
som genomfordes under ledning av dmnesldrare i idrott/motorik
eller aktiviteter i klassrummet med ett explicit uttalat motoriskt fo-
kus som leddes av klasslararen. En liten del av materialet som sam-
lats in utgor sekvenser dir nagra elever t.ex. i gédstol (typ ”pilen”
och liknande) orienterar sig pa egen hand eller tillsammans med en
teammedlem pa skolgarden eller genom skolans korridorer i syfte
att ge eleven rorelsetraning. Dessutom ingar tvd lektioner dir en av
grupperna badar i varmvattenbassidng. I dataunderlaget finns det
ocksd inslag av mer finmotorisk karaktir, men som i regel genom-
fordes i klassrummet inom ramen for egen sysselsittning eller nar
undervisningen organiseras i en-till-en konstellationer. Tva av
grupperna som ingar i studien hade lektioner som genomfordes i
idrottshallen tillsammans med en dmneslarare tva tillfallen per
vecka. Lektionerna foljde en pa forhand upplagd planering som in-
nebar att ungefar samma innehall anvindes som utgangspunkt un-
der t.ex. en hel termin eller ett helt lasar*".

I den gruppgemensamma undervisningen framtridde undervis-
ningsinnehall som dels var upplevelsebaserat och dels innehdll som
innebar att eleverna forviantades delta i undervisningen genom att
limna bidrag till lektionens innehdll genom att vara uppmarksam-
ma, responsiva och aktiva. Dessa tvd utgangspunkter for elevernas
deltagande fordjupas och analyseras i nastkommande kapitel.

Fruktstund och lunch

Nagon gang under formiddagen samlades eleverna for att dta frukt
eller ndgon annan fika. Nar fruktstunden genomfords satte sig ele-
verna och nigra av teammedlemmarna vid det storre bord som
fanns i klassrummet. Fruktstunden kombinerades i allmanhet med
den rast som infoll pad formiddagen. Eftersom flertalet av eleverna

uppfatta vildigt sma rorelser vilket gor att dven personer med omfattande rorelsehinder skapa ljud
med hjilp av en Soundbeam.

* Enligt samtal med idrottsliraren.
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inte at helt sjalvstindigt hade teammedlemmarna en viktig funk-
tion och hjilpte eleverna med att skala frukt och skira i bitar,
mata med filmjolk eller yoghurt o.s.v., det bor dock nidmnas att
eleverna i studien hade varierande stodbehov gillande fruktstunden
och lunchen. Négra av eleverna at pa egen hand och behovde inte
ndgon hjilp alls medan flertalet av eleverna var i behov av mycket
stod for att kunna dta. Nagra av eleverna i studien dt bara mindre
smakportioner da de fick sitt huvudsakliga néringsintag i form av
naringslosning som de fick via en knapp pa magen.

Runt omkring matsituationerna fanns det olika typer av inraman-
de markorer kopplade. Till flera av eleverna anviandes konkreta f6-
remdl som en tallrik eller en sked som symbol for att det var dags att
ga och ata. Nar det var dags att ata lunch tog nagon fran teamet
med eleven bort till elevens individuella schema och tog skeden eller
tallriken som hiangde dir och placerade i elevens hand eller kna.

Tva av grupperna at bade frukt/formiddagsfika och lunchen i sina
klassrum. Lunchen hamtades pa en liten vagn av ndgon av teammed-
lemmarna och sedan dukades det pa klassrummets storre bord. I en
av grupperna deltog eleverna (turades om) i dessa aktiviteter och
foljde med och himtade mat och deltog dven i dukningen av bordet.
I de tva resterande grupperna ats frukten/ formiddags-fikan i klass-
rummen medan lunchen ats antingen i klassrummet eller i det egna
kok som traningsskolan hade tillgang till. I de grupperna fanns ele-
ver som enligt teammedlemmarna hade behov av lugn och ro och en
trygg valkand milj6 i samband med lunchen och man valde darfor
att lita nagra elever vara kvar i klassrummet och ita, medan de
andra eleverna at i det gemensamma koket. I grupperna &t i allman-
het minst tvd av teammedlemmarna tillsammans med eleverna som
en form av pedagogisk maltid. Vid maéltiderna var teammedlemmar-
na och eleverna placerade nira varandra sa att teammedlemmarna
kunde mata och torka eleverna vid behov. Flera av eleverna anvinde
anpassade bestick, muggar och tallrikar for att de skulle kunna dta
och dricka sa sjilvstindigt som mojligt.

Matsituationerna karaktiriserades av mestadels icke-verbal inter-
aktion mellan teammedlemmarna och eleverna. Aven om det still-
des fragor till eleverna som matens smak, o.s.v., var det huvudsakli-
gen icke-verbal interaktion som pdgick i dessa situationer dir team-

143



medlemmarna huvudsakliga fokus var att forhalla sig receptiva och
fokuserade pa elevernas signaler. Teammedlemmarnas interaktionel-
la stravanden var att forsoka orientera sig mot att samordna sina
handlingar med elevernas sa att eleverna kunde ata och dricka.

Matsituationen var betraktat utifrin teammedlemmarnas inter-
aktion ett tillfalle under skoldagen di de i de framre regionerna,
front-stage, (Goffman, 2007) tillat sig till mer socialt ”prat” som
inte var direkt relaterat till skolans verksamhet och som liknade de
samtal som vanligtvis pagick i personalrummet d.v.s. den bakre re-
gionen eller off-stage (Goffman, 2007).

Formiddagsfikan och lunchen utgjorde tvda dagliga situationer
med ett tydligt inslag av omvardnad och en tydligt uttalad vertikal
relation mellan teammedlemmarna (omsorgsgivare) och elever
(omsorgstagare). Tidigare forskning om elever med funktionsned-
sattningar i forskolemiljo (Janson, 2005 s. 1) har visat att ” delak-
tighet handlar om en relativt passiv mottagarroll” utifrdn ett om-
sorgsorienterat perspektiv. Nar delaktighet sitts i forhdllande till
ett omsorgsperspektiv brukar trygghetsaspekten betonas som en
central utgangspunkt for elevens vilja till engagemang. I dessa situ-
ationer erbjods eleverna, trots att aktiviteten genomfordes inom en
vertikal relation och omsorgorienterad situation, att inta en sty-
rande roll. Mojligheten att inta en mer ledande roll hingde sam-
man med omsorgsgivarens foljsamhet och formaga att tolka ele-
vens interaktionella resurser.

Raster och egen sysselsattning

Elevernas raster sammanfoll i allmidnhet med personalens raster
och den egna sysselsittningen fran elevernas sida gjorde det mojligt
for teamet att i omgangar limna eleverna for en stund och fa ut
sina raster. Rasterna och tillfillen av egen sysselsittning inneholl
flera olika aktiviteter som hade olika karaktar. P4 rasterna var det
vanligt att eleverna limnade sina rullstolar och istillet satt eller lag
pa madrasser pa golvet eller i en soffa eller i en ”Fat boy”. Nar ele-
verna skulle aktivera sig vid rasterna erbjods eleverna olika typer
av lekmaterial som de fick tillgang till och sedan kunde utforska pa
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egen hand. I flera av grupperna anvindes lilla rummet”*? som en
mojlighet for eleverna att sysselsitta sig sjdlva en stund, olika typer
av touchkontakter anvindes ocksa tillsammans med mer konven-
tionella leksaker som anpassats. Musik var ett centralt inslag nir
eleverna hade egen sysselsittning och eleverna erbjods vid dessa
tillfallen att lyssna pd musik som eleverna i allmianhet valde sjilva
eller sa valdes en skiva ut av teamet dar valet baserats pa deras
kdannedom om elevernas musiksmak.

Rasterna fyllde en viktig funktion for de elever som hade ett be-
hov av att vila ndgon/ndgra ganger per dag och det gav eleverna
mojlighet att stracka ut sig i en annan kroppsposition dn den som
rullstolen eller arbetsstolen kunde erbjuda.

I nagra av klasserna var det praxis att de yngre eleverna sov
middag efter lunch vilket innebar att de oftast inte hann med nagra
lektioner efter lunch utan att de vicktes/vaknade strax fore det var
dags att dka hem med taxin eller att ga till fritidshemmet.

Transitioner

Under skoldagarna pagick det flera situationer som hade en mer
praktiskt logistiskt karaktir dn andra situationer och dessa be-
namns som transitioner. Begreppet transition bor i det har sam-
manhanget forstas utifrdn en process som ar knuten till klassrum-
met och forflyttningar inom och utanfor skolan, men bor inte for-
vaxlas med de transitioner som bendmnas som transitionsforskning
dar det kan handla om att transitioner i form av 6vergangar mellan
forskola och skola studeras (Davidsson, 2002).

Transitioner innebar i det hiar sammanhanget de konkreta for-
flyttningar som gors mellan olika aktiviteter d.v.s. det mellanrum
som utspelar sig mellan t.ex. samlingen och den lektionen ar skolda-
gens forsta. Transitionen kunde i ett sidant sammanhang betyda att
en forflyttning genomfordes, fran klassrummet, till den sal dar nast-
foljande lektionen skulle genomféras. For eleverna kunde transitio-
nen ocksa innebara att de behover flytta sig fran sin rullstol som de
har kommit i pA morgonen till sin arbetsstol eller sitt staskal.

* Lilla rummet bygger pa ett pedagogiskt koncept som ir utvecklat av danska psykologen Lilli Niel-
sen. For en sammanfattning se Hellkvist och Sundin (1996).
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Transitionerna behovde inte enbart betyda en rumslig eller fysisk
forflyttning utan kunde ocksd innebira det skeende som intraffar
ndr t.ex. samlingen overgar till fruktstund vilket innebar att elever-
na satt kvar pd samma plats som de har haft samlingen pa, men
dar det uppstod ett tidsmassigt glapp i forhallande till att team-
medlemmarna skulle plocka fram den formiddagsfika som respek-
tive elev skulle dta. I det sammanhanget innebar transitionen den
forandring som skedde i forhallande till de tva situationerna. Nar
transitionerna inte innebar nagon fysisk forflyttning for eleverna
var det teamet som istillet gjorde en forflyttning. Innebar transi-
tionen ett byte av aktivitet plockades ofta det material som elever-
na arbetat med under den lektion som avslutats undan och sedan
paborjade teamen att forbereda for nastkommande aktivitet genom
att plocka fram ett annat material eller att ex. duka infor lunchen. I
allmanhet anvinde sig teamet av ndgon form av markor for att in-
formera eleverna om att en ny aktivitet skulle genomforas, som de-
finierades av ett annat innehdll och en annan inramning,.

Transitionerna innebar dessutom att teammedlemmarna fick tid
att prata sinsemellan och planera infor kommande lektion eller att
diskutera andra mer praktiska saker som rérde undervisningen. En
transition kunde ocksa bli en konsekvens av att teamet behovde tid
for att fa verksamheten att ”flyta” pa och i ett sidant sammanhang
kunde transitionen innebira en aktivitet utan ett pa forhand defini-
erat fokus eller innehall som togs i ansprak om det behovdes tids-
massigt for att fa schemat att fungera.

Den pedagogiska praktiken - summering

I kapitlet som behandlat den pedagogiska praktiken som en arena
for deltagande har syftet varit att definiera och belysa de kontextu-
ella villkor som den undersokta skolverksamheten kinnetecknas
av. Utgangspunkten har varit att ge en introduktion av oversiktlig
karaktar till arenans aktorer, en inblick i den fysiska miljon, de ar-
tefakter som anvidnds av elever och team samt de dagligen ater-
kommande inslag och rutiner som verksamheten praglas av.
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Den pedagogiska praktiken, vars frimsta uppgift ar att ge elever-
na undervisning utifrin styrdokumentens intentioner, utgors av en
arena dar de kontextuella villkoren for verksamheten skapas genom
moten mellan aktorerna och praktikens institutionella villkor. Det ar
en definition som gjorts utifran ett sociokulturellt synsitt for hur
villkor for deltagande konstrueras som innebdr att deltagandet som
blir mojligt och de positioner som elever och team erbjuds inte kan
ses som en isolerad foreteelse utan maste analyseras utifran den pe-
dagogiska praktik dir interaktionen pagar (Cicourel, 1987).

Traningsskolan som pedagogisk praktik kannetecknas av teamens
anstrangningar att i alla aktiviteter anpassa sig i forhallande till den
grupp av elever som far sin undervisning dar och den aspekt av del-
aktighetsbegreppet som Janson (2005) benamner som tillganglighet
ar en explicit och mycket central utgdngspunkt for allt arbete. Klass-
rummen var funktionellt utformade och tillganglighetsaspekten var
val tillgodosedd med utgangspunkt i elevernas villkor och forutsatt-
ningar. Samtidigt kan den goda tillgangligheten inom klassrummet
utgora ett delaktighetsproblem for eleverna, da det finns en risk att
deras erfarenhetsvirld i skolan begrinsas till klassrummet och den
”lilla skolan” i den storre skolan.

Den pedagogiska praktiken har i det inledande arbetet med att
tematisera det empiriska underlaget och genom analysen, definie-
rats i sex omraden: Samling, En-till-en undervisning, Gruppgemen-
sam undervisning, Fruktstund/Lunch, Raster/Egen sysselssittning
och transitioner. Den pedagogiska praktiken utifran ett innehalls-
massigt perspektiv definieras som att det finns inslag som har en
mer explicit inriktning mot kursplanernas innehall vilket visar sig i
Samlingen, En-till-en undervisningen och den gruppgemensamma
undervisningen, lektionerna innehallsmassigt ar knutet till amnes-
omrddena pa ett tydligt sitt.

Ovriga omriden som den pedagogiska praktiken byggs upp
kring kan istillet definieras som att de i storre utstrackning har en
socialt fostrande funktion och i storre utstrackning ar praglade av
omsorgsorienterade praktiker och virden.
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Inom ramen for de sex omradena framtrider alltsd Samlingen,
En-till-en undervisningen och den gruppgemensamma undervisning
som aktiviteter som har en tydligt definierad kunskapsorienterande
utgdngspunkt. Fruktstund/Lunch, Raster/Egen sysselsittning och
transitioner framtrider daremot som mer inriktade pa social fost-
ran och ar ocksd mer omsorgsorienterade till sin karaktar.

Oavsett om det ror sig om mer kunskaps- eller omsorgsoriente-
rade aktiviteter s dr relationerna mellan eleverna och teamen tyd-
ligt asymmetriska, asymmetrin i relationerna framtriader pa varie-
rande sitt genom de positioner som formas och omformas i inter-
aktionen mellan aktérerna. Om det ror sig om mer kunskapsorien-
terade eller mer socialt fostrande och omsorgsorienterade inslag i
den pedagogiska praktiken far det konsekvenser for vilka forvant-
ningar om deltagande som aktorerna tar med sig in i situationen
och dirmed ocksd vilka positioner som blir mojliga.

Det som kannetecknar de kontextuella villkoren fér den pedago-
giska praktiken och hur elevernas deltagande konstrueras och vilka
positionserbjudanden som blir mojliga har delvis introducerats i det
har kapitlet, men belyses, fordjupas och exemplifieras pa ett mer
djupgaende och genomgripande sitt i det nastkommande kapitlet.

Lararens och elevassistenternas liknande roller i forhdllande till de
sociala arenor som definierats som socialt- eller omsorgsorienterade
ger ocksa en orientering om att dessa situationer inte har samma sta-
tus i som de mer undervisningsorienterade da ldraren i egenskap av
att just vara ldrare ar den som leder och fordelar arbetet och dessut-
om kan ge regi nir det behovs. P4 den kunskapsutvecklande arenan
utgor liraren den naturlige ledaren och elevassistenterna har en mer
underordnad roll som handlar om att positionera eleven i férhallan-
de till de forvantningar om deltagande som finns pa arenan. Pa den
socialt- och omsorginriktade arenan ar ldrarnas och elevassistenter-
nas arbetsuppgifter mer likartade och bygger inte sa strikt pa att
finns en hierarki mellan de tva yrkeskategorierna.

Den pedagogiska praktiken i klasserna kdnnetecknas, oavhiangigt
elevernas alder, av att det finns rutiner och sociala regler som defi-
nierar villkoren for de olika aktorernas deltagande. Genom de ru-
tiner och ramar som den pedagogiska praktiken konstruerar, stills
det sarskilda krav pa bade elever och teammedlemmar som de for-
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vantas forhalla sig till for att interaktionen ska fungera i enlighet
med de antaganden och forvantningar som finns knutna till den
pedagogiska praktikens olika arenor. De regler som aktorerna
forhaller sig till i sina interaktionella stravanden, blir enligt Goff-
man (2007), till rutiner och ett rituellt handlande som ingér natur-
ligt i den institutionella ordningen. De sociala férvantningar och de
roller som de olika aktorerna forvantas agera och handla efter ris-
kerar att bli en del av ett rutinmassigt handlande, vilket gor att den
pedagogiska praktiken reduceras till en reproduktion av cemente-
rade roller och forvantningar.
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7. ELEVERNAS MOJLIGHETER TILL
DELTAGANDE | DEN PEDAGOGISKA
PRAKTIKEN

I det hir kapitlet analyseras och fordjupas de monster som uppstar
i den pedagogiska praktiken nir elevernas deltagande fokuseras.
Monster som dels utgdr fran en 6vergripande niva och dels fran en
mer detaljerad niva. I fokus stir deltagandets karaktar i forhallan-
de till hur interaktionen konstitueras i vardagliga sammanhang i
traningsskolan. En central utgangspunkt ar att synliggora de inte-
raktionella metoder som elever och teammedlemmar anviander nir
gemensamt forsoker dstadkomma intersubjektivitet i interaktion. I
de aktiviteter som skoldagarna byggs upp av, finns det olika for-
vantningar och regler, bidde implicita och explicita, for hur bade
elever och teammedlemmar forvintas agera och handla. Reglerna
har, oavsett om de explicit uttalade eller ar mer implicita, betydelse
for hur interaktionen ser ut och vad som blir mojligt i forhallande
till elevernas deltagande. 1 foregaende kapitel definierades tre av
den pedagogiska praktikens omraden som mer kunskapsorientera-
de med tre andra omraden definierades som mer inriktade pa social
fostran och omsorg.

Kapitlet ar uppbyggt kring sju 6vergripande teman vilka ar knuta
till de varierande forvantningar som finns om elevernas deltagande
som finns i olika situationer inom ramen for den pedagogiska prak-
tiken. Tillsammans med de mer eller mindre explicita forvantningar
som framtrader i forhdllande till eleverna, for dessa med sig att det
aven knyts sarskilda forvantningar till hur teamen forvintas agera i
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forhallande till de forvantningar som stills pd eleverna. De olika
temana som dr knuta till eleverna ar: Den uppmérksamma och re-
sponsiva eleven; Den upplevande eleven; Den véljande och autono-
ma eleven; Den utforskande eleven; Den oengagerade eleven; Den
omsorgstagande eleven och Den lekande eleven.

Den uppmdérksamma och responsiva eleven

Ett tidigare kapitel har jag oversiktligt behandlat elementira for-
mer av socialitet (Goffman, 1970; 2007) och Asplund (1987) kon-
staterar att interaktion mellan manniskor dr en forutsittning for
bade den sociala responsiviteten och dess motsats asocial respons-
loshet. T olika sociala sammanhang finns olika férvantningar om
hur man ska eller bor upptriada och forhalla sig ur en social syn-
vinkel (jfr Goffman, 1983). I klassrum i traningsskolan finns det
beroende pa situation och aktivitet varierande forvantningar pa
eleverna.

I foljande avsnitt anvinds bendmningen Den uppmairksamma
och responsiva eleven for att pa ett overgripande plan beskriva de
sammanhang och situationer, vars interaktionella utformning, har
en sarskild forvantan om att eleverna skall vara uppmarksamma
och socialt responsiva. I férviantan om eleverna som socialt respon-
siva ryms aven explicita och implicita regler om hur interaktionen
skall utformas mellan de olika aktorerna. I kapitlet anvands fyra
episoder som utgor representationer av elevernas deltagande nir de
positioneras som uppmdirksamma och responsiva. En central ut-
gangspunkt for teamens interaktionella arbete ar att skapa joint at-
tention eller gemensamt uppmirksamhetsfokus (Bruner, 1983),
vilket ar den mest grundliggande aspekten av interaktion mellan
manniskor. Goffman (1966) betecknar fenomenet som focused in-
teraction och betonar frimst betydelsen av engagemang och upp-
marksamhet i interaktion. Pa ett konkret plan innebar det att na-
gon i teamet pakallar en elevs uppmarksamhet och att eleven for-
vantas att t.ex. rikta blicken och ta 6gonkontakt med den som pa-
kallat deras uppmarksamhet, vilket visar att de ar receptiva for in-
teraktion.
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Den ideala och énskvarda interaktionen

Det 4r morgon och samlingen har just inletts och eleverna har till-
sammans med teamet placerat sig runt det stora ovala bordet i
klassrummet. Liraren dr den som leder samlingen och stiller fra-
gor till eleverna. Ett inslag i samlingen utgors av att eleverna, som
en individuell uppgift, tillsammans med ndgon fran teamet sam-
manstaller sitt schema for att fa 6verblick 6ver vad dagen kommer
att innehdlla. Lararen bjuder in eleverna till aktiviteten genom att
ta fram elevernas scheman, och istillet for att dela ut dem, stiller
hon fragor till gruppen om vem som respektive schema tillhor.

1. [01:22] L: Nu tar vi ner schemat ((vander sig om och tar
ner ett gront laminerat papper i A3 format fran viggen))

2. [01:24] L: Har har vi det grona schemat ((ohorbart)) rack-
er upp en hand

3. [01:25] E1:((viftar med sin hogra hand, pekar pa sig sjilv
och riacker upp handen ovanfér huvudet))

4. [01:28] L: Varsdgod E1((sdgs med glad och uppmuntrande
rost och racker samtidigt 6ver schemat till E1))

5. [01:34] L: ((vander sig om och plockar ner ett gult schema
fran viggen)) Gula schemat?

6. [01:36] L: Riack upp en hand den som ska ha det gula
schemat

7. [01:37] E2: ((stracker ut sin hogra hand))

8. [01:41] L: Bra E2 ((racker over schemat till elevassistenten
som sitter bredvid E2 som tar emot schemat och placerar
det pa bordet framfor E2))

I exemplet initierar lararen (rad 2,6) och eleverna responderar (rad
3,7) och lararen evaluerar sedan (rad 4,8) elevernas respons och ar
en enkel form av en turkonstruktionsenhet (Norrby, 1996). De fra-
gor som initieras (rad 2,6) och responsen (rad 3,7) utgor ett nir-
hetspar d.v.s. att de initierande fragorna (forsta turen i narhetspa-
ret) fir en konsekvenser for den andra turen (Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1974). Vilket i den har sekvensen innebar att eleverna
forvantas avge ett svar (rad 3,7) som ldraren sedan foljer upp och
evaluerar i en tredjetur (rad 4,8).
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Analys av episoden

Nagot som ar viktigt att poangtera i forhallande till exemplet ovan,
ar att aktiviteten ar en del av en rutin som dagligen genomfors och
som eleverna dr vl fortrogna med. Lararens fragor till eleverna har,
utover att gora dem delaktiga i samlingen, dven kunskapskontrolle-
rande funktion som visar att eleverna kan vilken farg just deras
schema har. Bada eleverna visar sig kunna det, vilket lararen for-
modligen ar ytterst medveten om och anviander deras kunnande som
en resurs for att bjuda in eleverna till interaktion. Det handlar alltsa
inte bara om att lararen staller frigor som hon redan vet svaret pa
utan det handlar ocksd om att hon stiller fragor som hon vet att
dven eleverna redan vet svaret pd. Vad som blir synligt i de atta tu-
rerna 4ar att interaktionen foljer det monster som Mehan (1979) be-
namner som I[-R-E d.v.s. Initiering, Respons och Evaluering. Den
kunskapskontrollerande funktionen som finns inbyggt i I-R-E for-
men fér i episoden ovan en underordnad funktion och det ar snarare
deltagandet och turtagningen i sig som lararen féormodligen har i fo-
kus d& hon stéller frigorna.

De fragor som lararen stiller far en funktion av att positionera
eleverna som lyssnande, uppmirksamma och responsiva deltagare i
samlingen. Den kunskap som kontrolleras, trots utformningen av
fragan, ar om eleven ar orienterad mot det innehall som presenteras
eller inte. Analyser av klassrumsinteraktion har dock visat att inter-
aktion mellan lirare och elever som har drag av I-R-E struktur i all-
minhet framtrader som mer komplex (Sahlstrom, 2008) och med
mer expanderade sekvenser med inslag av t.ex. reparationer och kor-
rektioner (Norrby, 1996).

I aktiviteten ar det sjalvklart att det dr lararen som leder aktivite-
ten och dr den som stiller fragor och fordelar ordet till eleverna.
Fragorna som stills dr formulerade pa ett sidtt som gor att eleverna
utan nagon langre betinketid kan besvara dem och dirmed bidra
till interaktionen flyter pa utan avbrott och missforstand. T situa-
tionen kan ldraren sigas anvidnda sig av vad Goffman (1970) be-
tecknar som ansiktsaktivitet vilken syftar till att genomfora just det
hiar momentet i samlingen utan att ndgra missoden intraffar. Lara-
ren visar dven att hon inte bara tar ansvar for det egna ansiktet
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utan dven for elevernas och 6vriga i teamets ansiktsaktivitet genom
sina handlingar.

Det transkript som presenterats ovan bor framst betraktas som
ett exempel 6ver hur den 6nskvirda interaktionen kan gestalta sig i
klasserna. I exemplet dr eleverna lyssnande, uppmirksamma och
responsiva och svarar snabbt och distinkt pa de fragor som stalls,
de har alltsa lart sig den implicita forvantan om deltagande som
finns i den interaktion som de bjuds in att delta i.

Att positionera en elev som uppmarksam och responsiv

I foregdende episod visades hur I-R-E formen kan se ut da det finns
en omsesidig overenskommelse mellan liararen och eleven om hur
situationen ska definieras. I foreliggande episod, som utspelar sig
20 minuter och 45 sekunder in i en samling, uppstar en situation
dar interaktionsforloppet blir betydligt mer komplext. Nar interak-
tionsforloppet inte flyter pa genom att den forviantade responsen
fran eleven (E2) uteblir inleder teamet, bestiende av en lirare och
tva elevassistenter (L, A1 & A2), ett intensivt arbete att med stod
av olika interaktionella resurser fa eleven (E2) att respondera pa
det sitt som det finns en forviantan om i situationen. Den respons
som teamet efterstravar att fa av eleven innebar att han vid upp-
maning skall rikta blicken en av de andra eleverna och mot lararen
(E1 & L). For att orientera eleven mot det innehall som initieras i
situationen gors reparationer och korrektioner som syftar till att
fortydliga den ursprungliga frigan som initierats av en av team-
medlemmarna (A2).

1. [20:45] A2: ((lyfter upp ett stort gult laminerat papper fran
bordet som det fasts tvd mindre fotografier pa. Fotografierna
E1 och ldraren))

2. [20:47] A2: Titta E2, E1 ar i skolan ((haller pappret 30 cm
framfor E2 och pekar pa fotografiet av E1))

3. [20:52] E2: hm
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4. [20:53] A2: <°mm, det skiter jag fullstindigt i°>*}((sigs snabbt
och med ett liagre tonldge och svag rost)), du ddr ar hon ((pe-
kar pa fotografiet pa E1 och lagger sedan ner pappret pa bor-
det framfor sig))

5. [21:00] A2: Var ar E1? Var ar E1?

6. [21:04] E2: ((stracker sig mot A2 och forsoker ta tag i hennes
troja))

7. [21:05.16] A2: (Ohorbart) ((drar sin stol bakat och tar tag i
E2:s hand och for den tillbaka till bordet))

8. [21:08] A2: Var ar E1 ((betonar genom teckna till sitt tal))

9. [21:14] A2: ((pekar mot hushallsrullen som &4r placerad pa
andra sidan bordet))

10. [21:16] L: ((river av en bit hushéllspapper och racker over till
A2))

11. [21:18] A2: Kan du titta pad E1 (( tar emot hushallspappret och
torkar sina och E2:s hiander och E2:s mun och haka))

12. [21:26] A2: Du (( tar tag i E2:s vanstra arm)) kan du titta pa
E1?

13. [21:30] E2: eh haha ((skakar pa huvudet))

14. [21:33] A2: Ska vi kalla pa henne da? E1 ((utdraget)) ((E2 vri-
der pa huvudet i riktning mot E1))

15. [21:36] L: >E 2 <

16. [21:40] A2: ((vander sig mot L och de utbyter ett 6gonkast))

17. [21:41] A2: *Var det E1 han tittade pa*? ((tittar pa L))

18. [21:43] L: *Nej jag tror inte det™((tittar pa A2))

19. [21:44] L: E2 ((med stark rost))

20. [21:46] L: °E2° ((med ndgot svagare rost))

21. [21:47] L: Vill inte E2 titta pa oss E1 ((riktar sig till E1))

22. [21:50] A2: Var ir E12

23. [21:51] L: >E::::2< ((utdraget)) ((E2 tittar snabbt i riktning mot
E1))

24. [21:54] L: Dir ja, bra E2

® Detta ir ett verkligt hipnadsvickande yttrande, i den efterfoljande analysen avstir jag dock fran
att kommentera det nirmre. Yttrandet ir en kommentar om elevens responsldshet som syftar till att
sdtta ord pa hur elevens forhéllningssitt och ir ett exempel pd “prat dver 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 pa bilden pa L)), L, L
26. [22:08] E1: ehehe ((riktar blicken mot A2))
27. [22:07] A2: Var ar L da?
28. [22:10] A2 Var ar L da ((betonar genom teckna till sitt tal))
29. [22:12] E
nen))
30. [22:18] A2: ((tar tag i E2:s hander och for dem ner till bordet))
31. [22:18] A2 Kan du titta pa L?
32. [22:21] E2: *Hmmm™ ((riktar blicken mot A1))
33. [22:22] A2. Det ar inte L ((vander sig och tittar i den riktning
som E2 tittar)) det ar A1 ((tar tag i E2:s hander))
34. [22:24] A2: Varar L?
35. [22:26] A2:> L:: <((utdraget))
36. [22:30] L >E:::2 <((utdraget))
IE
]

: ahahahaha ((har placerat bida hinderna i mun-

37. [22:32] E2: ((vinder huvudet och tittar pa L))
38. [22:32] L: He] ja

39. [22:37] A2: ((skickar vidare det gula laminerade pappret med
bilderna till A1))

I sekvensen gors flera initieringar (rad 2, 5, 8, 11, 12, 14, 22) som
syftar till att E2 skall titta pa sin klasskamrat (fran rad 2-24) och
sedan (rad 25, 27, 31, 34, 35) pa lararen i klassen (rad 25-39). Det
kan tolkas som att E2 svarar genom en huvudskakning (rad 13) att
han inte vill titta pa E1, vilket inte f6ljs upp av teamet. Istillet upp-
repas fragan vilket kan forstds som att elevassistenten gor en sjalv-
initierad sjdlvreparation (Norrby, 1996). I sekvensen finns fler ini-
tieringar som kan forstds som reparationer™ (rad 15, 19, 20, 23)
som syftar till att fortydliga for E2 att han skall titta pa E1 och se-
dan ytterligare en (rad 36) som syftar till fortydliga att han forvan-
tas rikta blicken mot lararen. E2 ger respons pa de initieringar som
gors av elevassistenten, som da reparerar sin initiering i syfte att
fortydliga for E2 vad som forvantas av honom. De reparationer

* Reparationer kan enligt Sacks, Schegloff och Jefferson (1974) férstis som yttranden som syftar till
att reparera en initiering som inte fungerat dvs. forstitts av deltagarna. Inom samtalsanalytisk
forskning brukar fyra olika typer av reparationer bendmnas: sjilvinitierad sjélvreparation,
annaninitierad sjdlvreparation, sjilvinitierad annanreparation och annaninitierad annanreparation.
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som gors av lararen kan betecknas som annaninitierade annanre-
parationer (Norrby, 1996) da lararen bryter in och reparerar de
initieringar som elevassistenten gjort i syfte att underlatta for E2
att besvara de fragor som stallts. P4 tva stillen gors evalueringar
som visar att eleven utfort de handlingar som det fanns en forvan-
tan om i initieringarna och reparationerna (rad 24 och 38).

Inom ramen for de sjilvinitierade sjdlvreparationerna som gors
anvinds olika semiotiska resurser for att uppnd den fran eleven
onskade responsen. A2 visar inledningsvis en bild som halls fram-
for E2 och som A2 pekar pa (rad 2), fragan upprepas nu med stod
av teckenkommunikation (rad 8), fragan upprepas (rad 11,12) och
en ny strategi antas och istillet kallar hon pa eleven (E1) som E2
forvantas titta pa (rad 14). A2 ackompanjerar alltsd sin fragestall-
ning med fotografisk bild, teckenkommunikation och genom att
variera rostlaget for att fa E2 att svara pa den fraga som stallts. En
fraga som kan vickas i sammanhanget dr ocksa huruvida E2 verk-
ligen besvarade de fragor som initierades d.v.s. att forst titta pa E1
och sedan pa L genom de blickar som han vid tv4 tillfallen kastade
pa E1 och pad ldraren eller om de snarare hingde samman med att
lararen verbalt pakallade hans uppmirksamhet. Den respons som
det gjordes en positiv evaluering av hingde inte helt sikert samman
med den forvantan om responsgivning som fanns i den fraga som
initierades och reparerades ging pa gang (rad 1-23 och 25-36).

Analys av episoden
Ett begrepp som lotsning kan relateras till den sekvens som presen-
terats dar eleven lotsas fram till att ge ratt svar. Lotsningen i det
har fallet innebar att frigorna reduceras till att till slut besta av att
med hjilp av olika interaktionella resurser pdkalla elevens upp-
marksamhet sd att han tittar i riktning mot eleven (E1) och liraren,
vilket d4 kan tolkas som att han besvarat den ursprungliga fragan
som stilldes. Men dir det egentligen handlar om att eleven, genom
att lararen pakallat hans uppmairksamhet, tittat i en riktning som
overensstimde med den ursprungligt stallda fragan.

Tidsmaissigt 4gnas ndra tvd minuter at att med en uppsittning av
interaktionella resurser orientera eleven i riktning som gor att han
kan leverera ett svar (en respons) som stimmer Overens med den
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frdga (initiering) som gjorts inledningsvis. Nar vil eleven riktar
blicken i riktning mot den elev som han forvintas titta pa evalueras
detta. Utifrdn ett delaktighetsperspektiv anstrianger sig teamet for
att gora interaktionen tillgianglig for eleven (E2) genom deras an-
vandande av olika interaktionella resurser som syftar till att fa ele-
ven att forstd den uppgift som han tilldelas och delta i det interak-
tionsforlopp som han forvantas var en del av.

Betraktat ur ett dramaturgiskt perspektiv kan de reparationer,
korrektioner och annanreparationer som utfors i episoden kunna
tolkas som en mycket intensiv ansiktsriddande aktivitet (Goffman,
2007) fran teamets sida som syftar till att behdlla den expressiva
kontrollen over situationen. Definition av hur interaktionen mellan
teamen och eleverna skall konstrueras — d.v.s. att eleverna skall
vara responsiva och de skall avge ett ritt svar pa fragan — bor i den
hir episoden ses i ljuset mot att det ror sig om vertikal och asym-
metrisk relation (Corsaro, 2005; Frenes, 1995). Den ansiktsrad-
dande aktivitet som utfors kan darfor ocksa tolkas som fostran till
att inordna eleven utefter den definition som teamet gjort av situa-
tionen och vilka definitioner som finns av vad som forvintas av
eleven d.v.s. att eleven dr uppmarksam och responsiv.

Motstéind och konfrontation - disciplineringstekniker

Det ar fredag och i klassrummet har eleverna (E1, E2, E3, E4, ES),
elevassistenterna (A1, A1, A3, A4) och liraren (L), d.v.s. samman-
lagt tio personer, placerat sig runt det stora kvadratiska bordet
som finns placerat mitt i klassrummet. Klockan ér strax efter 8.00
och ldraren tinder ett ljus som placerats mitt pd bordet. Ljuset ut-
gor en markor om att samlingen och darmed ocksd skoldagen for-
mellt sett har inletts, vilket mirks inte minst bland teammedlem-
marna vars smaprat med eleven som de sitter bredvid avtar. Lira-
ren smapratar med den elev (E1) som sitter till vinster om henne
och kommenterar att det ar fredag och frigar E1 om han ska idta
ostbagar under kvillen. Lararen viander sig om och stracker sig ef-
ter en sa kallad Big Mac som star pa en hurts bakom henne. Big
Macen som dr rod placeras pa bordet, nara El:s hinder som vilar
pa bordet. Big Macen ar programmerad med tva olika strofer med
en mans rost och den forsta lyder: Ja det har vi och den andra ly-
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der: Jag det kan jag, vilka ljuder fran Big Macen ndr nigon trycker
pa den. Big Macen anvinds i den inledande sing som sjungs av
teamet i samlingen och eleverna ges i tur och ordning mojlighet att
med hjilp av Big Macen besvara de fragor som stills i singen. Fra-
gorna som sjungs dr: Har vi (namnet pa respektive elev) har idag?
Kan du blinka for oss? Eleverna forvintas har besvara de sjungna
frigorna genom att trycka pd Big Macen sd att Big Macen ger ett
verbalt svar a4t dem. P4 den andra frigan (Kan du blinka for oss?)
forvantas eleverna ocksa att blinka med 6gonen.

I analysen har fokus riktats mot den interaktion som pagar mel-
lan lararen och eleven (E1) och det motstind som E1 gor mot att i
situationen medverka pad det sitt som det finns en forvantan om
hos teamet.

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

idag? ((L tar forsta tonen och 6vriga i teamet sjunger med di-

rekt))

[00:47] E1: *Hehehe* ((vinder sig mot L)

[00:52] L: Det har vi val? ((tittar pd E1))

[00:53] E1: *Hehe* ((trycker pa Big Macen))

[00:56] Big Mac: Ja det har vi, ja det har vi

[01:00] Teamet unisont: Kan du blinka till oss?

[01:02]E1: *Hehe*, psst (((skrattar forst och gor sedan ett ljud

som later som om han spottar))

8. [01:03] L: Nej ((lyfter pekfingret mot E1 ansikte och haller
fingret ca 10 cm framfor ansiktet))

9. [01:03] Teamet unisont: (forts) kan du blinka till oss?

10. [01:05] E1: ((Trycker pa Big Macen))

11. [01:06] Big Mac: Ja det kan jag, ja det kan jag

12. [01:08] E1: *hehe*, psst ((skrattar forst och gor sedan aterigen
ett ljud som later som om han spottar))

N ke

13. [01:09] L: Nej inte sd ((for 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 pa Big Macen))

19. [01:17]Big Mac: Ja det har vi, ja det har vi

20. [01:21] L: Kan du trycka en gang till?

21. [01:22] E1: Phscht ((spottljud))

22. [01:23] L: DU, nej inte sa E1

23. [01:24] E1: Ee, *hehehe*

24. [01:28] L: Nej, har du haft en stressig morgon ((L tar ett latt

tag om E1:s hand och placerar den pa 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 vanster om E1))

26. [01:32] E1: *ohohohoh™ ((uttalas med skratt i rosten))

27. [01:34] L: Du, har du haft en stressig morgon idag? Va?

28. [01:38] L: Ja du ar lite hastig tror jag

29. [01:40] L: Det kdnns sa, du fir inte spotta sa, nej ((L och E1
tittar intensivt pa varandra))

P4 den unisona sing som genomfors av teamet (rad 1) svarar E1
genom att skratta till (rad 2). Lararen gor dd en reparation (rad 3)
och fortydligar den fraga som stillts i singen. E1 svar bade med ett
skratt och genom att trycka pa Big Macen (rad 4) och frin Big
Macen kommer ett verbalt svar (rad 5). Teamet stimmer aterigen
upp i sdng (rad 6) och E1 svarar med ett skratt och genom att spot-
ta (rad 7).

Lirarens reaktion pa El:s handling inledningsvis kommer direkt
(rad 8) och utover en verbal tillsigelse lyfter hon dven pekfingret
och héller det ndara El:s ansikte. Teamet fortsitter sjunga (rad 9)
och E1 trycker pa Big Macen (rad 10) som sjunger (rad 11). E1
skattar till igen och gor dven ett ljud som om han spottar (rad 12)
och ldraren for dterigen upp sitt pekfinger mot ansiktet pa E1 (rad
13) och ger E1 en verbal tillsigelse. Lararen forsoker direkt efter
sin tillsigelse bjuda in E1 i samlingen igen (rad 14) och tva av tea-
mets medlemmar, A3 och A1, initierar reparationer (rad 15 & 16)
och E1 skrattar forst till (rad 17) men utfor direfter den forvin-
tande handlingen (rad 18).

Nir ldraren pa nytt initierar denna handling (rad 19) blir E2:s
respons ett spottljud (rad 20) vilket lararen aterigen ger E1 en till-
rattavisning for (rad 21), vilket E2 besvarar med ett skratt (rad 22).
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Lararen tar tag i E1:s hand och placerar den pa Big Macen och den
frdga som stillts (rad 23) besvaras (rad 24). Liraren tittar pa E1
och forsoker forklara El:s sociala ordningsbrott (rad 24, 27 & 28)
och avslutar genom att dterigen poidngtera (rad 29) det felaktiga i
att spotta under samlingen.

Analys av episoden

Utifrdn de aspekter av delaktighetsbegreppet som Janson (2005)
anvinder priglas episodens inramning av funktionell delaktighet
och de olika moment som ingar i situationen dr anpassade utifran
att eleverna pa ett sa sjalvstindigt sitt som mojligt ska kunna svara
pa de fragor som stalls.

Istallet for att folja det forviantade interaktionsmonster som finns
i situationen, namligen att teamet initierar en fraga som de sjunger
gemensamt vilken E1, och dven de andra eleverna i ett senare skede
av episoden, forvintas svara pa genom att trycka pa Big Macen
och genom att blinka med 6gonen, vilket E1 motsatter sig. El:s
motstind mot att medverka visar sig dels genom hans skratt och
dels genom att han spottar. Lararen forsoker omgdende att oriente-
ra E1 mot att medverka pa det sitt som det finns en férvantan,
d.v.s. att E1 ska agera som en uppmarksam och responsiv elev som
foljer de konventioner om deltagande som finns knutna till situa-
tionen. I sitt positioneringsarbete anvander sig lararen av en upp-
sattning av olika interaktionella resurser som hon med stod av for-
soker disciplinera E1 genom. Lararens intention framstar i interak-
tionen framst genom att anvanda olika interaktionella resurser att
fa E1 att utfora de sociala handlingar som det finns en forvantan
om 1 situationen.

P4 ett overgripande plan dr samlingen en ritual for skapande av
social ordning (jfr Rubinstein Reich, 1993) vilket dels blir tydligt
genom de positiva omdomen eleverna far niar de foljer de sociala
reglerna och dels genom de strategier som teamet anvander for att
disciplinera eleverna nir de bryter mot de sociala reglerna inom
samlingen. I episoden bryter E1 mot de sociala reglerna genom att
skratta, men framforallt genom att frammana spottljud och att
spotta. Det far foljder for den forvintan som finns om hur interak-
tionen skall organiseras i samlingen och for att uppratthdlla den
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sociala ordningen behover teamet och i synnerhet liraren anvanda
sig av olika interaktionella disciplineringstekniker. I sekvensen an-
vander sig ldraren av rosten som en resurs da rosten hojs vid nagra
tillfallen (rad 8, 13, 22 och 29). I kombination med rosten anvands
ocksa gester och blick som en forstarkning, sirskilt rad 8 och 12
dar pekfingret blir ett verktyg som anvands for skapa social ord-
ning sa att samlingen kan fortga enligt den definition som finns for
hur samlingen skall ga till. Sociala brott av den har karaktaren dr
inte sarskilt vanligt forekommande utan sociala regelbrott yttrar
sig snarare i att eleverna forhadller sig passiva och medvetet eller
omedvetet negligerar den i teamet som stéller fragorna och de helt
enkelt dr vad Asplund (1987) skulle bendamnt som asocialt respons-
l6sa. Vid den typen av regelbrott blir av forklarliga skl de interak-
tionella resurser som anviands mer inriktade pa att t.ex. vacka ny-
fikenhet hos eleven och diarigenom skapa ett gemensamt uppmark-
samhetsfokus och engagemang hos eleven.

I episoden ovan ges ett exempel 6ver hur en elev genom bryta
mot de sociala reglerna kan paverka och forandra sitt deltagande i
samlingen. Exemplet kan tolkas som en protest frin E1:s sida och
regelbrottet mot de implicita sociala reglerna som finns i situatio-
nen visar ocksd att eleverna inte bara forvantas vara uppmark-
samma och responsiva utan dven folja de sociala reglerna. Det
hiandelseforlopp som blir en foljd av E1:s protester mot att inordna
sig blir dels en fradga om ansiktsraddande aktivitet (Goffman, 2007)
fran lararens sida bade i forhéllande till eleven och till teamet och
dels en fraga om fostran och disciplinering uttryckt i interaktion.

Elevens motstind mot medverka pa det sitt som det finns en
forvantan om visar att eleven ar val medveten om den sociala ord-
ning som brukar prigla samlingen och det 4r just medvetenheten
om det som gor att han avsiktligt kan ta initiativ till att bryta mot
reglerna.

Foljsamhet och intuitivitet i positioneringsarbetet

En eller ett par ganger per dag genomfor eleverna i klasserna en ak-
tivitet som benimns som ”att jobba”, vilket beskrivits mer omfat-
tande i foregdende kapitel. I korthet innebar det att en elev och en
teammedlem arbetar tillsammans i en en-till-en konstellation. ”Att
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jobba” lektionerna dr individuellt planerade och det innehall som
tas upp under dessa lektioner varierar fran elev till elev och fran
lektion till lektion. Det innehall som tas upp under lektionen bru-
kar aterkomma med viss kontinuitet och nidgon gang per vecka un-
der en langre tidsperiod.

Lektionen (ca 26 min) som episoden bygger pa genomfordes i ett
mindre rum som lag i anslutning till det storre klassrummet. Lira-
ren (L) och eleven (E) sitter mitt emot varandra i en skolbink. P4
banken ligger en rod gummiduk som gor att de material som place-
ras framfor eleven star mer stabilt och inte halkar av banken. Fran
episoden redovisas tre utdrag fran den transripton som gjorts.

Lektionen inleds med en aktivitet dar lararen och eleven gemen-
samt slar/skrapar med fingrarna pa en trumma.

Transkript 1

1. [00:03] E: ((E:s hand vilar pa trumman. E slar till med finger-
topparna pa trumman en gang))

2. [00:04] L: Nu borjade du, det gor jag med ((skrapar med
fingertopparna pd trumman) Nu dr det du

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

4. [00:18] L: °Nu vintar jag pa dig® ((viskande)) ((petar latt med
sin vanstra hand pa E:s hogra hand som han haller bredvid

trumman))

5. [00:25] L: Ja det dr du

6. [00:30] E: Hu

7. [00:31] L: mm, vad ska du gora?

8. [00:33] E: schsst

9. [00:36] L: ((lutar sig fram och tar tag med sin vanstra hand
om E:s hogra hand och for den till trumman))

10. [00:37] E: ((ror vid trumman)) ho, ho

[

11. [00:39] L: Ja, ja

12. [00:42] E: schssst (2.0) ho

13. [00:47] L: ((lutar sig fram och tar tag i E:s hogra hand))
ska jag hjalpa dig?
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Lararen fortsitter sina forsok att engagera eleven i att delta i akti-
viteten genom att sl pd trumman, men eleven gor inte nagra ob-
serverbara forsok att trumma utover sitt inledande slag pa trum-
man (rad 1) och nar han ror vid trumman (rad 10). Lararen har
som syfte att positionera eleven som en uppmarksam och responsiv
deltagare anvint sig av ett register av interaktionella resurser ge-
nom att hon har varierat rosten, lagt elevens hand pd trumman,
hjalpt eleven att trumma och trummat sjalv. Lararen fragar efter ca
2 minuter hur eleven mdr, om det dr ndgot som kanns jobbigt, om
han har ont i halsen, som innebar att fokus delvis forflyttas fran en
forvantan om att eleven skall sld pd trumman till ett samtal om hur
eleven mar:

Transkript 2
1. [02:33] L: jag marker det, det dr nénting du vill beritta
idag, va

2. [02:46] E: ho, sccrhg ((E harklar sig))

[02:47] L: Ja det 4r nat i halsen, ja det later lite tjockt i
halsen, du ska inte borja bli sjuk?

[02:59] E: H6

[03:00] L: Va?

[03:07] E: Ho, ho

[03:09] L: ...ocksd har vi trumman, vill du trumma ((slar

»

Nk

tre gdnger pa trumman)) bom bom bom

[03:12] E: Ho

9. [03:15] L: nu ar det du ((pekar med sin vanstra hand pa
E:s hogra hand)) nu ar det du

10. [03:19] E: hohe (6.0) he

11. [03:30] L: ar du inte intresserad idag, nej du dr inte

ee]

intresserad idag
12. [03:35] E: heee
13. [03:36] L: vi tar bort denna di E, d3 tar vi bort den
14. [03:39] E: Ho
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Lararen reser sig fran banken och tar med sig trumman och tar
fram en Palett*® som placeras pd bianken framfor eleven. Liraren
lyfter pa paletten och gor en instillning pa 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 S fordon, ljudgrupp 4 djurljud
4. [04:36] L: Dar har vi den ((stéller paletten framfor E)
den hade vi innan
5. [04:41] E: ((lagger handen pa paletten))
6. [04:42] Paletten: ba ba kuckeliku kackel
[04:52] L: dir har vi kycklingen ((gor tecknet* for kyck-
ling pa E:s kind)) kycklingen ((gor tecknet en gang till))
[04:55] E: ((trycker pa paletten))
[04:55] Paletten: Kuckeliku
9. [04:56] L: Tuppen ((gor tecknet for tupp pa E:s huvud))
|
|

*

10. [04:57] E: ((trycker pa paletten))

11. [04:58] Paletten: kackel

12. [04:59] L: och kycklingen ((gor tecknet for kyckling pa
E:s kind)) kycklingen, kycklingen

Aktiviteten med paletten fortsitter i 17 minuter till enligt samma
monster, d.v.s. genom att eleven trycker pa en knapp pa Paletten
som spelar upp ett djurldte och lararen gor tecknet for just det dju-
ret pa” eleven d.v.s. pa det sitt som eleven skulle gjort tecknet om
han sjalv haft fysisk mojlighet. Eleven avslutar aktiviteten genom
att sluta trycka pa Palettens knappar. Lararen sitter stilla bredvid
och vintar, efter ca 2 minuter fragar liraren om eleven vill trycka
mer. Efter 20 sekunder viander eleven sitt ansikte och riktar blicken
mot lararen och liararen upprepar friagan. Eleven ler mot lararen

* Paletten idr en keyboard med en inbyggd ljudbank. Paletten har 8 st stora knappar pa som ir kopp-
lade ljud inom den ljudgrupp som stillts in. I den hir sekvensen anvinds en ljudgrupp med djur.

* Innebir tecknet for kyckling enligt den uppsittning av tecken som anvinds som “tecken som
stod”, TSS.
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som pa nytt sager: “vill du fortsitta, du far vilja, du far vilja”. Ef-
ter 15 sekunder lyfter eleven handen fran Paletten och hiller den
intill kroppen. Liraren frigar: Ar du klar? Har du jobbat klart?
Lararen tecknar jobbat och slut och fragar igen: Har du jobbat
klart? Hon tar tag i elevens hiander och gor tecknen for jobbat och
slut tillsammans med eleven.

Lararen tar undan Paletten fran banken och tar fram sagoboken
”Min jittestora pappa” (Norac, 2004) som lararen laser for eleven,
en aktivitet som pagéar ca 3 minuter. Under ldasningen av boken sit-
ter eleven och gungar lite fram och tillbaka och riktar dd och da
blicken mot bokens uppslag.

Liraren lagger undan boken och tar fram en svart tralida med
en stor gul cirkel pd. Inuti lddan ryms en liten bandspelare som ak-
tiveras vid tryck pa ladans lock och nir trycket forsvinner stannar
bandspelaren. Lararen lyfter pa locket och kollar sd att bandspela-
ren ar paslagen och stinger sedan locket. Eleven ligger direkt sin
hogra hand pé ladan och musiken startar.

Analys av episoden

Under sekvensens forsta tre minuter gor eleven fa observerbara for-
sok att delta i den aktivitet som ldraren forsoker initiera. Lararen
anvander sig av olika interaktionella resurser och anvinder bade
rosten och kroppen for att forsoka fa eleven att engagera sig i upp-
giften och delta enligt de forvantningar som lararen har (transkript
1, rad 4, 5, 7, 9,11, 13). Efter ndgra minuters forsok att engagera
eleven i trumaktiviteten 6vergar lararen till att stalla fragor till ele-
ven om hur han mar tillsammans med nagra ytterligare forsoka att
engagera eleven, men dar lararen slutligen konstaterar (transkript 2
rad 11) att eleven inte ar intresserad och tar dirfor undan trum-
man (rad 13). Nar Paletten stills framfor eleven lagger han genast
sin hogra hand pa Paletten och trycker sa att det kommer ljud. Un-
der foljande 17 minuter fortsatter elevens och lararens arbete enligt
det monster som framtrader i det tredje transkriptet, med tryck pa
paletten (rad 5, 8, 11) som far till foljd att paletten ger ljud ifran
sig (rad 6, 9, 12) och att liraren benamner djurets och gor tecknet
(TSS) for det djur vars lite som horts ”pa” eleven (rad 7, 10, 13).
Efter 17 minuter valjer eleven sjilv att avsluta aktiviteten genom
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att han upphor sitt tryckande pa Paletten och flyttar pd handen
som anvints for att aktiver ljuden. Under lasningen av boken ori-
enterar eleven dd och da blicken mot bokens uppslag och nir
bandspelaren tas fram responderar eleven omgdende genom att
lagga handen pa ladan sa att musiken startar.

Lararens anstrangningar inledningsvis vilka syftar till att intressera
eleven for att utfora den aktivitet som det finns en forvantan om att
eleven skall ge respons pa det innehall som lararen initierar. Det som
intraffar nar eleven viljer att inte delta pa det sitt som lararen for-
vantar sig ar att liraren paborjar en ansiktsriddande aktivitet
(Goffman, 2007) for att forsoka uppritthélla den definition av situa-
tionen som hon utgdr ifrdn. Lararen byter sedan dramaturgisk stra-
tegi och forandrar definitionen av situationen och orientera sig och
eleven mot ett annat innehdll dn trumman. En visentlig skillnad
uppstar hir i forhallande till de gruppgemensamma lektionerna, dar
teamen med olika former av interaktionella strategier forsoker orien-
tera eleven mot att utféra den handling som det finns en forvantan
om. Liraren viljer i det hir sammanhanget att inte avkriva av ele-
ven att trumma nar han inte visar ndgot intresse for det.

Utifran ett tillganglighetsperspektiv finns det forutsittningar for
eleven att utfora den aktiviteten som forvintas av honom, men han
valjer att inte engagera sig i situationen och att inte gora ndgra ob-
serverbara forsok att delta i situationen pa det sdtt som forvintas.
Elevens val att inte delta i trumaktiviteten kan relateras till auto-
nomibegreppet som utgor en aspekt i delaktighetsbegreppet (Jan-
son, 2005). Lararen forandrar sin strategi och borjar stilla fragor
till eleven om hans halsotillstaind och lamnar sedan trumaktiviteten
till forman for Paletten.

Nir lararen tar fram Paletten uppstdr en vasentlig skillnad ut-
ifran elevens deltagande i situationen da han direkt nir Paletten
placeras framfor honom tar initiativ till att trycka pa flera av
knapparna for att sedan orientera sig mot att trycka pa den knapp
som var kopplad till kyckling/tupp ljudet. Eleven blir i samband
med arbetet med Paletten den som dr den aktiva parten i interak-
tionen, medan lararen far rollen som lyssnare, vilket visar att lara-
ren genom att presentera ett material som har en motiverande ef-
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fekt for eleven kan vara mer dterhdllsam i sina forsoka att positio-
nera eleven som en aktiv deltagare.

I det forsta transkriptet ar de material som anviands under lek-
tionen anpassade for att passa eleven och daven om han valde att
avstd fran att delta i trumaktiviteten visade han inledningsvis att
han hade forméga att kunna genomfora aktiviteten utifran att han
gjorde ett latt anslag pa trumman. Det forsta exemplet visar hur
engagemanget under lektionen 6kade nir man bytte ut trumman
mot Paletten, vilken eleven anvinde med engagemang och sedan
avslutade pa eget initiativ (autonomi). Lararen behdvde i samband
med att eleven arbetade med Paletten inte driva pa eleven, for att
han skulle utféra den aktivitet som forvintades av honom. Aven
om elevens engagemang varierade under lektionen fanns det hos
liraren en forvantan om aktivitet fran elevens sida och nar den
uteblev inledningsvis genomfordes ett arbete med att forsoka enga-
gera eleven med stod av olika interaktionella resurser och drama-
turgiska strategier. Det som framforallt lararen gor i episoden, vil-
ket Goffman (1981) kallar footing, ar att hon kadnner in situation,
eleven och genomfor efterhand sma forandringar i det egna fram-
tradandet i situationen och forandrar darmed interaktionsférloppet
och elevens engagemang. Lararens mer foljsamma hallning innebar
att eleven efterhand i episoden blev mer och mer engagerad i det
innehall som han forviantades arbeta med under lektionen.

Den uppmérksamma och responsiva eleven

- summerande analys

Organiseringen av interaktionen med eleverna i undervisningsaktivi-
teter ddr det finns en forviantan om att eleverna skall vara uppmark-
samma och responsiva foljer i allminhet konventionella monster
och interaktionen organiseras i niarhetspar och foljs oftast upp med
en tredjetur som evaluerar eller foljer upp den andra turen i nér-
hetsparet (Norrby, 1996). I grupp anvinds i allmanhet talarnomi-
nering av ldrarna for att initiera till interaktion med eleverna dar
fragor stills verbalt, men ocksda med stod av andra resurser for att
orientera eleven mot en viss handling/respons. Aven om dessa situa-
tioners utformning skulle kunna innebira att flera deltagare dr in-
begripna i interaktionen samtidigt, kan interaktionen betecknas
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vara av dyadisk karaktdr, da interaktionen trots att den pagéar inom
ramen for en gruppgemensam aktivitet genomfors individuellt mel-
lan en elev och en teammedlem. I dessa situationer ar ett genomga-
ende monster att en elev i taget nomineras att orientera sig mot det
innehdll som ldraren initierar, vilket eleven forvantas svara pa. Det
framstdr som att det 6nskvirda interaktionsmonstret i dessa situa-
tioner bygger pa Initiering-Respons-Evaluering (Mehan, 1979) och
att eleverna forvintas vara socialt responsiva och ge ritt form av
respons nar de bjuds in till interaktion av lararen eller nigon annan
ur teamet. Ges inte den forvintade responsen fran eleven anvander
sig teamen av olika interaktionella resurser i syfte att reparera eller
korrigera initieringen som gjorts i syfte att initieringen skall framsta
som klarare och tydligare for eleven. Utifran ett 6vergripande per-
spektiv kan en berittigad fraga att stilla vara hur denna typ av ak-
tivitet i traningsskolan skiljer sig fran liknande aktiviteter i forskola
(samlingar) eller grundskola (genomgang i helklass)?

I klassrumsforskning (Liljestrand, 2002; Sahlstrom, 2008) beto-
nas att lararen dr den som leder och tar initiativ till vilket innehall
som skall std pa agendan och dr den som definierar i vilken ut-
strackning och pa vilket sitt eleverna forvantas delta. Lararen ar
alltsd den som definierar situationen och som positionerar eleverna
som responsiva och uppmarksamma lyssnare i forhallande till den
definition som gjorts. Utifran ett sddant perspektiv utgor de tre for-
sta episoderna ovan inget undantag utan verkar folja interaktions-
monster som framtrader i annan klassrumsforskning. De skillnader
i monster och organiseringen av undervisningen i de fem klasserna
i forhallande till liknande situationer i grundskola eller forskola
star formodligen att finna i de olika aspekter som kan anldggas ut-
ifran ett delaktighetsperspektiv. Utifrain de mer objektivt laddade
aspekterna av delaktighetsbegreppet namner Janson (2005) aspek-
ter som tillhorighet, tillganglighet och samhandling.

Inom aspekterna tillganglighet och tillhorighet inbegrips t.ex.
undervisningssituationens fysiska inramning och elevens mojlighe-
ter att delta utifran sina forutsattningar och episoderna som analy-
serats praglas av anpassning av innehallet sa att det skall fungera i
forhallande till de deltagande eleverna. Lararen ar i samtliga episo-
der man om att rikta sig till respektive elev, ge dem tid och att an-
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vianda artefakter i form av tekniska hjilpmedel for att underlitta
kommunikationen. Eleverna ges dven mojlighet att gora olika typer
av val, vilket dr ndgot som forekommer i samtliga grupper som in-
gar i studien och som pekar mot en strivan om att eleverna skall
bli s4 autonoma som mdjligt och kunna gora egna val. Gillande
aspekten samhandling som inbegriper elevens deltagande i situa-
tionen ar episoderna som dr hamtade fran samlingssituationer mer
inriktade pa samhandlingar med lararen eller ndgon ur teamet sna-
rare 4an att Ova pa sociala fiardigheter i forhdllande till den grupp
som eleverna ar en del utav. Det innebar att de undervisningssitua-
tioner som erbjuder eleverna att vara uppmarksamma och socialt
responsiva pa ett ensidigt satt erbjuder eleverna att utveckla sitt la-
rande i vertikala relationer (Frones, 1995). Andersons (2002) stu-
die, vilken ocksa studerar institutionella samtal inom sirskolan, vi-
sar att de samtal som initieras av vuxna tenderar att fi en tydligt
vertikal karaktir (Frenes, 1995) som det finns risker med, men
aven mojligheter. Riskerna som Anderson (2002) pekar pa ar att ju
mindre kommunaktion/interaktiv formaga som barnet har desto
storre blir det informativa flodet fran de vuxna. Liknande resultat
presenteras bl.a. av McCormick, Noonan och Heck (1998) och
Mahony och Wheeden (1999).

Det deltagande som blir mojligt for eleverna nar de positioneras
som uppmarksamma och responsiva kan summeras i att de forvan-
tas utfora specifika handlingar pd uppmaning av teamet, att gora
val, att lyssna och att folja det sociala regelverk som finns implicit i
situationen, d.v.s. att inordna sig i forhallande till I-R-E monstret
(Mehan, 1979).

Lararna ar de i teamen som intar den mest aktiva rollen och ar de
som i allmédnhet tar det storsta ansvaret i dessa situationer. Elevassi-
stenternas deltagande dr mer perifert, men de spelar danda en central
roll for hur interaktionen ska kunna flyta pa utan storre avbrott och
intar en positionerande roll som innebar att de med hjalp av olika,
ibland mycket subtila, interaktionella resurser orienterar eleverna
mot att vara uppmarksamma och responsiva nir de forvantas vara
det. T arbetet med att positionera eleven som uppmairksamma och
responsiva utgor elevassistenten bade en sorts modell for hur delta-
gande kan ga till under en lektion och en motivator som med stod av
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sina interaktionella resurser forsoker positionera eleven att vara en
aktiv deltagare. Positioneringsarbetet innebir att elevassistenten ut-
over att delta i lektionen dven madste orientera sig mot ldraren och
forhalla sig till liararens intentioner och forvantningar pa eleven.
Elevassistenten maste alltsd forsoka synkronisera lararens intentio-
ner och forviantningar med elevens aktivitet och engagemang i lek-
tionen. Ett begrepp som Goffman (1981) anvinder ar footing, vilket
kan ha betydelsen att kdnna in en situation, de 6vriga deltagarna och
for att under interaktionsforloppet kunna forandra inriktning pa det
egna framtradandet i situationen. Elevassistenternas arbete med att
forhalla sig till lararen och eleven innebar att de maste vara receptiva
for deras respektive intentioner och viljeriktningar och maste anvin-
da olika dramaturgiska strategier (Goffman, 1970) for att uppratt-
hélla definitionen av situationen sa som den formas genom den pa-
gédende interaktionen.

Fokuserad uppmarksamhet (Goffman, 1981), ar forknippat med
begreppet footing och dr en form av dramaturgisk strategi, som in-
nebdr att elevassistenten maste forhalla sig lyhord och uppmarksam
pa de ovriga deltagarna och kunna flytta pa ”foten” (footing) d.v.s.
forandra sitt deltagande i forhallande till hur interaktionen och dar-
med definitionen av den sociala praktiken utvecklas av 6vriga delta-
gare. Ett exempel pa footing framgick i den sist redovisade episoden
dar lararen genom att forandra sitt deltagande utvecklade interak-
tionsforloppet till att engagera eleven genom att hon lata eleven ta
initiativ och i storre utstrackning bestimma sjalv nir han ville avslu-
ta en aktivitet.

Beroende pa situation finns det olika uppforanderegler enligt
Goffman (2007), vilka ar forknippade med den kulturella samspels-
ordning 6ver vad som anses passande i en social relation. Nar regler
for uppforandet blir rutinartade och en del av ett rituellt handlande
blir reglerna institutionaliserade och en del av den institutionella
ordningen. Deltagarna dr i allmanhet inte medvetna om att framtra-
dandet dr rutinartat och att det dirmed framstar som en del av den
institutionella ordningen (Goffman, 2007), vilket dar en viktig ut-
gangspunkt for att problematisera de positionserbjudanen uppstar.
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Den upplevande eleven

Inom ramen for den pedagogiska praktiken i traningsskolan finns,
som tidigare beskrivits mer oversiktligt, lektioner som syftar till att
ge eleverna olika typer av upplevelser. Dessa lektioner genomfordes
i allmdnhet i grupp och upplevelserna knots ofta till aktiviteter som
hade som utgangspunkt att elevernas sinnen skulle stimuleras. Lek-
tionernas inneh3ll kunde besta i att t.ex. vistas i skolans sinnesrum,
att delta i musik- eller dramaundervisning, skapande aktiviteter
och att laga mat eller baka och knots alltsa till att stimulera elever-
nas sinnesupplevelser av ljud, ljus, lukt och smak, men dven i form
av taktil perception. I ndgra av klassrummen fanns uppbyggda mil-
joer som anvandes i de aktiviteter som syftade till att ge eleverna
upplevelser och sinnesférnimmelser. Miljoerna kunde t.ex. utgoras
av att ett stort skynke hiangts upp i ett horn klassrummet, dar ele-
verna kunde fi ett litet krypin som kunde morkliggas och sedan
lysas upp med lampor i olika firger och former. I nagra av grup-
perna fanns resonansbrador som eleverna kunde ligga pa och pa sa
vis uppleva ljud med kroppen. En grundliggande utgdngspunkt i
de lektioner som bygger pa att eleverna positioneras om upplevan-
de ar att knyta an till det positiva kansloregistret hos eleverna. Ele-
verna forvantas vara glada, nojda, uppmarksamma, intresserade
och forvantansfulla (jfr Hautaniemi, 2004).

Den musikaliska upplevelsen
I ett av skolans klassrum har elever fran tva klasser samlats. Just den
har gemensamma musiklektionen ar ett dterkommande inslag i un-
dervisningen och genomfors under ledning av en musiklarare varje
vecka. Eleverna och teammedlemmarna har satt sig i en stor halvcir-
kel i klassrummet, sammanlagt ror det sig om sex elever, fem elevas-
sistenter och musiklararen. Musiklararen har placerat sig framfor
dem och ackompanjerar de olika sangerna med gitarr eller piano.
Efter en inledande sing som vilkomnar eleverna till lektionen
spelas en melodi pa pianot. Under tiden som alla har funnit sig till-
ratta i klassrummet har en ldda med percussionsinstrument skick-
ats runt och alla eleverna har fatt ett instrument. Melodin som spe-
las i episoden nedan, har en text som uppmanar eleverna med att
med aterkommande intervall spela med sina percussionsinstru-
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ment. De instrument som delats ut dr bjallror av en typ som kan
fastas runt handen pd eleverna och maracas av vanlig modell. I
sdngen som sjungs ingar tva verser, en dar alla uppmanas att spela
och en dir ett elevnamn sjungs med en uppmaning till eleven om
att spela. Eleverna skapar ljud med bjillrorna genom att elevassi-
stenterna tar tag i den hand som bjallran dr fist pa och skakar pa
elevens hand sa att ljud uppstar pa ratt stille och med ratt rytm.
De av eleverna som har en maracas far hjilp av elevassistenten som
héller fast maracasen i elevens hand och skakar pa elevens hand
vid ratt tillfalle och i rytm till musiken. En av eleverna (ES5) som
inte har nagon elevassistent bredvid sig héller bjillran i sin vanstra
hand, men gor inga observerbara forsoka att spela med i singen.

1. [02:43] Aktivitet: Den forsta eleven (E1)uppmanas att
spela vilket genomfors genom att elevassistenten tar tag
i den hand som bjallran ar fast pd och skakar pa ele-
vens hand sa att ljud uppstar pa ritt stille och med ratt
rytm i forhéllande till den melodi som spelas. Nar elev-
assistenten sliapper elevens hand for han den till mun-
nen och undersoker bjillrorna med munnen. Han biter
tag i bjdllrorna och elevassistenten forsoker lirka ut
dem fran elevens mun och lyckas efter nagra sekunder.

2. [03:13] Aktivitet: Nasta elev (E2) uppmanas att spela
med i melodin. Eleven spelar maracas med stéd av
teammedlem, som placerar den i elevens hand och hal-
ler kvar den diar med sina hiander. Teammedlemmen ar
den som styr och ser till att de spelar i takt med melo-
din.

3. [03:43] Aktivitet: nasta elev (E3) uppmanas att spela
med i melodin. Eleven spelar bjillra med stod av
teammedlem. Teammedlemmen haller i den hand som
bjallran dr fast pa och skakar elevens arm sd att takten
blir rdtt i forhallande till melodin.

4. [04:13] Aktivitet: nasta elev (E4) uppmanas att spela
med i melodin. Eleven spelar maracas med stod av en
teammedlem som haller 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 ldrare, vilket medfor att viss omflytt-
ning behover goras av teamet sa att alla elever ryms i
halvcirkeln som de dr placerade i.

6. [04:42] Aktivitet: Nista elev (E5) uppmanas att spela
med i melodin. Eleven far hjalp med att bli flyttad till
en ny position i halvcirkeln, nir sdngen adresseras till
honom héller han sin bjillra stilla i handen.

7. [05:12] Aktivitet: Nasta elev (E6) uppmanas att spela
med i melodin. Eleven visar med sin blick, soker 6gon-
kontakt med musiklararen, och sitt kroppssprak att
han forstitt vad som forvantas av honom och spelar
maracas utan stod fran nadgon av teammedlemmarna.

De innehallsmassiga principer som sekvensen ovan utgor en repre-
sentation av flera av de sanger som spelas under musiklektionerna
d.v.s. singer med inslag av olika rorelser eller rytmer med stod av
instrument samt att elevernas namn gar att integrera i sangernas
text. Den grupp av elever som deltar i den lektion som beskrivits i
episoden ovan kommunicerar inte med talat sprik, vilket gor att
teammedlemmarna tillsammans med musiklararen ir de som
gemensamt far framfora de olika melodiernas texter. Elevernas del-
tagande innebar att de blir uppmirksammade genom att deras
namn sjungs i flera av melodierna och att de utfor (med mer eller
mindre stod) rorelser och rytmer med instrument. Den forvantan
som finns pa eleverna, i termer av deras deltagande, skiljer sig ra-
dikalt frdn den forvantan om deltagande som finns nir eleverna
positioneras som uppmarksamma och responsiva. Utgangspunkten
for elevernas deltagande i musikundervisning orienterar sig mot
upplevelsen snarare dn att eleverna skall vara motoriskt aktiva ge-
nom att klappa o.s.v. och det ir istillet teamet som utfor de olika
aktiviteterna som de olika melodiernas texter uppmanar till. Det
finns inte ndgon explicit forvantan om att eleverna skall vara mo-
toriskt aktiva genom att utfora de rorelser som det sjungs om i
sangerna eller att spela med instrumenten.
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Analys av episoden

Det deltagande som situationen erbjuder eleverna innebar att de
har mojlighet att vara aktiva och engagerade i den pagaende aktivi-
teten. Viljer de daremot att inte delta eller om de inte kan, positio-
nerar sig teamet sig som aktiva medeltagare i elevernas stille.
Teammedlemmarna utgor i situationen en sorts stallforetradare for
eleverna och utfor de olika aktiviteter som melodierna uppmanar
till ndr eleverna inte sjialva har mojlighet att gora det. En annan
aspekt utifrdn mojligheten att delta i det innehall som lektionen er-
bjuder, handlar om vad som ar mojligt att gora utifrdn varje indi-
vid och de kroppsliga forutsittningar som de har att kunna genom-
fora olika delar av lektionen. Som exempel kan det nimnas att ele-
verna i ndstan alla melodierna uppmanas att klappa hinderna,
klappa pa fotterna, klappa sig pa kinden, klappa sig pa huvudet
och beroende pé elevernas flera och omfattande funktionsnedsatt-
ningar ar det inte fysiskt mojligt for dem att utféra de rorelser som
melodiernas texter uppmanar till. I flera av de sdnger som sjungs
under lektionen och i de rorelser som ar relaterade till dessa finns
det alltsd ett tillganglighetsproblem. Tillganglighet (Janson, 2005)
utgor en central aspekt utifran delaktighetsbegreppet vilket far be-
tydelse for med vilket engagemang som man kan delta i en viss ak-
tivitet. I dessa moment kompenserar elevassistenterna for kroppsli-
ga omojligheter (tillganglighetsproblem) och klappar pa fotter, hu-
vud och kind o.s.v. pa eleverna.

Utifran hur utférandet av de motoriska bidragen som singerna
skall ackompanjeras med far den en annan funktion dn vad som
formodligen avsetts. Istillet fair de motoriska bidragen snarare en
kroppsorienterande funktion d.v.s. att elevassistenterna benamner
vad olika delar av kroppen heter samtidigt som de klappar pa den
del av kroppen som benimns. Den gemensamma upplevelsen fram-
star i ett sddant perspektiv som mer central dn att eleverna skall
lira sig att t.ex. sjalvstandigt spela ett percussionsinstrument.
Summariskt kan det alltsa sigas att det deltagande som blir mojligt
ar relaterat till att ge eleverna en musikalisk upplevelse. I de lek-
tionstyper som ar upplevelsebaserade och dir det inte finns nagon
explicit forvantan 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 dir eleverna forvintas vara uppmirksamma och responsiva.
Under de upplevelsebaserade lektionerna utfors lektionsinnehallet
tillsammans med eleven utan att nagra sarskilda krav stills pa ele-
verna.

Individuellt och parallellt deltagande pé& dramalektionen

I materialet forekommer nagra lektioner med dramaundervisning.
Liksom i ovriga lektioner dir eleverna dir undervisningen genom-
fors som en gruppaktivitet ar det lararen som leder lektionen. I epi-
soden som valts som utgangspunkt sitter fyra av eleverna i sina
rullstolar i en halvcirkel i klassrummet. Tre elevassistenter sitter
mellan eleverna och lararen star mitt i halvcirkeln framfor eleverna
med ett stort blatt tygstycke av silke i hinderna. I lektionen ingar
moment som frimst orienterar sig mot ett upplevelsebaserat inne-
hall. Den inledande aktiviteten, se transkriptet nedan, utgors av att
alla elevernas namn sjungs ”Vinden den bldser pa ’elevens namn’
idag” samtidigt som ldraren drar ett blatt tunt tygstycke over den
elev vars namn teamet sjunger om i texten.

1. [00:04.] E2: ((skrattar))

[00:05] L: Ja E2 ((viftar med skynket))

3. [00:12] Teamet unisont: vinden den blaser pa E1 idag, 6ver
din kropp, men snart ar det stopp, den har ju svart att vara
still, den blaser ivig lite till ((drar tygstycket framfor E1
och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E2))

4. [00:32] Teamet unisont: Vinden den blaser pa E2 idag,
over din kropp, men snart ar det stopp, den har ju svart att
vara still, den bléser ividg lite till ((drar tygstycket framfor
E2och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E3))

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

6. [00:53]:Teamet unisont: Vinden den blaser pa E3 idag, over
din kropp, men snart dr det stopp, den har ju svart att vara
still, den blédser ivag lite till (L drar tygstycket framfor E3
och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E4))

7. 100:56] E2: ((skrattar))
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8. [01:14] Teamet unisont: Vinden den blaser pd E4 idag, over
din kropp, men snart ar det stopp, den har ju svart att vara
still, den bldser ivdg lite till ((L drar tygstycket framfor E4
och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E1))

9. [01:35] Teamet unisont: Vinden den blaser pa E1 idag, 6ver
din kropp, men snart dr det stopp, den har ju svért att vara
still, den bléser ivag lite till (L drar tygstycket framfor E1
och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E2))

10. [01:56]: Teamet unisont: Vinden den blaser pa E2 idag, 6ver
din kropp, men snart ar det stopp, den har ju svart att vara
still, den bléser ivag lite till (L drar tygstycket framfor E2
och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E3))

11. [02:07] E2: ((Skrattar))

12. [02:17] Teamet unisont: Vinden den blaser pa E3 idag, over
din kropp, men snart dr det stopp, den har ju svart att vara
still, den blaser ivag lite till ((L drar tygstycket framfor E3
och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot E4))

13.[02:39]:Teamet unisont: Vinden den blaser pd E4 idag,
over din kropp, men snart ar det stopp, den har ju svart att
vara still, den blédser ivag lite till ((L drar tygstycket framfor
E4 och forflyttar sig mot slutet av versen i riktning mot
mitten av cirkeln))

De efterfoljande momenten i lektionen karaktiriseras av ett lik-
nande monster som i episoden, dar lararen utfor aktiviteten med en
av eleverna i taget. I den nistfoljande aktiviteten anvinds en bal-
long som blases upp, eleverna fir kdnna pa den uppblasta ballong-
en, sedan slapps lite luft ut sa att ett pipande ljud uppstéar och slut-
ligen slapps sa att den flyger ivig genom klassrummet. Aktiviteten
genomfors med var och en av eleverna. De elever som for tillfallet
inte genomfor aktiviteten tillsammans med lararen uppmanas av
elevassistenterna som sitter bredvid dem att titta i riktning mot la-
raren och ballongen och den elev som lidraren utfor aktiviteten
med. Nar aktiviteten med ballongen genomforts med alla fyra ele-
verna hamtar lararen en rund platburk och en trollstav. Lararen
gar fram till en av eleverna och knackar pa burkens lock med sta-
ven och elevassistenten som sitter narmst hjalper lararen att hilla
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burken sa att eleven skall kunna se innehéllet i den nar de 6ppnar
den. I burken ligger olika djur och eleven tittar i burken och lira-
ren tar upp en mask och fragar eleven (E4) om det var den hon vil-
le ha. Eleven haller kvar blicken pa masken och teamet ldser uni-
sont upp en ramsa om en mask. Samma procedur utfors sedan med
de andra eleverna, de elever som kan far sjilva haélla i trollstaven
och knacka pa ladan och far dven plocka upp ett djur ur ladan som
det sedan ldses en ramsa om eller sjungs en siang om. I ndsta mo-
ment i dramalektionen sldacks ljuset ner och rullgardiner dras ner
for klassrummets fonster. I handen har liararen en ficklampa och
momentet gar ut pa att liraren med hjilp av ficklampan skall leta
upp en vickarklocka som en av elevassistenterna gomt hos nagon
av eleverna. Momentet upprepas tills alla eleverna haft vackar-
klockan, ljuset tinds igen och gardinerna dras upp. Dramalektio-
nens avslutning utgors av att eleverna placeras nira varandra och
teamet placerar sig i en cirkel runt dem. En fallskdarm tas fram och
teamet lyfter fallskirmen upp och ner 6ver eleverna medan de
sjunger en melodi om vinden. Nar melodin ar slut lyfts fallskarmen
upp och ner tre ganger innan teamet slipper den.

Analys av episoden

Det deltagande som framtrader ur dramalektionen ar att respektive
moment/upplevelse genomfors individuellt med varje elev av lara-
ren, vilket medfor att en sorts individuella parallella processer 16-
per genom lektionen. I de olika moment som genomfors finns det
endast ett inslag ddr det finns en forvantan om en respons fran ele-
verna, dd de forvantas vilja ett djur pa burken. I 6vriga moment
finns en implicit forvantan om att eleven skall orientera sig mot
den aktivitet som utfors av lararen och eleverna positioneras framst
som upplevande. En av eleverna (E2) skrattar hogt flera ginger
under lektionen, inte bara nir han sjilv star i centrum, utan dven
nar lararen utfor aktiviteter med de andra eleverna i gruppen. Med
ovriga elever dr det svarare att observera, da de inte ger ifran sig
nagon tydligt observerbar respons i form av t.ex. skratt. Nagon av
eleverna (E4) ler nir lararen riktar sin uppmarksamhet mot henne
och utfor aktiviteter med henne men ger inte ndgot observerbart
uttryck for nagon sarskild emotion i forhdllande till 6vriga elever
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utan har genom dramalektionen ett neutralt ansiktsuttryck i sam-
band med att andra eleverna star i centrum for de olika upplevelser
som ldraren erbjuder.

I de situationer dar deltagandet bygger pa att elevernas positio-
neras som upplevande péaverkas inte innehallet i sa stor utstrack-
ning av med vilket engagemang som eleverna deltar i den interak-
tion som pagar under lektionerna. Oavsett om elever deltar med ett
observerbart engagemang eller inte, genomfors de olika lektionsin-
slagen av ldraren med stod av elevassistenterna. Eleverna far alltsd
oavsett sitt engagemang i situationen ta del av upplevelsen. Orien-
teringen mot att eleverna skall ges en positiv upplevelse ar central
oavsett innehall i lektionerna och eleverna forvintas respondera pa
det innehall som erbjuds med nyfikenhet, glidje, uppmarksamhet
och forvintan.

En central skillnad i forhéllande till situationer dar eleverna posi-
tioneras som uppmarksamma och responsiva, avkravs inte de upp-
levande eleverna nagra responser. Responderar de inte spontant
med skratt eller nyfikenhet, anstranger sig lararen lite extra for att
locka till t.ex. skratt, men det ar inget uttalat krav.

Ett framtradande monster i den interaktion som pagar nar ele-
verna positioneras som upplevande dr att eleverna inte forviantas
samspela med varandra utan endast med teammedlemmarna trots
att lektionerna genomfors i gruppkonstellationer. Eleverna ingar i
ett gemensamt sammanhang som karaktidriseras av att de moment
som ingdr i lektion genomfors individuellt med varje elev. Den
upplevande eleven framstar darfor som en elev som ingér i ett
gruppgemensamt sammanhang men som i huvudsak ar involverad i
individuella och parallella interaktionsprocesser.

Den upplevande eleven — summerande analys

I jamforelse med t.ex. situationer dir eleverna positioneras som
uppmarksamma och responsiva innehaller det betydande skillnader
i forhéllande till situationer som utgar fran att eleverna skall upp-
leva. Det finns inte ndgon explicit uttalad handling som eleverna
forvantas utfora vilket finns inbyggt i de moment i undervisningen
dar eleverna forvantas vara uppmirksamma och responsiva. Inom
ramen for mer upplevelsebaserad undervisning finns inte ndgra ex-
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plicit uttalade forvantningar om att elever skall utféra ndgon sar-
skilt uttalad handling. P4 ett konkret plan kan det innebara att om
en elev inte utfor de olika moment som de uppmanas att gora i
sangerna finns teammedlemmarna tillhands och utfor dem till-
sammans eleverna. Det finns mojligen en forvintan att eleverna pa
ett sjalvstandigt satt ska utfora de olika handlingarna, men ett
sjalvstandigt utforande framstar alltsd som en underordnad ut-
gangspunkt i ssmmanhanget da ansvaret for utférandet nastan helt
och héllet [amnas 6ver till teamets medlemmar.

Furenhed (1997) problematiserar med stod av socialkonstrukti-
vistisk teori om emotioner skall betraktas som delvis medfédda el-
ler om de utvecklas i forhéllande till den kontext som manniskan
lever i och de sociala och kulturella forvantningar och forestall-
ningar som finns dar. I de situationer som eleverna positioneras
som upplevande framstar elevernas trivsel som 6verordnad ett ob-
serverbart uppmarksamt och responsivt deltagande fran elevernas
sida. Trivsel relateras i det hiar sammanhanget framst till att de
upplevelser, som eleverna far utifrin de episoder som beskrivits,
d.v.s. undervisningsinnehall som framst har som utgdngspunkt att
glddja eleverna och/ vicka deras nyfikenhet och forvantansfullhet.
Med utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv (Siljo, 2000)
skulle det kunna antas att den glddje som eleverna uttrycker hianger
samman med formagan, kanske pa ett omedvetet plan, att de ge-
nom en socialisationsprocess lart sig vilka forvantningar som finns
knutna till olika situationer och kontexter. Furenhed (1997) gor en
liknande reflektion:

Om de utvecklingsstorda trots allt forvarvar sociala normer
sker detta i huvudsak intuitivt och kanslomassigt. Vi far tanka
oss att de pd ndgot — formodligen omedvetet — sitt kan avldsa
andra manniskors attityder och inforliva dessa med sina egna.
Sadana processer ingdr ju for ovrigt i all socialisering (Furen-
hed, 1997, 5. 94)

Enligt Goffman (2007) finns det en uppsittning av grundregler for

hur olika aktorer forvintas upptrada och agera i vardagliga och i
institutionella sammanhang, dessa sociala normer kan vara explici-
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ta, men ocksd implicita. I forhallande till det deltagande som det
finns en explicit forvantan nir eleverna positioneras som upple-
vande synliggors en visentlig skillnad jamfort med nér eleverna po-
sitioneras som uppmdrksamma och responsiva. Utgdngspunkten
for elevernas deltagande nir de positioneras som upplevande dr
just att deltagandet orienteras mot upplevelsen och elevernas for-
vantas uttrycka gladje och/eller nyfikenhet. En implikation av att
eleverna positioneras som upplevande blir att teammedelemmarna
vid en utebliven eller ”fel” sorts respons gors olika interaktionella
anstrangningar for att locka eleven till den forvantade reaktionen.
De interaktionella anstrangningar som gors fran teamens sida nar
eleven positionerats som upplevande skiljer sig avsevart fran nar
eleverna positionerats som uppmirksamma och responsiva efter-
som det da finns ett tydligt uttalat krav om s.k. ”joint attention”
(Bruner, 1983) och att eleverna med tydlighet skall respondera pa
ett satt som visar att de deltar i interaktionen.

Ett framtridande monster i den interaktion som pagar nar ele-
verna positioneras som upplevande dr att eleverna inte forvantas
samspela med varandra utan endast med teammedlemmarna trots
att lektionerna genomférs i gruppkonstellationer. Eleverna ingar i
ett gemensamt sammanhang som karaktidriseras av att de moment
som ingdr i lektion genomfors individuellt med varje elev. Den
upplevande eleven framstar darfor som en elev som ingér i ett
gruppgemensamt sammanhang men som i huvudsak ar involverad i
individuella och parallella interaktionsprocesser.

Den véljande och autonoma eleven

Nir delaktighetsbegreppet uttolkas och definieras beskrivs autonomi
som en central aspekt av en manniskas mojligheter till full delaktig-
het (Janson, 2005). Autonomibegreppet kan relateras till flera kun-
skapsomraden och kan tolkas olika i forhallande till vilken kontext
det anviands i. Sett utifrdn ett perspektiv som knyter an till samhalls-
vetenskaplig forskning relateras autonomibegreppet framst till indi-
videns mojligheter att sjalv fatta beslut och gora egna val (jfr Tide-
man, 2012). Ett begrepp med koppling till autonomi ar empower-
ment (egenmakt) vilket anvinds for att beskriva individens mojlighet
att paverka sin egen situation. Enligt en definition av (Forsberg och
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Starrin, 1997) dr empowerment relaterat till (i) makt, genom bli en
fullvardig deltagare i demokratiska processer, (ii) kontroll, genom
att fa kontroll over sitt eget beslutsfattande och (iii) sjalvtillit, d.v.s.
genom att ha tillit till sig sjalv men dven till andra.

Den forsta episoden som anviands som exempel utgors av en un-
dervisningssituation dar flera moment ingdr, men ddr ett moment
som inkluderar att eleven erbjuds att gora ett val, har fokuserats
sarskilt i framstallningen. I klasserna erbjods eleverna att gora val
som en del i vardagen, omfattningen och utformningen av valen
var ofta knutna till respektive elev och olika elever erbjods olika
typer av valmojligheter. Gemensamt var att valen ofta var knuta
till vardagliga och dterkommande hindelser som t.ex. i samlingen
som genomfordes dagligen i klasserna. I samlingen kunde valet
handla om att vilja ett djur som symboliserade en melodi och pa
musiklektionen kunde det handla om att vilja mellan tvd musikin-
strument.

I samband med fruktstunden erbjods eleverna ocksa att gora val
som kunde handla om vilken smak de ville ha pa sin yoghurt eller
vilken frukt de ville ha. Den andra episoden utgor en representation
av ett sddant exempel, nir en elev erbjuds att vilja mellan kanel eller
sylt for att smaksatta filen vid formiddagsfikan. I en av klasserna
gavs nagra av eleverna mojlighet att valja vad de ville ata till lunch
fran en meny. De elever som matades via sond men som anda &t
mindre smakportioner i matsalen fick dagligen komponera sin
lunchmaltid. Ett exempel 6ver hur eleverna gick tillviga for att valja
vad de ville ha fér mat till lunch presenteras i den tredje episoden.

"Strossel eller parlsockerg”

Nir lektionen inleddes stod eleven i sitt staskal och pd staskalet
hade det fasts en stor skiva som fick funktionen av ett bord. Med
sig till lektionen hade eleven fatt ett recept pd muffins som bestod
av text och bilder, bade fotografiska och pictogram. Elevassisten-
ten som skulle genomfora lektionen tillsammans med eleven inled-
de med att plocka fram ingredienserna som behovdes, hon satte
igdng ugnen och tog fram en plat och muffinsformar. Hon tog dven
fram en elvisp som skulle anvindas for att blanda smeten. Innan de
borjade blanda ingredienserna testades elvispen sé att den gick att
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starta och stoppa med hjilp av en Big Mac (touchkontakt) som
kopplats till elvispen. Det bord som fanns i koket hissades upp sa
att ingredienserna och 6vriga foremdl som plockats fram hamnade
i elevens blickfing. Elevassistenten talade hela tiden med eleven
och benimnde ingredienserna och lit eleven kdnna pa ingredien-
serna med hianderna och mot kinden. Da och da relaterade elevas-
sistenten till det recept som de anvande sig utav.

Nir ingredienserna skulle blandas i skalen anvinde sig elevassi-
stenten av stora, lite overdrivna rorelser och ingredienserna halldes
i skdlen i lingsamt tempo.

Efter ca 9 minuter var smeten fardig, elevassistenten stillde da
fram formar pa en plat och riknade formarna (10 st.) metodiskt
medan hon placerade formarna péd platen. Hon himtade en sked i
koksldda och borjar sedan klicka ut smeten i formarna och eleven
fick smaka pd smeten fran vispen. Nar smeten hillts upp i formar-
na skulle eleven vilja vilken typ av ”topping” som skulle liggas
ovanpa muffinsen.

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

2. [13:40] A: Nu far du vilja om du vill ha strossel? ((lagger
bilden till hoger om eleven))

3. [13:41] E: ((riktar blicken mot A:s ansikte))

4. [13:42] A: eller parlsocker pa? ((lagger bilden till vinster
om eleven))

5. [13:43] E: ((haller blicken fortsatt riktad mot A:s ansikte))

6. [13:45] A: strossel eller parlsocker ((slar med handflatan pa
bilderna nar respektive ord uttalas))

7. [13:50] A: Visa

8. [13:51] A: Visa igen ((lutar sig framdt 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 pa muffinsen?

11. [14:03] A: Strossel eller parlsocker? ((slar latt med handfla-
tan pa bilderna nar respektive ord uttalas))

12. [14:07] A: Vilken vill du ha pad muffinsen? ((tar tag i E:s
armar och lutar sig framat och riktar blicken mot E:s blick))
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13. [14:11] E: ((riktar blicken mot bilden pa strossel och haller
kvar blicken 0.5 sek)

14. [14:12] A: Du vill ha strossel ((slar med handflatan pa bil-
den med strossel pa och tar sedan bada bilderna och fister
dem i receptboken)) du vill ha strossel pa.

Bilderna ldggs ner framfor eleven samtidigt som elevassistenten be-
namner vad bilderna forestiller (rad 2, 4, 6, 11), hon riktar blicken
mot elevens ansikte for att kunna fa 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 f6ljs av att eleven riktar blicken
mot en av bilderna och héller kvar blicken (rad 13) och elevassi-
stenten bekriftar for eleven att hon uppfattat hans val (rad 14).

Analys av episoden

Det val som eleven ges moijlighet att gora ingdr som en del i ett stor-
re sammanhang och utgér fran tva pa forhand definierade valmoj-
ligheter. For att kunna genomfora lektionen hade anpassningar
gjorts for att gora innehdllet tillgangligt och begripligt. Receptet be-
stod av bilder, vilka kunde plockas ur receptboken sa att elevassi-
stenten kunde visa dem for eleven, men ocksa anvinda 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 pa en touchkontakt som
kopplats till elvispen. Tidsmassigt innebar lektionen dock att eleven
till storsta del deltog som en upplevande observator. Elevassistenten
genomforde momenten i ett lugnt tempo och genom hela aktiviteten
gavs eleven mojlighet att kdanna/lukta pa de ingredienser som an-
viandes. Hundeide (2001) menar att en del av samspelet mellan barn
och vuxen kan utgoras av att den vuxne stottar barnet i deras upp-
levelse genom att sitta ord pa det som pagar, objekt som anvinds,
handlingar som utfors och erfarenheter som gors.

Genom episoden visade eleven engagemang, trots att det fanns
begrasningar i tillgangligheten i den aktivitet som genomfordes.
Eleven orienterade blicken mot elevassistentens ansikte och mot de
ingredienser som elevassistenten forevisade. Elevassistentens enga-
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gemang och anvindning av olika interaktionella resurser tycks i
sammanhanget i viss man kompensera for de brister som finns i till-
ganglighet. Elevassistentens roll i situationen innebar att hon genom
hela lektionen utforde ett aktivt positioneringsarbete for att forvissa
sig om att eleven lyssnade pa henne d.v.s. var mottagare av hennes
tal och att eleven forhaller sig uppmarksam och responsiv. For att
orientera eleven mot det val som han forvintas att gora, anvander
sig elevassistenten av reparationer och korrektioner av sina egna ini-
tieringar (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974), for att fortydliga for
eleven att han forvintas att gora ett aktivt val och att han forvintas
vilja genom att visa sitt val med blicken som resurs. Den avgoran-
de handlingen fran elevassistentens i episoden, som foljs av att ele-
ven gor det forvantade valet, ar ndr hon tar tag i och haller fast ele-
vens armar vilket gor att han, genom elevassistentens grepp om ar-
marna, blir mer stabil i 6verkroppen. Eleven flyttar da blicken fran
elevassistentens ansikte och neddt mot bilderna och héller kvar
blicken pa en utav bilderna tillrackligt linge for att det ska kunna
tolkas som ett val av elevassistenten. Valet blir alltsd en mojlighet
forst i det moment som elevassistenten hjilper eleven att fa kropps-
lig stabilitet och dirigenom kan fixera blicken under ett sa pass
langt 6gonblick att elevassistenten kan gora en riktig tolkning. Valet
av “topping” till muffinsen innebar i den hir episoden att elevassi-
stenten och eleven koordinerade sina interaktionella resurser.
Goodwin och Goodwin (2004) menar att den uppsittning av inte-
raktionella metoder som anvinds bygger pa aktorernas historiska
och kulturella kunskaper om varandra. De interaktionella resurser
som anvidnds i motet mellan aktérerna anviands mot bakgrund av
tidigare moten och strukturer i miljon och det val av ”topping” som
eleven gor, blir mojligt genom den samordning av interaktionella
resurser som gors i episoden. Utifran ett sidant perspektiv blir valet
inte mojligt att utfora som en individuell handling fran elevens sida,
utan blir mojligt genom interaktionen med elevassistenten.

"Sylt eller kanel2”

Nir episoden inleds sitter eleven, E, vid ena hornet av klassrum-
mets stora kvadratiskt formade bord. Liraren ar ocksd i klass-
rummet och samtidigt som hon plockar i ordning efter den lektion

186



som just genomforts, pratar hon med eleven. I klassrummet lilla

pentry ar elevassistenten, A, och hiamtar elevens formiddagsfika

som bestdr av fil som ska kombineras med sylt eller kanel. Elevas-

sistenten ar vikarie i klassen och har bara varit i klassen under nag-
ra enstaka dagar tidigare.

1.

10.

11.

12.

13.

[15:36] L: Ar du hungrig?

[15:40] E: m:m

[15:42] L: <dr du hungrig, titta hir, har kommer hon> ((A
kommer till bordet och har med sig fil, en plastflaska med
sylt, en kryddburk med kanel, en tallrik och en sked))
[15:49] A: ((satter ner sig fil, sylt, kanel, en tallrik och en
sked framfor E, tar en stol och sitter sig ner bredvid E))
[16:01] A: (ohorbart) ((stiller syltflaskan och burken med
kanel inom riackhall for E))

[16:06] E: ((tar tag i flaskan med sylt med vanster hand,
héller den framfor sig i 5 sek med blicken fast pa syltflas-
kan och kastar sedan flaskan sa att den landar precis fram-
for henne pa bordet))

[16:12] A: Sylten idag*” ((flyttar undan burken med kanel,
tar tag i filpaketet och haller upp fil i skalen, tar flaskan
med sylt och haller sylt i filen))

[16:29] A: Hur mycket sylt? ((riktar sig till liraren))
[16:30] L: vill du att jag ar kvar hér inne tills...? ((uttalas
med lag rost))

[16:31] A: ((tittar ner mot skdlen med fil och blandar med
skeden))

[16:32] L: Ja det vill du, d4 vidntar jag med att ga ner till
L2 (namn pa en av ldararna i en av de andra klasserna)
[16:37] A: men... hon ska inte ha, hon vill inte ha sa
mycket sylt eller?

[16:41] L: Jo, det vill hon nog ha

¥ Elevassistenten gor tolkningen att eleven viljer sylten nir hon tar upp flaskan och sedan kastar
ivig den. Det skulle ocksa kunna innebidra det motsatta d.v.s. att hon inte alls vill ha sylt. Eleven at
dock filen med sylt i med god aptit, vilket far tolkas som att ett aktivt val av smaksittare gjordes och
att valet tolkades ritt.
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14. [16:42] A: ((tar syltflaskan och haller i mer sylt i filen)) Du
ska f& mer
15. [16:46] E: ((riktar blicken mot tallriken med fil och sylt))

Eleven utfor utifrdn de tva erbjudna smaksittarna som presenteras
for henne, en handling (rad 6) da hon tar upp flaskan med sylt och
héller den stilla framfor sig i ca § sekunder. Hon kastar sedan
flaskan med sylt pa bordet och elevassistenten visar genom sin re-
spons att elevens handling tolkats som ett reellt val (rad 7). Elevas-
sistenten haller upp fil tallriken och haller upp sylten, men visar
genom sitt yttrande (rad 8) att hon ar osiker pa miangden sylt och
riktar sig till lararen som svarar med en fraga (rad 9). Elevassisten-
tens respons pa fragan (rad 10) leder till att lararen erbjuder sig att
stanna kvar i klassrummet (rad 11). Elevassistenten formulerar om
sin fridga (rad 12) och ldraren svarar (rad 13) och elevassistenten
fyller pa med mer sylt (rad 14).

Analys av episoden

Det val som eleven uppmanas att gora inledningsvis i episoden in-
gar som en dagligen dterkommande rutin. Eleven genomfor sitt val
utan ndgon langre betanketid och tar tag i syltflaskan, tittar pa den
i ca 5 sekunder och slinger sedan flaskan sa att den landar framfor
henne pa bordet. Valet utfors pa ett sjalvstandigt satt av eleven och
eleven sitt att hantera syltflaskan ger intryck av att hon ar van att
genomfora den handling som hon uppmanats ar genomfora. Elev-
assistenten tolkar elevens handling som att ett aktivt val gjorts och
borjar omgdende halla sylt i filen som redan hallts upp i tallriken.
Elevassistenten blir osiker pd miangden sylt och riktar sig till lira-
ren som svarar.

Episoden vicker framst fragor om pa vilket sitt som teamen
skulle kunna utveckla valen till ndgot mer dn att bara vilja en sak,
nar eleven val har valt, i det har fallet sylt uppstar nasta fraga, vill
eleven ha mycket eller lite sylt och da vander sig elevassistenten till
lararen istdllet for att fraga eleven om vilken mangd sylt som hon
onskar. Antaki, Finley, Walton och Pate (2008) diskuterar hur per-
soner med intellektuella funktionsnedsaittningar kan ges valmojlig-
heter och darmed storre inflytande i sin vardag, men belyser ocksa
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svarigheterna i att formulera frigestdllningar som innebir att ett
reellt val kan utforas. Bdde elevens val av sylt och elevassistentens
och lararens efterfoljande diskussion om mangden sylt visar att va-
let som gors inte enbart ar ett individuellt val. Elevens valmojlighe-
ter dr starkt knutna till omgivningens formaga att erbjuda ett val
som kan forstas av eleven och som eleven utifran sina interaktio-
nella formagor kan genomfora, men det handlar ocksd om omgiv-
ningens formdga att tolka elevens anvindande av sina interaktio-
nella resurser i valsituationen.

"Skinka, jarpar eller nat annate”

I episoden hade eleverna och teamet gatt till skolans gemensamma
matsal dir eleverna fran klassen &t i ett mindre rum som lag i an-
slutning till den stora matsalen. Tva av eleverna i klassen at vanliga
portioner medan tva av eleverna sin mat i form av niringsdryck
som de fick genom en “knapp” pa magen. De bada eleverna gavs
varje dag mojligheten att dta en s.k. smakportion, vilken de sjilva
gavs mojlighet att kombinera utifrdn ett antal mojliga val. T en
frysbox i det mindre rum som klassen at i fanns det sma portioner
av olika matritter infrysta vilka teamen efter att eleverna valt vad
de vill dta, virmde till eleverna.

I valsituationen anviandes en kvadratisk tavla, pa vilken tva bil-
der med matritter pa fasts tillsammans med en bild med betydelsen
”vill inte ha” och en bild med betydelsen “nagot annat”. Tavlan
var ca 25x25 cm stor, i svart papp som laminerats och forsetts med
fyra sma kardborreband som gjorde det mojligt att fasta bilder pa
den. Tavla holls sedan framfor eleven medan teammedlemmen som
holl i tavlan forsokte tolka vilken av bilderna som eleven tittade
pd, d.v.s. vilken mat som eleven ville ha som smakportion.

1. [00:22] L: ((Satter sig framfor E med den svarta tavlan i
hianderna. Lararen tar en bild och fister i tavlans oversta
vinstra horn))

2. [00:27] L: Skinka ((pekar pa bilden)) Skinka

3. [00:30] L: Jarpar ((faster i tavlans oversta hogra horn och
pekar pa bilden))
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10.

11.

12.
13.
14.
15.

16.
17.

18.

19.

20.

[00:33] L: Vill inte ha (faster i tavlans nedre hogra horn
och pekar pa bilden))

[00:37] L: Eller ndgot annat ((faster i tavlans nedre hogra
horn och pekar pa bilden))

[00:40] E: ((viftar till med sin hogra hand mot tavlan))
[00:42] L: ((tar tag i elevens hand med sin vanstra hand
och hiller i den och hindrar eleven fran vifta med sin ho-
ger arm i riktning mot tavlan))

[00:45] L: Nu far du visa mig ((hdller tavlan framfor ele-
vens ansikte och riktar sin blick mot elevens ansikte))
[00:46] L: Annat? ((tar loss bilden for "annat" och haller
den framfor eleven))

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

[00:53] L: Da kollar vi om det finns ndgot annat ((tolkar
elevens handling som ett val och plockar bort bilderna
med skinka och jarpar))

[00:59] L: Kottbullar ((fister i tavlans oversta vanstra horn
och pekar pa bilden))

[01:08] L: Notkott ((faster i tavlans oversta hogra horn
och pekar pa bilden))

[01:09] L: Vill inte ha ((pekar pa bilden))

[01:10] L: Eller nadgot annat (pekar pa bilden))

[01:11] E: ((riktar blicken mot tavlan))

[01:14] L: Nagot annat igen? ((tolkar elevens blick som att
han vill ha ”ndgot annat” och plockar ner bilderna pa
kottbullar och notkott))

[01:17] L: Det finns inte s mycket mer att vilja pa nu, se
du ((tar en bild frdn parmen)) det borjar bli tomt i frysen
har

[01:20] L: Vill du ha torsk ((faster i tavlans oversta vanstra
horn och pekar pa bilden))

[01:23] L: Jarpar ((faster i tavlans 6versta hogra horn och
pekar pa bilden))



21. [01:27] L: Finns det torsk forresten? ((sags till en av elev-
assistenterna))

22.[01:28] A: Nej

23.[01:32] L: D4 byter vi ut den for den finns inte ((Satter upp
bilden med skinka pd)) da finns det skinka eller jarpar
((pekar pa bilderna)) vill inte ha eller ndgot annat

24.[01:41] L: ((rullar pa sin stol mot eleven och sitter sig
bredvid, och haller fast i elevens armar))

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

26. [01:51] L: Det ar jarparna ((tar ner bilden fran tavlan))

27.[01:56] L: Ja jag ser att du vill ha jarparna ((haller bilden
med jarpar pa framfor eleven))

P4 rad 1-5 presenterar liraren de valmojligheter som eleven har
och pa rad 8 och rad 9 fortydligar lararen och uppmanar eleven att
gora ett val. Eleven responderar genom att vifta med sin hogra
hand (rad 10) och lararen tolkar elevens respons och svarar eleven
(rad 11). P4 rad 12-15 presenterar lararen nya valmojligheter som
eleven responderar pd (rad 16), vilket leder till att ldraren aterigen
byter ut bilderna och erbjuder, efter samtal med en av elevassisten-
terna, nya alternativ (rad 17-23). Lararen flyttar fram sin stol (rad
24) och tar tag i elevens armar vilket innebar gor att eleven riktar
blicken (rad 25) och viljer med blicken som resurs. Lararen bekraf-
tar elevens val (rad 26) och haller bilden framfor eleven (rad 27).
Episoden fortsitter sedan med att eleven viljer vilken typ av gron-
saker han vill dta och lararen paborjar efter att eleven valt broccoli
som gronsak med att virma maten och efter ca 8 minuter ar ele-
vens mat klar for att smakas pa.

Analys av episoden

De val som eleven erbjuds utgdr fran samma principer som de tva
tidigare redovisade episoderna dir eleverna givits mojlighet att
gora ett val utifran tvd pa forhand definierade valmoijligheter. I
denna sista episod kompletteras dock de tva valmojligheterna med
tvd andra komponenter som innebdr att eleven kan gora valen ”vill
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inte ha” eller ”nagot annat”. I transkriptet ovan viljer eleven ”na-
got annat” vid tva tillfillen, varvid bilderna byts ut, innan eleven
gor sitt slutliga val. Aven i den hir episoden ir elevens valmojlighe-
ter knutna till interaktionspartners formaga att erbjuda ett val som
dels kan forstds av eleven och dels kan genomforas av eleven ut-
ifran hans interaktionella forméagor. Eleven visar genom sina re-
sponser pa de erbjudanden som presenteras att han har en idé om
vad han vill 4ta och anvinder sig av mojligheten att fa nya matrat-
ter presenterade for sig innan han genomfor sitt val. Lararens an-
vandande av den kvadratiska tavlan for att presentera valmojlighe-
terna tillsammans med de tva alternativen vill inte ha” eller "ndgot
annat” innebar att andra mojligheter for eleven. Genom att eleven
inte enbart ar begriansad till tvd valmojligheter, genom att vilja
”ndgot annat”, men ocksd att han kan vilja att avstd fran att dta
en smakportion genom att vilja ”vill inte ha”, ges han ett storre
inflytande och 6kade mojligheter till att sjalv bestamma.

Den véljande och autonoma eleven — summerande analys

De valmojligheter som eleverna erbjuds kan pa ett vildigt grund-
liggande plan relateras till just malsittningar om inflytande, de-
mokrati och autonomitet som finns Lgr 11 (Skolverket, 2011).
Franklin och Sloper (2006) belyser utifrin Barnkonventionen
(UNICEF, 2009) det sjdlvklara i att ge barn med funktionsnedsatt-
ningar reellt inflytande 6ver sin vardag. Samtidigt betonar Franklin
och Sloper (2006) de interaktionella utmaningar som det innebar.
Inom forskning om inflytande sd anvinds olika modeller i syfte att
belysa begreppets komplexitet och pa vilka olika plan som skolans
personal behover operera for att leva upp till de definitioner som
gors av begreppet inflytande i savil nationella som internationella
styrdokument (Shier, 2001). I en modell skapad av Shier (2001) ar
utgangspunkten fem nivaer som ar relaterade till barns och elevers
inflytande dar de undre nivderna sammanfattningsvis innebar att
de professionella som eleverna moter lyssnar till eleverna, ger dem
mojlighet att uttrycka egna uppfattningar och dven ta fasta pa ele-
vernas asikter. De Ovre nivderna innebir att eleverna deltar i be-
slutsfattande och slutligen ges ett reellt ansvar att fatta egna beslut.
I forhéllande till begreppet empowerment sa kan de tre episoderna
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tolkas som att de pd ett eller annat satt skall bidra till att, pa sikt,
utveckla elever till deltagare i demokratiska processer genom att
ova dem i att fatta beslut.

Utifran det demokratiska uppdrag som ar starkt inom bade nuva-
rande - men dven i tidigare - styrdokument innebar elevinflytande
en sirskild utmaning inom traningsskolans pedagogiska praktik.
Antaki, Finley, Walton och Pate (2008) belyser svarigheterna i att
formulera fragestillningar som ger ett mindre tolkningsutrymme
fran interaktionspartnerns sida och som ocksa kan foljas upp sa att
det val som gjort kan verifieras. Samtliga tre episoder som redovi-
sats ovan visar de komplexa interaktionella processer som foregar
de val som eleverna erbjuds att gora, men ocksa komplexiteten i att
utforma de pedagogiska situationer som inkluderar en valmojlighet
fran elevernas sida. Elevernas mojligheter att utfora ett reellt val
handlar inte bara om deras eget anvindande av interaktionella re-
surser for att utfora valet utan det hianger till stor del ocksa samman
med interaktionspartners formaga att forstd och tolka elevens val.

Den utforskande eleven

Under en till tvd gidnger per dag genomfordes aktiviteter dar ele-
verna erbjods mojligheten att sjalvstandigt utforska ett material, en
leksak eller ndgon annan artefakt. Dessa aktiviteter genomfordes i
allmanhet som rastverksamhet i klassrummen, men kunde iven
genomforas inom ramen for en lektion. For flera av eleverna inne-
bar dessa situationer att de forflyttades fran sina rullstolar till en
matta, madrass, ”"pool” eller en saccosick pa golvet i klassrummet
for att kunna stracka ut sig en stund. Ndgra av eleverna hade egna
lador med lekmaterial som de antingen fick vilja fritt ur eller sa
valde nagon ur teamet vilket eller vilka material eller leksaker som
de skulle sysselsitta sig med. I den pedagogiska strategi som skri-
vits fram av Nielsen (1999), i forhillande till elever mer flera och
omfattande funktionsnedsittningar, utgor ett utforskande forhall-
ningssatt fran elevernas sida grunden i arbetet.

Nielsens (1999) utgangspunkt bygger foretradesvis pa att vacka
nyfikenhet hos eleven och darigenom ocksa uppmarksamhet och en-
gagemang. Genom att en sd spannande miljé som mojligt presente-
ras for eleven blir eleven nyfiken, uppmarksam och engagerad. Om
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eleven dr passiv i sin interaktion med det material som presenterats
ar utgangspunkten att materialet behover modifieras och forandras
for att vacka elevens intresse och nyfikenhet pa ett battre satt.

De material/leksaker som anvindes nir eleverna skulle utforska
nagot pa egen hand, var oftast av sinnesstimulerande karaktar och
kunde lata, lysa/blinka och rora pd sig/vibrera. Manga av leksaker-
na som anviandes var av en karaktir som inom forskolan finns pa
avdelningar for yngre barn. En del av leksakerna hade anpassats
for att passa elever med funktionsnedsittningar sd att de sjilva
kunde styra dem, vilket innebar att leksakerna kunde kopplas till
nagon form av touchkontakt.

Till flera av eleverna som ingick i studien anviandes det s.k. ”lil-
la rummet” som en egen sysselsittning bade under mer formella
lektioner och i rastverksamheten. I nédgra av grupperna hade
teamen byggt egna ”lilla rummet” modeller som kunde placeras pa
ett bord sa att eleverna kunde arbeta stidende i staskal istillet for
att ligga ner med det lilla rummet placerat 6ver dem.

Utforskandet av méjligheten till musiklyssnande
pd egen hand
I episoden har rasten just borjat. Eleven har lyfts ur sin rullstol och
fatt hjalp med att sitta sig pa sin grona matta. Som egen sysselsatt-
ning har teamet idag valt att eleven ska lyssna pa musik. En band-
spelare som var kopplad till en Big Mac anvindes och bandspela-
ren startade nidr Big Macen trycktes ned och holls kvar i nedtryckt
lage. Nar sedan trycket pa Big Macen slapptes stangdes bandspela-
ren av. Aktiviteten var nigot som eleven genomfort flera ganger
tidigare och behdrskade, men enligt elevassistenten hade det gatt
nagra veckor sedan forra tillfillet. I bandspelaren hade elevassi-
stenten satt i ett kassettband som eleven fatt med sig hemifran och
som inneholl barnvisor pa hans modersmal. T ett initialt skede
fanns en av elevassistenterna med och hjilpte eleven med att place-
ra bandspelaren och Big Macen pa elevens grona matta.
Elevassistenten forevisade forst utrustningen och visade eleven
hur det fungerade d.v.s. genom att trycka pa Big Macen och bibe-
hélla tryck pa den sd att musiken strommande ut frdn den hog-
talarlida som bandspelaren var kopplad till.
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I episoden tillbringar elevassistenten ca 14 minuter bredvid ele-
ven och forsoker da och da att vicka elevens nyfikenhet for band-
spelaren och fi eleven att lagga handen pa Big Macen sd att musi-
ken hors. Ibland tar hon ett forsiktigt tag i elevens hand och forso-
ker ligga den pd Big Macen, men eleven drar dd undan sin hand.
Ibland flyttar hon pa Big Macen sa att den ligger i ett lige som ska
underlitta for eleven att kunna trycka pa den. Elevassistenten dr
forsiktig i sitt nirmande av eleven och under langa stunder sitter
hon med blicken riktad mot eleven, utan att varken rora sig eller
prata med eleven.

Efter 14 minuter reser sig elevassistenten fran den grona mattan
som de sitter pd och hon borjar utféra andra praktiska sysslor i
klassrummet. Eleven sitter kvar med Big Macen i knit och trycker
pa Big Macen sa att musiken hors med hjilp av sin vinstra hand
eller genom att luta sig framat sa att Big Macen klams mellan knat
och magen. Eleven klammer Big Macen mellan knat och magen vid
totalt 9 tillfallen innan eleven, efter ca 34 minuter dndrar kropps-
position och lutar sig framat och lagger sig ner pd mattan. Nar ele-
ven lagger sig ner bibehalls trycket pa Big Macen och musiken fort-
satter att spela.

1. [35:27] E: ((lutar sig framat och liagger sig ner pd mattan
utan att musiken tystnar))

2. [35:35] E ((rullar 6ver pa rygg och musiken tystnar))

3. [35:48] E: ((rullar 6ver mot vinster med sitt vinstra ben
och musiken startar))

4. [36:10]E: ((ror pa vansterbenet och musiken tystnar))

5. [36:18]E: ((flyttar vansterbenet sa att musiken startar))

Eleven fortsitter med aktiviteten i ytterligare ndgra minuter innan
forsoken att spela kassettbandet upphor.

Den yta som stills till elevens forfogande, da elevassistenten
limnar eleven sjilv pd mattan, innebar att eleven kan luta sig fram
(rad 1) och lagga sig pa magen, rulla 6ver pa rygg (rad 2) och till-
baka till vanster s att musiken aktiveras igen (rad 3 & 5). Nar
elevassistenten ar fardig med sina praktiska goromal placerar hon
sig i klassrummets soffa och observerar eleven pa avstind som
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fortsatter sin aktivitet med att starta/stoppa musiken. Eleven fort-
satter enligt ett liknande monster att sitta av och pd musiken med
hjalp av att dndra kroppsposition under ca 30 minuter. Vid nagra
tillfallen uppstar pauser i musiken pa upp till 2 minuter innan ele-
ven aterigen trycker pa Big Macen sa att musiken startar.

Analys av episoden

Nir elevassistenten reser pa sig och lamnar eleven oppnas det moj-
ligheter for eleven att anvinda sig av kroppen pa fler sitt for att
lyssna pd musiken. I exemplet dr det huvudsakligen tre delaktig-
hetsaspekter (Janson, 2005) tillganglighet, engagemang och auto-
nomi som synliggors genom elevens utforskande. Elevens arena for
att utfora sin lek blir tillganglig forst nir elevassistenten reser sig
och det fysiska rummet blir mer tillgangligt for eleven. Genom: till-
gangligheten till arenan kan eleven utfora lekaktiviteten med ett
storre engagemang och anvianda kroppen som en resurs i sitt ut-
forskande. Det 0kade engagemanget leder till att eleven kan be-
skrivas som autonom i forhédllande till sin lek och kan sjalv genom
sitt anvandande av kroppen som en resurs orientera sig mot att sit-
ta igang och stinga av musiken. Tiden 4r ocksd en central aspekt i
episoden, eleven far nistan 45 minuter pa sig att utforska kassett-
bandspelarens funktioner. Under de forsta 14 minuterna finns
elevassistenten med och forsoker med olika medel att fa eleven att
intressera sig for bandspelaren och att trycka pa Big Macen. Under
nastfoljande 30 minuter utforskar eleven de egna mojligheterna att
med hjilp av kroppen kunna spela musik.

Det lilla rummet utforskas

Nir episoden inleddes var det s.k. ”lilla rummet” placerat pa en
hog och siankbar brits och eleven stod i sitt staskal precis intill brit-
sen och hennes ansikte var placerat ca 20 cm fran det lilla rummets
Oppning. Lararen satt pa elevens hogra sida. Det lilla rummet var
byggt av en kartong ca 50x70 cm stor vars insida var kladd med
aluminiumfolie. P4 folien satt symboler som kvadrater, rektanglar,
hjartan och stjirnor klistrade och fran taket i rummet hiangde det
ner oglor av fargglada piprensare. Pa botten av ladan lag det nigra
leksaker i plast. I aktiviteten utforskade eleven det lilla rummet med
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visst stod av lararen som dels hade som uppgift att se till att det lilla
rummet var placerat, i en for eleven, fordelaktig position och dels
sag till att de foremal som forvintas lysa och lata fungerade.

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

[00:00] E: ((stracker in sin vidnstra arm och puttar pa de
foremal som hianger fran taket pa lilla rummet))

[00:02] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:05] E: ((stracker in sin vanstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:06] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hianger fran taket pa lilla rummet))

[00:08] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:12] E: ((stracker in sin vidnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:15] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:18] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:20] E: ((stracker in sin vidnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:22] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:24] E: ((stracker in sin vdnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:28] E: ((stracker in sin vidnstra arm och puttar pa de
foremal som hanger fran taket pa lilla rummet))

[00:30] ((Ljud fran I3da som L fixar med))

[00:32] E: ((vrider pa huvudet i riktning mot ljudet och
orienterar sig mot L:s som fixar med en ldda i plat som har
lysdioder infista i locket))

[00:39] ((Ljud fran lddan))
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16. [00:42] L: ((staller in 1ddan i lilla rummet)) °Nu far vi se
om det funkar E° ((fixar med ndgra kablar som ar fista i
ladan))

17.[00:55] E: ((det kommer ljud fran lddan och dioderna pa
locket blinkar. E 4r stilla med armarna och riktar blicken
mot lddan))

18. [01:00] L: ((drar lilla rummet lite niarmre E))

19. [01:06] E: ((lyfter sin vanstra arm och puttar forsiktigt pa
vanstra viggen till lilla rummet))

20. [01:08] L: (ohorbart) ((tar tag i kablarna))

21.[01:25] E: ((riktar blicken mot L))

22.[01:27] L: ((trycker pa ladan som borjar lata och blinka))

23.[01:28] E: ((vrider sakta pa huvudet fran L och riktar
blicken mot ladan))

24, [01:31] L: ((trycker pa lddan, inget ljud eller ljus))

25.[01:40] L: ((tar tag i ldadan och trycker till kablarna som ar
fasta i sidan pd ladan))

26. [01:44] E: ((ror sin arm i riktning mot platladan))

27.[01:46] E: ((puttar till lddan och viggen pa lilla rummet
med sin vinstra hand/arm))

I raderna 1-12 d.v.s. under episodens forsta 30 sekunder anvander
eleven sin vinstra arm for att sitta de foremal som hanger i taket i
lilla rummet i rorelse. Nar lararen introducerar den lilla platlddan,
som bade kan lata och lysa om den utsitts for tryck pa locket,
upphor eleven med att putta pa foremalen som hianger i det lilla
rummet. Istillet riktar eleven blicken mot platlddan (rad 14, 17,
23) och gor ett observerbart forsok att rora vid lddan med sin
vanstra hand (rad 26) innan eleven aterigen overgar till att fortsat-
ta putta pa foremalen i lilla rummet med vinster arm.

Analys av episoden

I episoden ger eleven, genom sitt intensiva engagemang i den akti-
vitet som genomfors, ett intresserat och engagerat intryck. Enligt
Janson, 2005) 4r en individs engagemang eller existentiella delak-
tighet relaterat till det intresse som individen visar i en aktivitet. I
episoden har eleven ett observerbart fokus pa det innehall som pre-
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senterats och dr madlinriktad i sina rorelser som syftar till att ut-
forska de olika formdlen som finns i det ”lilla rummet”. Liraren
intar en tillbakadragen roll som handlar om att positionera eleven
sa att eleven riktar sitt fokus mot det ”lilla rummet” och ar lag-
mald och fiordig i sin interaktion med eleven under hela episoden.

Den utforskande eleven — summerande analys

Under de aktiviteter som bygger pa att eleverna skall utforska ett
material eller en artefakt utgor elevernas sjalvstindiga upptiackande
och utforskande av sin omgivning grunden. Den aspekt som tydli-
gast framtrader utifrdn ett delaktighetsperspektiv ar i bada de re-
dovisade episoderna tillginglighetsaspekten (Janson, 2005), men
dven engagemangsaspekten framtrdder, i den forsta episoden ge-
nom elevens uthallighet och mélinriktade anviandande av sin kropp
som en interaktionell resurs i sitt utforskande av bandspelaren. I
den andra episoden synliggoras elevens engagemang genom den in-
tensitet och koncentration som eleven utforskar det lilla rummet.
De olika artefakter som anvinds har i allmanhet bade auditiva och
visuella kvaliteter och utgdr fran att elevernas olika sinnen skall
stimuleras och darigenom vicka elevernas nyfikenhet till att vilja
uppticka och utforska omvarlden.

De material som anvindes i klasserna var tydligt inspirerade av
den pedagogik som Nielsen (1999) benimner som ”Aktiv inldr-
ning”. Materialen anvindes framst som en sysselsiattning som ele-
verna kunde utfora pa egen hand i samband med de raster som in-
foll dels efter fruktstunden pa formiddagen och dels efter lunchen.
Dessa stunder mojliggjorde det dven for teammedlemmarna att ta
ut sina pauser d.v.s. en lite kortare paus pa formiddagen och en lite
lingre i samband med lunchen. Nir eleverna positioneras som ut-
forskande innebar att de forvintas att endast interagera med det
material, den modul eller den artefakt som de erbjudits av teamet
och utforskandet ar alltsa att beteckna som en individuell aktivitet
med f4 inslag av interaktion med andra.
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Den oengagerade eleven

I klasserna var det i de flesta situationer under skoldagarna lika
ménga teammedlemmar som elever nirvarande i klassrummet. I
klasserna varierade teammedlemmarnas prat sinsemellan, men
teamen var i allmanhet disciplinerade i sin socialitet och mangden
av vad som i vardagligt tal brukar benamnas som ”prat 6ver huvu-
det” pa eleverna var relativt liten. De gdnger som teammedlem-
marna inledde konversationer med varandra var allminhet i mer
omsorgsrelaterade situationer som nir eleverna hade fruktstund
eller at lunch. Vid dessa tillfallen forekom det att teamen samtalade
med varandra om vardagliga handelser utan direkt anknytning till
skolverksamheten och eleverna. Den andra typen av samtal som
pagick, ”over huvudet pd eleverna”, var pa ett praktisk plan orien-
terade mot att fa verksamheten att ”flyta pd” p4 ett s bra satt som
mojligt. Dessa situationer uppstod mellan mer formella situationer
inom det som bendmns som undervisningskultur (Guralnick, 1999;
Janson, 2005; Melin, 2009) och var ofta av en planerande och
framatsyftande karaktar, d.v.s. teamen resonerade om hur olika
praktiska goromal skulle organiseras under nista lektionspass eller
under hela skoldagen.

Fran “front stage” till “back stage” i klassrummet

Samlingen har just avslutats och vid bordet sitter tva elever (E1 och
E2) och tre teammedlemmar, tva elevassistenter (A1 och A2) och
klasslararen (L). Efterhand reser sig teammedlemmarna frin sina
stolar och inleder ett laigmalt samtal med varandra.

—_

[14:30] A1: S4, da va vi fardiga ((reser sig fran bordet))

2. [14:31] L: ja ((vdnder sig om och stoppar ner saker som
anvénts i samlingen i en korg))

3. [14:38] A2: E3 kommer kvart i va?

4. [14:39] L: °mm® ((reser sig och gar fran bordet med korgen
med saker))

5. [14:42] A1: Du, nu ska vi gd pa toa ((adresserat till E1 som
hon suttit bredvid pa samlingen))

6. [14:43] A2: Ja ((reser sig snabbt upp fran stolen och puttar

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

8. [14:52] A2: Halla ((lutar sig fram och adresserar sin hals-
ning till E2 som sitter vid bordet, nar hon gar forbi i rikt-
ning mot koket))

9. [14:56] L: Tanker du ge henne ((pekar pa E2)) ((adresserat
till A2 som ar 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 gora>
[

15. [15:03] L: da gar jag ner och pratar med (namn pa elevas-

sistent i en annan grupp pa skolan)

A1 kommenterar inledningsvis att samlingen ar slut (rad 1) och re-
ser pa sig. A2 stiller en fraga (rad 3) till liraren gillande en elev
som annu inte kommit till skolan och liraren svarar (rad 4). Al
berittar for E1 att det ar dags att ga pa toa (rad 5) och A2 reser sig
snabbt upp, eftersom hon sitter i vagen for A1 och E1, och lamnar
plats sa att de kan ga forbi bordet till toaletten. A2 beger sig mot
klassrummets kok (rad 8) och L och A2 reder sedan ut vem av dem
som skall ge E2 fika (rad 9-15).

Trots att sekvensen endast dar 37 sekunder lang, vilket ar en kort
sekvens for att vara en transition i klassrummet, sammanfattar den
nagra centrala aspekter av den interaktion som kan paga under de
transitioner som dr av den hir karaktiren. Elevassistentens konsta-
terande (rad 1), tillsammans med att hon reser sig fran bordet ut-
gor en markor for teamet kan orientera sitt samtal mot sidant som
ror mer praktiska aspekter av verksamheten (rad 3). Lararen fort-
satter pa ett liknande tema (rad 9) nir hon inleder en forhandling
om vem som skall ge E2 fika (rad 9-15).

Analys av episoden

Genom att samlingen tar slut upphor ocksa ett formellt och dagli-
gen forekommande inslag i undervisningen och for teamet innebar
det mojlighet att prata mer fritt med varandra, vilket de inte kan
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gora under samlingen. Det fragor som kommer upp under transi-
tionen ovan har alla en framatsyftande karaktar och forhandlingen
av dem hjilper teamet att planera och fordela det arbete som vin-
tar i nastkommande moment av undervisningen. Transitionen far i
det hir sammanhanget en orienterande funktion som innebar att
teamet kan koordinera sina ataganden i forhallande till eleverna
och de aktiviteter som skall genomforas, d.v.s. hur nasta framtra-
dande skall regisseras (Goffman, 2007).

Férhandling om undervisningens innehéll” frontstage”

I samlingen har tva elever (E1 och E2) deltagit tillsammans med tva
teammedlemmar (A1 och A2) som ir elevassistenter. Klassliraren
var ledig den aktuella dagen och elevassistenterna har genomfort
samlingen pa ett liknande sitt som lararen brukar gora. Nir sam-
lingen dr slut uppstar en situation dar elevassistenterna dr osakra
pa hur de ska ga vidare. Under den transition foljer, da eleverna
och teamet skall forflytta sig till ndsta aktivitet i schemat, hamnar
teamet i en forhandlingssituation.

1. [12:28] A1l: Nu ar samlingen slut ((blaser ut ljuset och gor

tecken for samling och slut, reser pd sig och stiller under

ljuset och stiller undan en rod lada som saker som anvints

i samlingen forvaras i))

[12:39] E1: bebebe ((tittar i riktning mot A1))

[12:53] A1: Nu har ju hon pekaleken och han har data

[12:54] A2: mm

[12:58] A2: Vi fir nog kora pekaleken med bagge for

klockan ir tio i nio, for sen ska hon ju ner och vila och vi

ska va fardiga sen och ute till tio

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

7. [13:05] A2: eller?

8. [13:07] Al: Ja det 4r om vi tar ndgonting annat at henne,

Ul i

den gubben*® dir ((pekar pd en gubbe som stir pd en hylla
bakom A2))

* Gubben ir en figur i trd som utgérs av ett 10-tal ringar i trd som skall sittas pa en rundstav i tri.
Placeras ringarna i ritt ordning far de formen av en gubbe/clown. En s.k. stapelleksak.
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9. [13:16] A2: ((ohorbart talar med g rost)) ((vander sig om
och tar ner gubben fran hyllan))

10. [13:21] A1: ((drar ut E1 som sitter i sin arbetsstol fran
bordet och gar i vig med E1 i riktning mot klassrummets
dator)) ((sdger nagot ohorbart)) datan

11. [13:25] A2: det blev alldeles slabbigt gumman ((tar en bit
hushallspapper och torkar pa bordet framfor 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 foremal som anvants under samlingen. A1 berattar
sedan vad som dr nasta aktivitet (rad 3) vilket A2 responderar pa
(rad 4), men vicker sin nista utsaga (rad 5) om det ar tidsmassigt
mojligt att genomfora de aktiviteter som foreslagits. A1 responde-
rar med tystnad (6) vilket fir A2 att gora en reparation (rad 7),
vilken A1 responderar pd genom att ge ett nytt forslag pa aktivitet
(rad 8) och A2 vinder sig om for att ta ner ”Gubben” (rad 9) som
ar det forslag som A1l lagt fram. A1 drar ut El:s arbetsstol fran
bordet (rad 10) och forflyttar sig mot klassrummets dator. A2 rik-
tar sitt fokus mot E2 och uppticker att det ar blott pa bordet fram-
for henne (rad 11) och tar en bit papper och torkar bordet. Hon
adresserar sedan en fraga till E2 (rad 12).

Analys av episoden

Genom den synpunkt som A2 for in gillande forviantad tidsatgang
till den aktivitet som A1 foreslagit uppstar ett lige dir de maste for-
handla. A1 foreslar att E2 och A2 istillet ska jobba med ”Gubben”,
vilket A2 accepterar och sedan tar fram och introducerar for E2.

Det mellanrum som uppstar mellan samlingen och den efterfol-
jande aktiviteten da eleverna skall ”jobba” i en ”en till en” konstel-
lation med ndgon av teammedlemmarna 6ppnar upp for olika ty-
per av konversation mellan teammedlemmarna. 1 det har fallet
uppstar samtalet som en konsekvens av att det inte ar helt fastlagt
vad de skall arbeta med tillsammans med eleverna och att de dess-
utom har en tidsram att passa in en tinkt aktivitet i. Genom att en
osdakerhet uppstar i hur teamet skall framstilla den vidare rutinen
inleds en dramaturgisk strategi som Goffman (2007) kallar for
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dramaturgisk forsiktighet. Detta ar, utifrdn Goffmans (Ibid.) defi-
nition en strategi som team anvander sig av for att uppratthilla
den definition som finns av situationen infoér publiken. En grund-
liggande utgangspunkt i Goffmans definition av begreppet ar att
planeringen genomfors backstage d.v.s. pd en plats utan publik,
vilket inte sker i det har fallet dd publik (eleverna, jag och kame-
ran) fanns pa plats i klassrummet och kunde ta del av teamets pla-
nering av den kommande aktiviteten.

Den oengagerade eleven — summerande analys

Den interaktion som uppstar inom ramen for sekvensen utgor lik-
som det forsta exemplet ett exempel Over en situation dir teamet
planerar och organiserar sitt kommande framtridande (Goffman,
2007) genom forhandling. En visentlig skillnad uppstar dock mel-
lan det forsta exemplet dar det forhandlades om vem som skulle
utfora aktiviteten och det hir exemplet dar frigan om vem som
skall utfora aktiviteten ar fastlagd men inte sjilva aktiviteten.

De mellanrum som uppstir mellan skoldagens mer formella delar
ar sarskilt intressanta da de ofta 16sgor deltagarna fran de forvantade
roller som finns i de mer formella situationerna dir relationerna
priglas av att teammedlemmarna ar fokuserade pa eleverna och det
innehéll som behandlas i undervisningen. Mellanrummen innebar en
mojlighet for teammedlemmarna att for en kort stund kliva ur rollen
(Goffman, 2007) d.v.s. en form av forflyttning till den bakre regionen
trots att de befinner sig i den frimre regionen. Inom ramen for dessa
mellanrum kan alltsd teammedlemmarna tillita sig satt smaprata
med varandra en stund och forbereda sig infor den lektion som ligger
narmst i tid.

Samtalen mellan teammedlemmarna har i allmanhet en framat-
blickande karaktar och kan relateras till det som Goffman benamner
som dramaturgisk forsiktighet. I och med att smapratet mellan
teammedlemmar i allmédnhet inte innebdr att man riktar sig till ele-
verna, far situationerna av smaprat konsekvensen att elevernas even-
tuella mojligheter till deltagande forbises. I situationerna tillater sig
teamen att tala om eleverna och benimna dem som honom/han eller
henne/hon vilket indikerar att de i nigon man betraktar situationen
som om den skulle utspelas i den bakre regionen (back stage) (Goff-
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man, 2007) trots de inte limnat den frimre regionen (front stage).
Forekomsten av dylikt smdprat och att man tilldter sig att diskutera
om vad som skall hinda hirnést utan att involvera eleverna i diskus-
sionen verkar vara ett fenomen som framst ar knutet till transitioner-
na mellan aktiviteter som pa ett tydligt sitt orienterar sig mot lirande
och i aktiviteter som har en omsorgsorienterad pragel.

Vad som ar viktigt att poangtera ar att de samtal som pagar, vil-
kas konsekvens blir att eleverna positioneras som icke-deltagare, i
de flesta fall dr orienterade mot att hantera verksamheten och syf-
tar till att lagga upp strategier for nastkommande lektion eller l16sa
nagot praktiskt problem som uppstatt. I de fem klasserna anvinde
teamen ca en timme per vecka for att planerna verksamheten, men
med tanke pa att det dagligen pagick liknande diskussioner som i
episoderna ovan bor frigan om en timmes gemensam planering
kan anses vara tillrackligt med tid for teamen for att kunna genom-
fora undervisningen.

Goffmans (1966) begrepp civil inattention som Persson (2012)
oversatt till hansynsfull ouppmarksamhet blir en konsekvens av det
deltagande som blir mojligt nir eleverna positioneras som oengage-
rade av teamen.

Den omsorgstagande eleven

Omsorg ar utifran en historisk utgdngspunkt ett omrade som for-
knippas med familjen och omsorgens karaktir ar da knuten till den
kulturella kontext som familjen lever i (Sommer, 2005). Omsorg
kan alltsd definieras utifran de forestallningar och antaganden som
finns om omsorg i den kultur som omsorgsgivaren och omsorgsta-
garen befinner sig i. Melin (2009) benamner det som relateras till
omsorgsinriktade handlingar som omsorgskultur i en pedagogisk
kontext, vars karaktir har betydelse for elevens deltagande.

Utifran ett samhalleligt perspektiv kan omsorgsbegreppet knytas
till olika typer av mer institutionella verksamheter som barnom-
sorg, skolbarnsomsorg, handikappomsorg och aldreomsorg, som
innebar att samhallet tar ett reellt ansvar for de individer som om-
sorgen omfattar. Omsorgsbegreppet ar alltsd starkt relaterat till
samhallets ansvar for individen och i allmidnhet finns ocksa mojlig-
heterna till omsorg reglerat i olika typer av lagstiftning som Lagen
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om stod och Service (SFS 1993:387) och internationella konventio-
ner som barnkonventionen (UNICEF, 2009).

Nir t.ex. elever och professionella interagerar i skolan utgar de
fran sina tidigare erfarenheter om det sociala ssmmanhang som in-
teraktionen som de dr inbegripna i 4r en del av. Genom sina tidiga-
re erfarenheter, faktiska och imaginira relationer har de en upp-
sattning av olika forhallningssitt och roller som de kan anvinda
sig av i interaktionen. Ett sitt att forsta skillnaden mellan hur in-
teraktion och relationer konstrueras i forhédllande till olika situa-
tioner i forskola och skola ar att knyta olika situationer till be-
greppen larandekultur, lekkultur och omsorgskultur (Melin, 2009).
Lite forenklat handlar omsorg, utifrdn traningsskolans 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
framsta uppgift att ge omsorg om elev, vilket kan ta sig uttryck i
t.ex. att tillfredsstalla elevens fysiska behov, och att i relationen
formedla trygghet till eleven.

Hansynsfull ouppmarksamhet i en transition

Hinsynsfull ouppmarksamhet har tidigare definierats med stod av
Goffmans (1966) begrepp civil inattention vilket innebdr den han-
syn som man visar den andre genom att lita honom eller henne
forsta att man noterat deras nirvaro, men inte dr intresserad av att
interagera med personen. Foreliggande episod utgor ett exempel
over hur hansynsfull ouppmarksamhet uttrycks i en transition som
ar av omsorgsorienterad karaktar.

For de elever som gar i grupperna utgor den har typen av om-
sorgshandling en del av vardagen och det dr en aktivitet som
genomfors flera gdnger per dag i samband med raster, toalettbesok,
byte fran rullstol till arbetsstol o.s.v. Tidsmassigt tar dessa transi-
tioner olika mycket tid i ansprak och de genomférs pa olika satt.
Bland de ildre eleverna anvindes liften medan de yngre eleverna
ibland lyftes manuellt av teammedlemmarna.

Nir episoden inleds har eleverna i gruppen just atit lunch och
eleven har varit pa toaletten med en av elevassistenterna. Eleven
sitter i sin arbetsstol och dr pd vdg in i klassrummet fran det kapp-
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rum som finns utanfor klassrummet. En av assistenterna gar bak-

om honom och skjuter arbetsstolen med eleven i framfor sig.

1.

»

10.
11.

12.

13.

[07:02] ((E ar pa vag in i klassrummet i sin arbetsstol med
hjalp av en av elevassistenterna. Elevassistenten stannar en
bit in i klassrummet och smépratar med ldraren och en av
de andra assistenterna. Under tiden teamet pratar med var-
andra gor eleven inga forsok att pakalla teamets uppmark-
sambhet))

[08:12] A: ((elevassistenten tar ner takliften fran viggen
och drar bort den till E))

[08:29] A: ((hissar ner takliften))

[08:37] A: ((faster remmarna fran liftskynket som E sitter
pa i liften))

[08:57] A: ((Kndpper upp det bilte som sitter runt midjan
pa E som ar forankrat i arbetsstolen))

[09:03] A: ((borjar hissa upp liften))

[09:16] A: ((E hanger i luften och A drar honom ut fran
arbetsstolen i riktning mot en gron matta som ligger pa
golvet))

[09:21] A: ((E hanger ovanfor den grona mattan och A
borjar hissa ner honom mot mattan))

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

[09:42] A: ((fortsatter hissa ner E pd mattan))

[09:50] A: ((slutar hissa nedédt och borjar lossa liftskynkets
remmar fran liften))

[10:00] A: ((drar bort liften fran E och mot den plats i
klassrummet dar den brukar hinga))

[10:20] L: ((liraren gar fram till E och tar liftskynket som E
ligger pa samtidigt som hon fragar E och en annan elev i
klassrummet om vilken musik de vill lyssna pa under rasten))

Den transition som eleven och elevassistenten genomfor ar en re-

presentation en aktivitet som genomfors flera ganger om dagen.

Transitionen utgors huvudsakligen av tre moment som innebar att
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(rad 4-6) det liftskynke som eleven (redan)® sitter pa fists i taklif-
ten, eleven lyfts och forflyttas fran arbetsstolen och till den plats
dar hans grona matta ar placerad (rad 7-8) och elevassistenten his-
sar sedan ner eleven pd mattan (rad 10-11). Under tiden som elev-
assistenten har forflyttat eleven fran arbetsstolen till mattan har 14-
raren tagit hand om elevens arbetsstol och flyttat ut den fran klass-
rummet sa att den inte ska vara i vigen (rad 9). Nar elevassistenten
gar for att fasta liften vid den plats pa vaggen dir den forvaras nir
den inte anvands (rad 12), gér lararen fram till eleven (rad 13) och
drar bort liftskynket som eleven ligger pa.

Analys av episoden

Varken eleven eller elevassistenten gor under den tid som transitio-
nen pagar nagra observerbara forsok till interaktion med varandra
utover den interaktion som transitionen i sig innebar. I flera andra
situationer anvinder sig teammedlemmarna av olika typer av ex-
plicita markorer for att t.ex. fortydliga att man gar en typ av situa-
tion till en annan. For bada verkar det handla om att utféra en
daglig rutin som inte kraver nagra mer forklararingar dn de som
ges genom de handlingar som utfors. Bade eleven och elevassisten-
ten dr vana att genomfora forflyttningen fran arbetsstolen till mad-
rassen pa golvet. Formodligen ror det sig om en situation som in-
nebar att de forhaller sig till vissa pa forhand definierade regler for
hur deras interaktion skall se ut i situationen och att det dr darfor
den vara forhédllandevis hansynsfullt ouppmairksamma (Goffman,
1983) i forhallande till varandra. Enligt Goffman (2007) kan de
regler som anvinds i ett framtradande 6verga i att blir rutiner och
ett rituellt handlande som da blir en del av den institutionella ord-
ningen. Norrby (1996) dr inne pa ett liknande spar som Goffman
(2007) och Norrby (ibid.) menar att knutet till varje sammanhang
finns rutiner vilka underldttar samspelet, men som ocksa gor det
mer komplicerat for deltagarna att ta egna initiativ.

* Ibland fér liftskynket placeras under eleven vilket gér att transitionen tar lite lingre tid i ansprak.
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Eleven som aktér i en omsorgssituation

Elevassistenten och eleven sitter pa varsin sida av ett av bordets
horn och elevassistenten dter tillsammans med eleven. Till lunch
serveras det fisk, potatis, sds och rivna morétter. Vid bordet sitter
ytterligare en elevassistent, som dter lunch och i rummet finns en
elev som inte sitter vid bordet utan som star i sitt staskal och far
sin lunch i flytande form via en slang, som fasts i den knapp som
eleven har pa magen. Lunchen its inte i skolans matsal utan i det
kok som traningsskolan har i sina lokaler. Situationen praglas av
ett lugnt tempo och vid nagra tillfillen talar de bada elevassisten-
terna ligmilt med varandra. 1 foreliggande exempel fokuseras
elevassistenten och eleven som sitter tillsammans vid bordet och
lunchen tar ca 30 minuter att genomfora. I situationen orienterar
sig eleven och elevassistenten mot att folja ett gemensamt interak-
tionsmonster som gor det mojligt for dem att koordinera sina
handlingar.

1. [00:57] A: ((tar tag i skeden pa elevens tallrik och delar po-
tatis och fisk sd att bade fisk och potatis finns pa skeden.
Skeden liaggs med skaftet riktat mot hoger sa att en bit av
skedens skaft sticker ut utanfor tallriken))

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

3. [01:01] A: ((tar tag i den Oversta delen pa skedens skaft))

[01:01] E: ((lyfter skeden i riktning mot munnen))

[01:01] A: ((hdller kvar sitt grepp om skedens skaft och

styr skeden mot elevens mun))

[01:03] E: ((gapar och stoppar skeden i munnen)

[01:04] A: ((slapper skeden))

[01:06] E: ((tar ut skeden fran munnen och borjar tugga))

[01:06] A: ((tar emot skeden och dr pa vig att lagga den pa

tallriken, men dndrar riktning och for skeden tillbaka till

vk

o N

elevens mun och skrapar litt runt munnen p4 eleven da lite
av maten hamnat utanfér munnen och for sedan skeden till
tallriken och skrapar upp lite fisk och potatis pa skeden))
10. [01:22] A: ((ater med blicken riktad mot eleven))
11. [02:44] A: ((flyttar tallriken narmre eleven))
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12. [02:46] E: ((riktar blicken mot tallriken och stracker sig ef-
ter skeden med sin hogra hand))

I den ca 30 minuter langa episod som transkriptet ovan hiamtats
fran, pagar ett aktivt och systematisk arbete for att koordinera de
handlingar som gor det mojligt for eleven att dta lunch. Elevassi-
stenten forbereder skeden (rad 1) och som en respons pa forbere-
delsen riktar eleven blicken mot skeden (rad 2) och tar tag i ske-
den. Elevassistenten responderar pa att eleven tar tag i skeden (rad
3) och tar tag i skedens skaft. Eleven for skeden till munnen (rad 4)
med hjilp 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 slapper skeden (rad 7).

Nir eleven tar ut skeden fran munnen (rad 8) och borjar tugga
tar elevassistenten tag i skeden igen (rad 9), skrapar av lite mat
som hamnat utanfor elevens mun och for sedan skeden tillbaka till
tallriken, skrapar samman fisk och potatis pa skeden som sedan
laggs pa tallriken. Elevassistenten ater sedan (rad 10) med blicken
riktad mot eleven. Eleven ar upptagen med att tugga under ca 1
minut och 30 sekunder. Nir eleven slutat tugga skjuter elevassi-
stenten tallriken lite nirmre eleven (rad 11) och eleven riktar blick-
en mot skeden och stracker sig efter skeden.

Analys av episoden

Béade elevassistenten och eleven anvinder sig i situationen olika
semiotiska resurser for att det skall bli mojligt att orientera sig mot
det interaktionsmonster som situationen karaktiriseras av. Elevens
resurser utgors fraimst av att hon anviander blicken for att beratta
att hon snart tinker ta skeden fran tallriken. Genom den rorelse
som eleven gor i riktning mot skeden kan elevassistenten ocksa ori-
entera sig mot skeden som sedan eleven och elevassistenten gemen-
samt for (styr) till elevens mun. Eleven tuggar maten, elevassisten-
ten skrapar latt runt elevens mun med skeden och forbereder sedan
skeden och lagger den till hoger pa tallriken. Elevassistenten vintar
sedan pa att eleven med blicken och handen skall visa att hon vill
ha mer att dta.
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Efter ca 1 minut och 30 sekunder skjuter elevassistenten fram
tallriken, vilket foljs av att eleven riktar blicken mot skeden och
sedan stricker sig efter skeden med sin hogra hand. Elevassisten-
tens lilla rorelse av tallriken utgor ett anvandande av en semiotisk
resurs som innebar att elevassistenten positionerar sig som mottag-
lig for interaktion, vilket gor att eleven kan initiera en ny tur. Be-
greppet empowerment (Forsberg och Starrin, 1997) har tidigare
berorts och relaterats till utgdngspunkter som makt, kontroll och
tillit och i episoden anvinder sig eleven av sina interaktionella re-
surser for att kontrollera situationen och att sjdlv bestimma i vil-
ken takt som matningen skall genomféras i. Genom att elevassi-
stenten utgdr fran elevens anviandande av sina interaktionella re-
surser och att elevassistentens tolkar dessa i forhdllande till den
kontext som interaktionen utspelar sig i blir det mojligt for eleven
att styra situationen.

I det hidr exemplet orienterar sig elevassistenten och eleven mot
gemensamma handlingar vilka blir mojliga genom att anvinder sig
av en gemensam referensram for hur de ska koordinera sina hand-
lingar. Genom att de genom hela maltiden dr involverade i en tur-
tagningsprocess dir deras resurser for att orientera sig mot turtag-
ning utgors av blickar och gester fran eleven som elevassistenten
forhaller sig responsiv till och da och da initierar elevassistenten en
tur genom att flytta tallriken lite narmre eleven.

Den omsorgstagande eleven — summerande analys

Genom de tvd episoderna som anvants for att representera hur den
omsorgstagande eleven framtrider tvd olika utgangspunkter. Den
forsta utgjorde ett exempel 6ver ett sitt att utfora det omvardande
arbetet pa ett siatt som innebar att bide elevassistenten och eleven
forholl sig hansynsfullt ouppmirksamma (Goffman, 1983) till var-
andra utifran ett socialt perspektiv, d.v.s. de gjorde inga forsoka att
inleda ndgon interaktion med varandra utover den allra mest nod-
vandiga som kriavdes for att forflyttningen som de genomforde
skulle bli mojlig. De ignorerade helt enkelt varandras nirvaro i ut-
forandet av den rutin som de var inbegripna i och forholl sig han-
synsfullt ouppmirksamma till varandra.
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I den andra episoden framtridde den omsorg som pagick i ele-
vens matsituation som en mer interaktionellt inriktad omsorg dar
samspelet mellan eleven och elevassistenten utgjorde grunden for
att omsorgsarbetet skulle kunna utforas. Grunden for elevernas ut-
veckling inom det som Melin (2009) benamner som omsorgskultur
bygger pa att teamen som arbetar med eleverna har ett interaktio-
nellt inriktat satt som gor att eleven pa ett sa sjalvstandigt satt som
mojligt kan navigera i de situationer i sin vardag som ar knutna till
omsorgskulturen. For att det skall bli mojligt kravs det att teamen
genomfor sitt omsorgsarbete utifrdn vad Sommer (2005) bendmner
som en mer interaktionellt inriktad omsorg. Omsorg av det slag
som forekommer i dataunderlaget utgdr alltid fran en asymmetrisk
relation mellan teammedlemmarna och eleverna, vilket innebar att
det 4r teammedlemmarna som madste ta ansvar for att relationen i
omsorgskulturen inte bygger pa att eleverna betraktas som objekt.

Den mest framtradande kritiken i forhdllande till det inre arbetet
i siarskolan under det senaste decenniet, kan sammanfattas i att
verksamheten dr mer omsorgsorienterad dn kunskapsutmanande.
Aspelin (2010) belyser det problematiska i att polarisera skolans
omsorgsfunktioner och kunskapsutvecklande funktion eftersom
dessa utifrdn en relationell utgdngspunkt ar starkt forknippade
med varandra. Sett till den interaktion som blev mojlig for eleven i
den andra episoden genom att eleven i omsorgen positionerades
som en sjalvstyrande aktor och elevassistens roll blev att forhalla
sig uppmarksam pa elevens anvindande av sina interaktionella re-
surser, utgor situationen ett exempel over hur omsorgsorienterat
innehall ocksé kan framstd som kunskapsutvecklande.

Det innebar i sig inget egentligt problem att undervisningen
framstar som omsorgsorienterad forutsatt att undervisningen be-
handlar det som det ar tinkt att eleverna skall lira och det blir
ddrmed inte heller ndgot problem att omsorgsorienterade situatio-
ner framstar som kunskapsutvecklande.

Den lekande eleven

Eleverna i traningsskolan gavs i sin skolvardag mojligheter till del-
tagande pa olika sitt i forhdllande till den radande kulturen. I de
positioner som hittills presenterats har dessa i huvudsak kunnat re-
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lateras till vad Melin (2009) benamner som undervisningskultur
och omsorgskultur. Den tredje kulturen, kamratkultur, som elever-
nas delaktighet ocksd kan studeras utifrin dr mer undanskymd i
elevernas skolvardag. I dataunderlaget finns det ett fital kortare
sekvenser av interaktion mellan elever i klasserna, dessa innehdller
framst interaktion som innebar att eleverna placerats ndra var-
andra liggandes pd var sin matta pa golvet som gor att de kan na
varandra. Dessa situationer har for eleverna fatt karaktiren av
egen lek eller eget utforskande av en leksak snarare an att det blivit
till en situation som praglats av interaktion med nagon/nagra av
kamraterna i klassen. Egenleken dr den dominerande formen av lek
som blir mojlig for eleverna under rasterna och i dataunderlaget
finns de fa exempel Over att eleverna i traningsskolan som en del av
sin skoldag ges mojlighet att leka med barn fran andra klasser t.ex.
fran grundskolan. Eleverna ar darfor hanvisade till att leka i till-
sammans med teammedlemmarna, ndgot som dd och dd uppstod
spontant och ofta pa initiativ av eleverna.

Lek i en vertikal relation

Strax fore lunchen hade eleverna i gruppen avslutat parallella en-
till-en situationer och da det fortfarande var nidgra minuter kvar till
lunchen uppstod ett tidsmassigt glapp. I ena hornet av klassrummet
fanns en bokhylla med olika typer av leksaker som eleverna er-
bjods att leka med under raster och under stunder da de skulle sys-
selsdtta sig sjalva. En av eleverna satt i sin arbetsstol och erbjods en
leksak som hade formen av ett landskap och var tillverkad i plast
och i landskapet fanns det hal dir det kunde placeras sma plast-
djur. Nar ett visst djur sattes placerades visst hal skulle leksaken ge
ifran sig ljud och ljus.

Nir eleven fick leksaken av klassldraren borjade han omgaende att
undersoka den och placera i de olika djuren i hélen i landskapet.
Trots att eleven placerade djuren ratt uppstod varken ljud eller ljus
fran leksaken. Lararen som satt intill eleven pa en soffa kommentera-
de da att det varken kom ljud eller ljus fran leksaken och berittade
for eleven att batterierna maste tagit slut och att de behévde bytas.
Eleven riktade da blicken mot ldararen och tog initiativ till en lek som
innebar att han tog tag i lirarens hand och forde den till ett av plast-

213



djuren pa leksaken, liraren grep tag i plastdjuret och eleven bankade
sedan lararens hand mot plastlandskapet, leken 6vergick sedan till att
eleven kastade djuren pa golvet. Varje gang ett plastdjur dkte i golvet
skrattade eleven. Lararen fragade eleven vem som ska plocka upp
djuren och eleven tar efter en stund tag i lirarens hand och for den i
riktning mot golvet dir ndgra av djuren lig.

Genom hela sekvensen anviander eleven samma strategi for att fa
lararen att plocka upp plastdjuren (tar tag i handen och for den
mot golvet). Nar lararen plockat upp djuren sitter hon dem i land-
skapet och eleven borjar pa nytt kasta plastdjuren pa golvet.

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

2. [29:37] E: ((tar det grona djuret och kastar pa golvet))

[29:41] L: vad 4r det som hander?

4. [29:44] E: ((tar det rosa djuret, E far inte ndgot bra grepp
om det och tappar det nagra ganger och kastar sedan det
pa golvet. Inga djur finns nu kvar pa plastlandskapet))

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

6. [29:54] E: ((tar tag i ldararens vinstra arm med sin hogra
hand och riktar blicken mot golvet))

7. [29:57] L: Dom pa golvet

8. [30:01] E: ((drar L:s arm i riktning mot golvet och fortsat-
ter rikta blicken mot golvet))

9. [30:02] L: ((reser sig fran soffan och borjar plocka upp
plastdjuren fran golvet))

10. [30:04] E: ((stracker sig efter L som plockat upp det lila
djuret))

11. [30:05] L: ((Iimnar 6ver det lila djuret till E))

12. [30:08] L: Kan du satta i den dar ((pekar pa ett av halen pa
plastlandskapet))

»

I leksituationen dr det eleven som orienterar interaktionen mot ett
visst innehdll. Inledningsvis tar han tag i lararens hand som hon
har ett plastdjur i och bankar med hennes hand mot plastlandska-
pet. Nir eleven sedan slapper taget om ldrarens hand och slutar
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banka forandrar han innehéllet i leken genom att slinga plastdju-
ren pa golvet. Eleven skrattar hogt nar plastdjuren traffar golvet.
Leken upprepas nagra ganger. De resurser som eleven anvinder sig
av i sin interaktion med lararen ar dels kroppen/handerna (rad 6 &
8) som han anvinder for att patala att han vill ndgot och dels
blicken som han anviander for att orientera lararen om vad han vill

(rad 6 & 8).

Analys av episoden

Bade ldraren och eleven ar engagerade i det interaktiva arbetet an-
vander sig och intar olika positioner i interaktionen som innebar
att eleven ar den som dr den som inom ett samtalsanalytiskt sam-
manhang skulle benamnas som talare (Goodwin, 2000) och liraren
som lyssnare. Eleven anvinder sig genom interaktionssekvensen
olika interaktionella resurser for att forsiakra sig om att lararen
fortfarande lyssnar. Eleven tar t.ex. 6gonkontakt med liraren nir
ett plastdjur kastats i golvet och de skrattar tillsammans och an-
vander sig av blicken som en resurs for att tala om for lararen att
han vill att hon skall plocka upp plastdjuren som kastats pa golvet.
Lararen intar rollen som lyssnare och visar eleven att hon lyssnar
pa honom genom ogonkast diar hon moter hans blick och genom
att utfora handlingar som eleven ber om.

Den lekande eleven — summerande analys

Den redovisade episoden ir ett exempel over nar ndgon fran tea-
met, vilket kan definieras som en vertikal relation, men som genom
att narma sig eleven pa ett mer horisontellt satt skapar en leksitua-
tion som eleven deltar i med stort engagemang och glidje. En
grundliaggande problematik med att eleverna valdigt sallan ingar i
situationer dar det finns mojlighet att mer horisontella relationer
uppstar tillsammans andra barn dr att det inom skoldagarna i tra-
ningsskolan ges fa mojligheter for eleverna att fortjana en position
i en horisontell relation (Frenes 1995, s. 171).

Det mer jimlika forhillande som finns i horisontella relationer
saknas av i de vertikala och interaktionen i kamratrelationer i all-
manhet av en mer komplex och subtil karaktar dn interaktionen i
en vertikal relation. For eleverna i traningsskolan innebir deras
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vardag i skolan mycket fa tillfillen av lek med jamnariga elever och
det ar teammedlemmarna som utgor lekpartners i de flesta situa-
tioner, vilket innebar att eleverna ges fa mojligheter att erdvra en
plats i en horisontell relation (Frenes, 1995; Melin, 2009). En cen-
tral utgdngspunkt i barns mojligheter till lairande och konstruktion
av den egna identiteten hianger samman med tillgangen till horison-
tella relationer d.v.s. relationer dar det ges mojlighet att umgas
med jimnadriga (Frenes, 1995). Corsaro (2005) menar att det dr
just relationerna med jamndriga ar mycket betydelsefull for ett
barns utveckling. En vertikal relationer d.v.s. en relation mellan ett
barn och en vuxen kan inte ersitta de socialisationsprocesser som
uppstdr genom interaktion, samspel och lek i en horisontell rela-
tion mellan jamnariga.

Elevernas positioner och deras deltagande - summering

En grundliggande utgdngspunkt i Lgr 11 (Skolverket, 2011) ar ele-
verna skall ges utrymme att vara autonoma, fatta sina egna beslut
och vara delaktiga pa sina villkor, samtidigt framtrader det implicit
i den pedagogiska praktiken att teamen ar de som genom sin stan-
diga nirvaro stdller upp villkoren for elevernas deltagande inom
genom de positionserbjudanden som uppstar i den institutionella
kontexten.

I kapitlet har analyser som bygger pd sju 6vergripande teman re-
dovisade, vilka dr relaterade till de positionserbjudanden som
framtrader i den pedagogiska praktiken. Positionserbjudandena
har sammanfattats i sju olika positioner dar eleverna framstalls
som:

Uppmirksamma och responsiva
Upplevande

Viljande och autonoma
Utforskande

Oengagerade

Omsorgstagande

Lekande

Nk e =
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Teammedlemmarna och elevernas relationer priaglas av nirhet,
bade pa ett fysiskt och socialt plan. Teamen hade ingdende kun-
skaper om eleverna, hur de skulle tolka elevernas anvindande av
olika interaktionella resurser, vad eleverna hade for erfarenheter,
intressen och behov och det fanns i klasserna ett nira samarbete
med elevernas vardnadshavare och professionella natverk.

P4 ett fysiskt plan befann sig teamen ofta nira eleverna, beredda
att hjilpa, assistera och att bekrifta bade verbalt och genom beror-
ing t.ex. genom att ge en kram eller klapp pa axeln. Narheten mel-
lan elever och team liknade i mdnga avseenden relationen mellan
yngre barn och personal inom férskolan. Aven de rutiner som verk-
samheten var uppbyggd kring i form av de aktiviteter som genom-
fordes byggde i stor utstrickning pa ett narhetsforhdllande mellan
teammedlemmar och elever. I princip alla aktiviteter som genom-
fordes under skoldagarna, forutom nir eleverna hade rast/egen sys-
selsittning, var konstruerade pa ett sitt som innebar att teammed-
lemmarna alltid fanns niarvarande och placerade i elevernas direkta
ndrhet. Nirheten mellan teammedlemmar och elever innebar stora
mojligheter for eleverna och de fick i allmanhet en teammedlems
fulla uppmarksamhet under stora delar av sin skoldag.

Teamens nirhet till eleverna genom konstruktionen av de olika
aktiviteterna som genomfordes under skoldagarna ger utrymme for
reflektion om teamens implicita syn pa eleverna i ett aktorsper-
spektiv. Enligt Simmons (2011) forskning, som genomforts i Stor-
britannien finns det bade utifrdn ett praxisperspektiv och i forsk-
ningen om elever med omfattande funktionsnedsittningar uppfatt-
ningar, vilka definierar eleverna som beroende av mycket hjalp och
stod. Simmons (2011) menar ocksid att eleverna definieras som
icke-initiativtagande och som, p.g.a. sina mycket omfattande funk-
tionsnedsattningar och att stora svarigheter finns i det sociala sam-
spelet med jamnariga. Vissa paralleller, utifrdn Simmons (2011) re-
sonemang, kan dras till de pedagogiska praktiker som studerats
och analyserats i foreliggande studie.

Den hoga personaltitheten i klasserna utgor en mojlighet genom
att eleverna under hela sin skoldag kan rikna en teammedlems
odelade uppmarksamhet, men den odelade uppmirksamheten kan
ocksd innebadra en begransning utifrdn ett delaktighetsperspektiv.
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Teammedlemmarnas stindiga narhet och uppmarksamhet i forhal-
lande till eleverna kan medfora att elever sillan ges mojlighet att pa
egen hand erovra sin delaktighet (Molin, 2004; Corsaro, 20035;
Melin, 2009). Genom att niarheten mellan teamen och eleverna
finns som ett grundldggande fundament i nastan alla aktiviteter far
det konsekvenser for elevernas mojligheter till att skapa mer hori-
sontellt inriktade relationer med kamrater i och utanfor klassen.

Till skillnad frdn t.ex. forskolans verksamhet (jfr Markstrom,
2005) stills det sillan krav pd att eleverna ska fungera mer sjalv-
stindigt utan teammedlemmarna. Tillvigagangssittet vid utfor-
mandet av den pedagogiska praktiken visar att det finns implicita
uppfattningar om under vilka villkor som elever i traningsskolan
skall delta i den pedagogiska praktiken. Dessa implicita uppfatt-
ningar verkar vara tamligen konstanta och cementerade da elever-
na, oavsett om de var sex eller nitton dr gamla ingick i pedagogiska
praktiker som gav uttryck for att eleverna var i stindigt behov av
teammedlemmarnas stod och i liten utstrackning var beroende av
att ges forutsittningar att skapa mer horisontella relationer med
jamnariga och/eller elever utan funktionsnedsittningar.
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8. SAMMANFATTANDE DISKUSSION

Deltagandets kontextuella villkor i trianingsskolans pedagogiska
praktik star i fokus i avhandlingen och i detta sista och avslutande
kapitel diskuterar jag avhandlingens resultat, resultatens praktiska
relevans och anvindning samt fortsatt forskning. De konklusioner
som gors i avhandlingen bidrar till nya utgangspunkter for hur tri-
ningsskolans pedagogiska praktik kan forstas, dven om liknande
slutsatser har dragits i studier av andra pedagogiska verksamhets-
falt. Jag menar dock att studiens resultat utgor ett vasentligt kun-
skapsbidrag till forstielsen om traningsskolans pedagogiska prak-
tik d.v.s. ett bidrag till pedagogisk forskning, men ocksa ett bidrag
till forskning som genomfors i skdrningspunkten mellan pedago-
gisk forskning och forskning om funktionsnedsattningar.

Jag har i avhandlingens tva resultatkapitel belyst traningsskolans
pedagogiska praktik dels utifran dess kontextuella villkor och dess
kannetecken och dels, med stéd av mer mikroinriktade analyser,
hur aktorerna, med sirskilt fokus pa eleverna, positioneras genom
de varierande forvantningar om deltagande som finns inrymt i den
pedagogiska praktiken. Jag har med en empirinira metodologisk
utgangspunkt satt fokus pa 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 aktorsperspektiv. I foljande avsnitt: Den pedagogiska
praktikens kannetecken; Positionserbjudanden i den pedagogiska
praktiken och Studiens pedagogiska implikationer diskuteras av-
handlingens slutsatser.
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Den pedagogiska praktikens kénnetecken

I mitt val att studera den pedagogiska praktikens kontextuella vill-
kor inom traningsskolan fanns det redan i ett inledande skede fra-
gor, om hur kunskapsutmaning och omsorgsorientering konstrue-
ras i interaktion mellan aktorerna, innefattade. Den kategorisering
av omraden som den pedagogiska praktiken byggdes upp omkring
i avhandlingens femte kapitel innebar att ndgra omraden framtrad-
de som mer dmnesorienterade och nagra som mer socialt inriktade.
De omraden vilka hiarstammade fran skoldagarna i klasserna inne-
bar att innehallet i skoldagarna tematiserades enligt foljande:

Samling,

En-till-en undervisning,
Gruppgemensam undervisning,
Fika/lunch,

Rast/egen sysselsattning och
Transitioner.

A

Bland de sex omradena identifierades ndgra som var mer kun-
skapsutvecklande till sin karaktir och nagra som var mer socialt
inriktade och tydligare knutna till omsorgshandlingar fran teamens
sida. Mikroanalyserna som gjorts, visar pa vilka definitioner av
deltagande som aktorerna gor inom skoldagens omraden samt vad
som hinder i de fall som aktorerna inte dr Gverens i sina definitio-
ner och hur de da anvander sig av olika interaktionella resurser for
att skapa intersubjektivitet. Mikroanalyserna visar ocksa hur elever
”blir till” genom de strukturer och interaktionsmonster och for-
vantningar som finns i forhallande till de olika omradena i den pe-
dagogiska praktiken. Den pedagogiska praktiken kannetecknas
framst av hur skolan som institution skapar, konstruerar och posi-
tionerar eleverna vilket far betydelse for deras mojligheter till del-
tagande. Ur ett delaktighetsperspektiv ar det darfor sarskilt intres-
sant att sitta de olika positionerna som framtritt i studiens empi-
riska material i relation till olika utgangspunkter och aspekter av
delaktighet.

Tillganglighetsaspekten (Janson, 2005) var val tillgodosedd i
klassrummen och de aktiviteter som genomfordes var anpassade
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for att mota elevgruppens behov av anpassningar i vardagen. Ut-
ifran ett socialt perspektiv kan dock klassrummens tillganglighet
bli ett hinder for elevernas mojligheter till moten och skapandet av
relationer med andra jamnariga elever utan funktionsnedsattning-
ar. I ndgra av klasserna utspelade sig nistan samtliga av skolveck-
ans aktiviteter i klassrummet eller i lokaler som var specifika for
sarskolan, vilket innebar att elevernas mojliga kontaktytor i forhal-
lande till 6vriga elever i skolan begriansades.

I forhallande till studiens interaktionistiska och sociokulturella
utgangspunkter vicks fragor om hur den pedagogiska praktiken dr
organiserad. I de processer som eleverna ar involverade i, finns
kontextuella villkor inrymda vilka far betydelse for deras deltagan-
de, larande och, i ett lingre tidsperspektiv, dven deras identitets-
skapande. Forskning har visat att elever med flera och omfattande
funktionsnedsittningar ges mindre mojligheter att ta egna initiativ
och att interagera med kamrater nar de befinner sig i miljoer med
hog grad av vuxenstyrning (McCormick, Noonan & Heck, 1998;
Mahony & Wheeden, 1999). Pa svensk botten presenteras liknan-
de resultat dd det galler interaktion med narstdende inom dyadiska
interaktionskonstellationer, dd vdrdnadshavarna ofta intar en mer
styrande roll i interaktionen (jfr Brodin, 1991; Bjérck-Akesson,
1992; Wilder, 2008).

I Odoms och Petersons (1990) studie jamfordes interaktionsmoj-
ligheterna for barn med funktionsnedsittningars dels i en mer
segregerad milj6 (med andra barn med funktionsnedsattningar) och
dels i forhallande till en mer inkluderande miljo diar bade elever
med och utan funktionsnedsittningar fanns. Resultaten fran studi-
en uppvisade framst tidsmassiga skillnader 6ver vad barnen dgnade
sig dt i de bada studerade miljoerna. I den mer segregerade miljon
stod skolforberedande aktiviteter i fokus, medan den inkluderande
miljon i forsta hand erbjod social interaktion och lek. Engage-
mangsmassigt uppvisades ett storre socialt engagemang fran bar-
nens sida i leken 4n i de skolférberedande aktiviteterna. Rafferty,
Piscitelly och Boettcher (2003) studie gor en liknande jamforelse
mellan inkluderande respektive segregerande utbildningsmiljoer
vilken visar att eleverna mer flera och omfattande funktionsned-
sattningar fick en mer fordelaktig sprakutveckling i inkluderande
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miljoer (Rafferty, Piscitelly & Boettcher, 2003). Nyare forskning
har visat att samverkan mellan klasser som tar emot elever med fle-
ra och omfattande funktionsnedsittningar och elever utan funk-
tionsnedsattningar framforallt kan stodja utvecklingen hos barn
med flera och omfattande funktionsnedsittningar pa ett sitt som
segregerade miljoer inte kan erbjuda, med tanke pa den stora
mangden mer horisontella interaktioner blir mojliga i motet med
barn utan funktionsnedsittningar (Foreman, Arthur-Kelly, Pascoe
& Smyth King, 2004; Simmons & Bayliss, 2007). Hir behovs yt-
terligare empirisk forskning som belyser och problematiserar sittet
att organisera undervisningen for barn och ungdomar med flera
och omfattande funktionsnedsattningar.

I den pedagogiska praktiken i traningsskolan ryms dels innehall
som uppstar ur aktiviteter som genomfors pa en kunskapsoriente-
rad arena och dels innehall som uppstar ur aktiviteter som genom-
fors pa omsorgsorienterad arena. Beroende pa vilken aktivitet som
genomfors erbjuder den pedagogiska praktikens sina olika aktorer
varierande positioner i forhéllande till de tva arenorna. Pa en kun-
skapsutvecklande arenan utgor lararen den naturlige ledaren och
elevassistenterna har en mer underordnad roll som handlar om att
positionera eleven i forhillande till de forvantningar om deltagande
som finns pa arenan.

P4 arenan som har en mer omsorginriktad karaktar ar lirarnas
och elevassistenternas arbetsuppgifter mer likartade och inte sa hie-
rarkiskt ordnade. For eleverna framtrader varierande positionser-
bjudanden utifrdn de tvd arenorna, pa den kunskapsorienterande
arenan forvintas eleverna vara uppmairksamma och responsiva,
men ocksa att vara elever som tar del av upplevelser. P4 den om-
sorgsorienterade arenan uppstar i storre utstrickning mojligheter
for eleverna att ta egna initiativ till interaktion, men ocksa mojlig-
heten att forhalla sig passiva och hansynsfullt ouppmarksamma till
sin omgivning. Studier av b.la. McCormick, Noonan och Heck,
(1998), Mahony och Wheeden (1999) och Anderson (2002) redo-
visar liknande resultat utifrdn elevernas mojligheter till att ta initia-
tiv till interaktion i situationer som praglas av ett uttalat vertikalt
forhdllande mellan en teammedlem och en elev. Samtidigt visar
analyserna att teammedlemmarna ocksd kan anta ett mer horison-
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tellt forhallningssatt i sin interaktion med eleverna — bade i mer
undervisningsorienterade situationer och i leken (jfr episoden
”Foljsamhet och intuitivitet i positioneringsarbetet” och ”Lek i en
vertikal relation”).

Utifran mikroanalyserna som genomforts, bade av situationer av
mer kunskapsutvecklande karaktiar och av mer omsorgsorienterad
karaktir, ar ett bestdende intryck att interaktionen ”flyter pa” obe-
roende av karaktiren pa aktiviteten som genomfors. Jag tolkar det
som att eleverna ar mycket vil inforstddda i och medvetna om vil-
ka krav olika situationer stiller pd dem utifrdn ett interaktionsper-
spektiv. Eleverna visar ocksa, genom sitt deltagande, att de ar val
medvetna om de sociala regler som rader beroende pa vilka for-
vantningar och krav som stills pd dem pa traningsskolans olika
arenor. De fasta rutiner och ramar som den pedagogiska praktiken
forankras i dr, som jag tolkar det, en starkt bidragande faktor till
varfor interaktionen i allmianhet fungerar pa ett friktionsfritt satt.
Beroende pa vad det ar for typ av aktivitet som genomférs sa finns
det sociala regler som aktorerna medvetet eller omedvetet inrittar
sitt framtradande efter. Regler for framtradande varierar alltsa och
forandras och anpassas av aktorerna fran situation till situation
(Goffman, 1983).

I nagra episoder har elevernas motstind mot att folja de for-
vantningar och sociala regler som funnits knutna till en viss situa-
tion visat sig, vilket lett fram till att teamen vidtagit disciplindra at-
garder (t.ex i samlingarna). Nar eleverna inte agerar efter det socia-
la ramverk som finns knutet till respektive situation lagger teamen
ner ett omfattande arbete for att positionera eleven i forhallande
till de forvantningar som finns om hur deltagandet skall ga till. T de
fall som eleverna gor motstaind mot att folja de forvantade reglerna
gors det anstrangningar frdn teamens sida att fi eleven att forsta
att situationen kraver att han eller hon skall anpassa sig i forhal-
lande till att interaktionen utspelar sig inom ramen for en vertikal
relation och darmed stiller sarskilda krav pa eleven.

Studien har visat att teamens arbete ar komplext och de olika
positionerna som blir mojliga for lararna respektive elevassisten-
terna ar i det empiriska underlaget knutet till forvantningar som
gestaltas i interaktionen inom teamen. De monster som framtrader
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och ar knutna till de mer kunskapsutvecklande inslagen i den pe-
dagogiska praktiken dr monster som for eleverna kan innebira att
de ges mindre utrymme att ta initiativ. I de situationer och aktivite-
ter som ar av mer undervisande karaktar och dar det ar tydligt att
det dr teammedlemmen som forvintas leda interaktionen far det
ofta som konsekvens att teammedlemmarna faller in ett interak-
tionsmonster som innebar att de stiller fragor som eleverna forvan-
tas besvara och som de sedan evaluerar. Om eleven inte ger det
“rdtta” svaret anviande sig teammedlemmarna av olika interaktio-
nella resurser for att forma eleven att forsta fragan sa att de kunde
ge det forvintade svaret eller responsen (jfr episoden ”Att positio-
nera en elev som uppmarksam och responsiv”).

Liknande slutsatser kommer Mahoney och Wheeden (1999)
fram till, dar de uppmarksammar skillnader i larares interaktions-
stil beroende pa om det handlar om fri lek eller om mer undervis-
ningsinriktade aktiviteter. I de mer undervisningsinriktade aktivite-
terna var lirarna mindre lyhorda och responsiva for elevernas ini-
tiativ till interaktion, vilket de var i situationer av fri lek dair ele-
verna hade storre mojlighet att styra interaktionen. Mahoney och
Wheeden (Ibid.) forklarar sina resultat utifran att det finns olika
krav i olika situationer vilket visar sig i ldrarens interaktionsstil.
Moijligheterna for eleverna att ta initiativ till interaktion ar alltsa
knutet till de forvantningar och de krav som stills i situationer.

Positionserbjudanden i den pedagogiska praktiken
I kapitel sju redovisades analyser som bygger pa sju overgripande
teman, vilka dr knutna till de positionserbjudanden som finns for
elevernas deltagande i inom ramen for den pedagogiska praktiken.
De demokratiska perspektiven ar starka i den svenska skolan och
har under ldng tid utgjort grundfundamenten i svenska laroplaner
och ses i nuvarande liroplan Lgr 11 (Skolverket, 2011) som ett av de
mest centrala perspektiven som skolan skall formedla. Oavsett var
elever med flera och omfattande funktionsnedsittningar far sin ut-
bildning ar det, utifran studiens resultat, angelaget att diskutera hur
skolans demokratiska arbete omsitts till elevinflytande i den peda-
gogiska praktiken. Utifrin det demokratiska uppdrag som ar starkt
inom nuvarande - men dven i tidigare - styrdokument innebir elevin-
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flytande en sirskild utmaning inom traningsskolans pedagogiska
praktik. En forhoppning ar att avhandlingens resultat pa sikt ska
kunna bidra till diskussioner om elevers inflytande som kan generera
nya synsatt, modeller och strategier for hur elevernas inflytande och
mojligheter till deltagande kan utvecklas i framtiden.

En sirskilt betydelsefull fraga att diskutera ar hur arbetet med
elevinflytande kan utvecklas till ndgot som stracker sig forbi arran-
gerade val som innebar att eleverna far vilja mellan sylt eller kanel
till filmjolken vid formiddagsfikan eller liknande. Den typen av val
ar val integrerad i de studerade klasserna och ingar i flera av de ak-
tiviteter som eleverna deltar i under en skoldag. Det dr ocksd val
som teamen har beredskap och kompetens for att arbeta med och
ocksd har utvecklat strategier kring (se t.ex. episoden ”Skinka, jir-
par eller ndt annat?”). Fragan dr hur dessa val skulle kunna utveck-
las till att ge eleverna mer reellt inflytande och mojligheter att pa-
verka innehallet i sin skoldag. Som en konsekvens av fragor om
elevernas inflytande och handlingsutrymme uppstar ocksa nya fra-
gor om vad det dr for interaktionella och pedagogiska fardigheter
som teamen behover ta i ansprak for att gora det mojligt. Inom
forskning om inflytande sa anvands olika modeller i syfte att belysa
begreppets komplexitet och pa vilka plan som skolans personal be-
hover operera for att leva upp till de definitioner som gors av be-
greppet i saval nationella som internationella styrdokument.

I en modell utgar Shier (2001) fran fem nivder som ar relaterade
till barn och elevers inflytande dir de undre nivderna sammanfatt-
ningsvis innebar att de professionella som eleverna moter lyssnar
till eleverna, ger dem mojlighet att uttrycka egna uppfattningar och
aven ta fasta pa elevernas asikter. De Ovre nivderna innebar att
eleverna deltar i beslutsfattande och slutligen ges ett reellt ansvar
att fatta egna beslut. Jansons (2005, s. 4) modell 6ver delaktighets-
begreppets inbordes relationer har liknande utgangspunkter och en
utmaning ligger i hur traningsskolans pedagogiska praktik i storre
utstrackning ska orientera sig mot att arbeta med de subjektiva
aspekterna av delaktighetsbegreppet. I resultaten i studien finns
inga givna svar, daremot Oppnar resultaten upp for diskussioner
som kan foras pa flera olika plan om vad inflytande och demokrati
kan betyda i traningsskolan. Det kan dock konstateras att bade
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forskningen och den pedagogiska praktik som moter elever med
flera och omfattande funktionsnedsattningar star infor stora utma-
ningar i forhallande till att aktivt arbeta med elevinflytande.

De positionserbjudanden som framtradde i forhallande till ele-
verna, for dven med sig forvintningar for hur teamen forvintas
agera i forhallande till de forvantningar och krav som stills pa ele-
verna. Det som framtritt ur analyserna ar att eleverna erbjuds fol-
jande positioner i den pedagogiska praktiken, vilket innebar att de
genom interaktion positioneras som:

Uppmarksamma och responsiva,
Upplevande,

Viljande och autonoma,
Utforskande,

Oengagerade,

Omsorgstagande och

Lekande

Nk e =

Det dr framst avsaknaden av sammanhang som erbjuder eleverna
horisontella relationer som framtrader som den mest problematis-
ka aspekten av elevernas mojlighet till deltagande. Utifran tidigare
genomford forskning beskrivs att det finns en tro om att elevernas
individuella funktionsnedsattningar utgor ett alltfor stort hinder
for att det ska kunna uppstd kamratrelationer. (jfr Jones, 20035;
Simmons, 2011).

En vedertagen tolkning av den syn pd manniskans som framtra-
der i Goffmans produktion (1983, 2007) 4r att det inte finns ett
tydligt definierat jag hos varje individ. Daremot har varje individ
en uppsattning av olika roller som speglar olika sidor av individens
jag. Det dr i forhallande till hur Goffman (2007) framstiller indivi-
der som manipulatorer av sociala sammanhang for att det skall
passa deras egen definition, som kritik mot Goffmans (2007) dra-
maturgiska perspektiv framforts. Inom det dramaturgiska perspek-
tivet gors alltsd ingen skillnad mellan ”dkta” och ”spelade” reak-
tioner och uttryck, vilket i sig ar ett uttryck for ett ganska cyniskt
satt att se pd manniskans natur. Minniskans agerande i olika
sammanhang kan alltsa betraktas som att allt ar pa lek och att all
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socialitet handlar om att uppraitthalla en fasad som innebar att det
egna ansiktet framstills pd ett positivt sitt infor publiken. I analy-
serna av dataunderlaget som gjorts med stod av Goffmans (Ibid.)
dramaturgiska perspektiv finns darfor en fara att aktorerna uppfat-
tas just som manipulativa, bedrigliga och ytliga i sitt agerande.
Samtidigt brukar det framhallas att det ar just Goffmans tolkning
av det dynamiska forhdllandet mellan jaget och rollen som ar ett av
de viktigaste bidragen i Goffmans bidrag till det interaktionistiska
faltet. Det dramaturgiska perspektivet har utover att det fungerat
som ett analytiskt redskap aven bidragit till nya fragestallningar:

e Ar det s att lirarna och elevassistenterna uppritthaller en
normerande interaktionspraktik i syfte att uppfylla de for-
vantningar som de har i forhdllande till den bild som de
forsoker projicera av hur en ldrare eller elevassistent histo-
riskt och kulturellt sett forvantas agera inom den studerade
kontexten?

e Galler vice versa for eleverna, d.v.s. att de positionserbju-
danden som blir mojliga i interaktionen innebar att de ge-
nom den pedagogiska praktiken socialiseras in i en elevroll,
som dr sprungen ur praktikens historia och kultur, som
uppratthalls av normativa forestillningar om relationen
mellan lidrare och elev?

e Ar de positionserbjudanden som synliggjorts utifrin ett
elevperspektiv framst en produkt av ett mer individuellt
synsitt i forhallande till elevernas funktionsnedsittningar
antas av teamen istillet for mer sociala eller miljorelativa
perspektiv?

e Pi vilket sdtt har den kritik som framforts gillande
omsorgsorientering inom grundsirskolans och tranings-
skolans verksamheter bidragit till den interaktionspraktik
som blir explicit pd den kunskapsutvecklande arenan i de
fem klasserna?
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Aven om dessa fragestillningar kan uppfattas som obekvima, me-
nar jag att det dr av stOrsta vikt att stdlla dessa och att kritiskt
granska de sociala praktiker som elever i traningsskolan dr med-
konstruktorer av. Den mest angeldgna frigan att stilla i forhéllan-
de till studiens resultat handlar om franvaron av motesplatser med
andra elever och att kunna ingd i horisontella relationer med andra
jamnariga. En fraga som jag vill stdlla i det har sammanhanget ar
vad avsaknaden av horisontella relationer med andra barn utan
mer omfattande funktionsnedsittningar innebar i ett lingre per-
spektiv for eleverna? Simmons (2011), Arthur-Kelly, Foreman,
Bennett och Pascoe (2008) diskuterar problematiken med att elever
som over tid ansetts for svdra att nd i undervisningen exkluderas.
Diskussionen grundas framst i att elevernas engagemang ar centralt
for allt lirande och deltagande och att ett dynamiskt klassrum
maximerar elevernas sociala engagemang. Arthur-Kelly et al.
(Ibid.) staller fragor om t.ex. tillgang till horisontella relationer ge-
nom s.k. peer-to-peer nitverk skulle kunna 6ka bade vakenheten
och engagemanget hos elever med flera och omfattande funktions-
nedsattningar. I artikeln podngteras dock att det genomforts for fa
studier for att kunna dra ndgra slutsatser om vilka mer generella
fordelar som det skulle innebédra for elever med flera och omfat-
tande funktionsnedsittningar att fa sin undervisning i inkluderande
miljoer.

Det dr mindre dn femtio ar sedan vi i Sverige kategoriserade
denna grupp av elever som obildbara, vilket idag ar ett satt att ut-
rycka sig som verkar vara hamtat fran ett helt annat tidevarv. Sam-
tidigt kvarstar ndgra uppenbara problem i de synsitt pd eleverna
som nagra utav de mojliga positionserbjudandena formedlar. I de
positioner som blir mojliga i den pedagogiska praktiken ligger flera
betydande utmaningar inbaddade, men ocksa stora mojligheter ut-
ifran ett interaktionsperspektiv.

I forhallande till larar- och speciallararutbildningen finns det be-
hov av att synliggora den grupp av elever som har flera och omfat-
tande funktionsnedsittningar. Utmaningen ligger framforallt i att
se till de mer samtida uppfattningar som finns om funktionsned-
sattningar mer generellt och i synnerhet intellektuella funktions-
nedsattningar bor fa en inramning som ligger i linje med det syn-
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satt som aterspeglas i mer sociala teorier om funktionsnedsattning-
ar. Det synsdtt som genomsyrar den senaste klassificeringen ICF
(Socialstyrelsen, 2003), med dess starka betoning pa mer subjektiva
aspekter i forhallande till individen, behover bli mer explicit i for-
héllande till traningsskolans utbildningskontext. Redan verksamma
skolledare, lirare och elevassistenter till elever med flera och om-
fattande funktionsnedsittningar behover fortbildas och ges tillging
till moderna teorier om funktionsnedsattningar och ges stod i att
implementera dessa i sina skolor och klassrum. Jag vill i det har
sammanhanget argumentera for betydelsen av att forsta de interak-
tionsprocesser som pagdr, snarare an sjalva beskaffenheten hos ele-
vernas individuella funktionsnedsattningar.

Lave och Wenger (1991) utgér fran att deltagande och dirmed
ocksa larande ar en process som handlar om att gé fran att vara i
periferin i en gemenskap till bli en aktiv deltagare i gemenskapen
och processen som deltagaren ar inbegripen i innebar deltagande—
handlande och sitt att agera - i aktiviteter som dr knuta till praxis-
gemenskapen inom en kontext. I den situerade syn pa lirande och
deltagande som Lave och Wenger (1991) representerar skulle man
lite forenklat kunna siga att lirande och tinkande forutsatter del-
tagande och engagemang i aktiviteter tillsammans med andra min-
niskor. I den modell for delaktighet (Jason, 2005) som anvinds i
foreliggande avhandling utgor den intersubjektiva aspekten (accep-
tens) och den psykologiska aspekten (engagemang) viktiga ut-
gangspunkter vilka ar relaterade till subjektiv delaktighet. Det del-
tagande som blir mojligt for eleven genom de olika positionserbju-
danden som framtrader blir viktiga utgangspunkter for den sociala
omgivningens syn pa eleven (acceptens) och elevens upplevda
engagemang.

Utifran de olika positionserbjudanden om deltagande som fram-
trader i den pedagogiska praktiken blir bilden dock mer komplex.
De konklusioner som dragits visar att den pedagogiska praktiken
inte enbart kdnnetecknas av att deltagandet dr anpassat i forhal-
lande till elevernas individuella forutsattningar, snarare finns det
forvantningar som ar situerade och kontextberoende, vilket visar
sig i de stora likheter i form av vilket stoff som behandlas i de olika
klassrummen och vilka interaktionsmonster som framtrader.
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Traningsskolans dolda laroplan

I Philip W. Jacksons studie (1968) i amerikanska klassrum under
1960-talet blev de mest uppmarksammade resultaten att det utover
den reguljara liroplanen dven framrddde en dold liroplan. Jack-
sons resultat visade att barnen i amerikanska klassrum larde sig en
mingd olika formagor som inte alls var explicit uttalade i den re-
guljara laroplanen och det kunde t.ex. handla om att ldra sig att
vanta, att underordna sig och att halla tillbaka kanslor. I forelig-
gande studie kan de positionserbjudanden som blir mojliga genom
den pedagogiska praktikens rutiner och ramverk diskuteras i for-
héllande till begreppet dold laroplan.

I forhdllande till positionerna som erbjuds framtrader liknande
krav i klassrummet som Broady (1998) refererar till och de kan
sammanfattas i att kunna vinta pa sin tur, att kunna vara upp-
marksam, att kunna arbeta individuellt och att kunna kontrollera
sig motorisk och verbalt. Sarskilt de samlingar som analyserats i
foreliggande studie far konsekvensen att eleverna utover att fa
kiannedom om vem som dr i skolan, vad de ska gora under skolda-
gen, att Ova sig pa att vilja och ta del av t.ex. en musikalisk upple-
velse, erbjuder samlingen dven lirande av andra formagor. Efter-
som flera av de moment som samlingarna och dven de upplevelse-
baserade gruppgemensamma lektionerna genomfors i forhallande
till varje enskild elev blir formagan att kunna vinta ocksd ndgot
som eleverna lar sig utover att det stoff som behandlas. I lektions-
typer av den karaktdren blir ocksd timing en formdga som fram-
trader som central att kunna for eleverna, d.v.s. att efter att ha
vantat pa att de andra klasskamraterna, en efter en genomfort ett
moment, kunna vara uppmarksam pa lararen vid exakt ratt tillfal-
le. Detta kunnande var ndgot som eleverna behirskade vil och de
lektioner som genomférdes med att ett innehéll som kommunice-
rades till eleverna en efter en, var det sillan som interaktionsfor-
loppet hakade upp sig ndr liararen gick vidare till nasta elev. 1
andra situationer som t.ex. i transitionerna eller i en omsorgsorien-
terad situation kan det handla om att som elev lira sig att man
ibland behover forhalla sig hansynsfullt ouppmarksam till sin om-
givning och de aktorer som finns dir (jfr episoden "Hinsynsfull
ouppmarksamhet i en transition”).
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Nir positionserbjudanden framtrader inom den pedagogiska
praktiken i de fem klasserna, erhills ocksd utgdngspunkter for vad
skolan kraver av eleverna i termer av deltagande for att de ska
kunna hantera sin vardag i skolan. Broady (1998) menar att kra-
ven som eleverna stalls infor stér i direkt relation med den pedago-
giska praktikens ramar och berittar ndgot om hur, i det hir fallet
traningskolan, 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 dr knutna till traningsskolan och specifikt de fem klasser-
nas vars pedagogiska praktik studerats, men andra aktorer som
moter barn, ungdomar och vuxna med flera och omfattande funk-
tionsnedsattningar inom utbildning forvantas ocksd kunna dra lar-
dom av studien som genomforts. Avlagringarna fran det som prag-
lar ett individuellt synsitt och samhillets syn i 6vrigt pd gruppen
eleven med flera och omfattande funktionsnedsittningar ingar im-
manent i den pedagogik som traningsskoleklassernas praktik grun-
dar sig pa. I Goranssons (1995) metastudie blir betoningen pa att
relatera samspelets karaktir till individuella egenskaper och dessas
betydelse for samspelet explicit. Resultaten i foreliggande avhand-
ling pekar delvis i samma riktning da elevernas individuella forma-
gor blir centrala for vilken typ av interaktion som de blir involve-
rade i skolan.

Odmans (1998) begrepp immanent pedagogik d.v.s. den vardag-
liga och implicita pedagogik som finns inrymd i alla situationer
kan i det hir sammanhanget fungera som analytisk utgangspunkt.
Det individuella synsattet visar sig framst i hur interaktionen gick
till och vad den fick for konsekvenser for elevernas interaktions-
mojligheter. De mer styrda och prestationsinriktade situationerna
innebar att eleverna gavs mindre utrymme till att ta egna initiativ
och istillet orienterades mot ett deltagande som innebar att team-
medlemmarna stillde frigor som eleverna forviantades svara pa.
Samtidigt innebar de situationerna att eleven riktade sin uppmark-
samhet mot teammedlemmen genom den starka forviantan 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 forvan-
tan om att eleverna skulle vara uppmarksamma och responsiva och
eleverna kunde i dessa situationer ta initiativ i storre utstrackning
och styra interaktionen. En ytterst viktig aspekt i det sammanhang-
et ar lirarnas och elevassistenternaslyhordhet och formaga att tol-
ka eleven vilket far betydelse for elevens mojligheter till att ta egna
Initiativ.

Officiellt uttalad kritik som framforts gentemot sirskolans inre
arbete under de senaste tio dren har inneburit att omsorgsoriente-
rande perspektiv stillts mot mer kunskapsutmanande perspektiv
Jag har utifran dataunderlaget, tidigare forskning och utvirdering-
ar/inspektioner och studiens teoretiska utgangspunkter forsokt for-
std den pedagogiska praktikens fokus pa skolans fardighets- och
kunskapsutvecklande funktioner och de interaktionsmonster som
detta fokus medfor. Utifran ett samhailleligt perspektiv kan om-
sorgsbegreppet knytas till olika typer mer institutionella verksam-
heter som barnomsorg/ skolbarnsomsorg/omsorg och stod for per-
soner med funktionsnedsittningar och dldreomsorg som innebdr
att samhillet tar ett reellt ansvar for de individer som omsorgen
omfattar i juridisk mening. I denna avslutande diskussion vill jag
fora fram de interaktionella mojligheter som uppstér i forhallande
till elevernas deltagande om de kunskapsutvecklande och omsorgs-
orienterade perspektiven inte per automatik stillas i ett motsats-
forhdllande till varandra. En central utgangspunkt gar att finna i
den kritik som under mer 4n ett decennium riktats mot sirskolan
som institution, i vilken siarskolan definieras som en skolform som
vilar pa en omsorgens grund utifran de rotter som finns i de lands-
tingsdrivna vardinrattningar som sarskolan vuxit fram ur. Denna
kritik har framforts vid ett flertal tillfallen (Skolverket, 2000; Skol-
verket, 2001; Skolinspektionen, 2010; Reichenberg, 2012) och har
satt fokus pa visentliga frigor om utbildningens kvalitet och bety-
delsen av att som elev erbjudas en undervisningsmiljo som inte
bara ir trivsam, trygg och erbjuder en god omsorg utan dven er-
bjuder kunskapsutmaningar.

En pataglig risk, pd grund av de “kunskapens” vindar, som ge-
nom de senaste arens stora skolreformer, blast genom svensk skola
ar att den pedagogiska praktiken kommer att priaglas av monster
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och strukturer som innebdr att elevernas mojligheter till deltagande
begriansas beroende pd hur det kunskapsutvecklande uppdraget
tolkas. Skolverket (2001) och Skolinspektionen (2010) har i nagra
rapporter uttryckt oro for att grundsarskolan och traningsskolans
verksamhet ar alltfor omsorgsorienterad och fokuserad pa ett ge
eleverna trygghet fore att erbjuda eleverna att delta i mer kun-
skapsutvecklande aktiviteter. Ldga krav har ocksd framforts som
ett argument for att skdrpa upp de kunskapsutvecklande funktio-
nerna. Vad som dock inte klargjorts 6verhuvudtaget dr vilka nyan-
ser av olika begrepp som Skolverket och Skolinspektionen ror sig
med. Aven Reichenberg (2012) anvinder utgingspunkter i ett om-
sorgsorienterat perspektiv i sin argumentation for en siarskola som i
storre utstrackning ger sina elever kunskapsutmaningar inom las-
och skrivomréddet. De skrivningar som anvands uttrycker att kun-
skap dr ndgot positivt medan omsorg ar ndgot som uppfattas som
negativt nir det ses i ljuset mot att omsorgen utférs inom en ut-
bildningskontext. Samtidigt har foreliggande studie visat att de lek-
tioner som genomfors pa en kunskapsutvecklande arena kan fora
med sig stereotypa roller for aktorerna, vilket for med sig att ele-
vernas deltagande riskerar att begriansas genom att de positioneras
som uppmarksamma och responsiva eller upplevande och far be-
gransade mojligheter att ta egna initiativ.

Det ar problematiskt att gora en dtskillnad mellan skolans kun-
skapsutvecklande och omsorgsorienterade funktioner eftersom de
hianger samman och utifrdn ett relationellt perspektiv inte ar mojli-
ga att skilja pa - undervisning ar i allra hogsta grad en relationell
foreteelse. Omsorg ar visserligen starkt relaterat till samhallets an-
svar for individen och i allmdnhet finns mojligheterna till omsorg
reglerat i olika typer av lagstiftning och konventioner (jfr LSS;
Barnkonventionen). Melin (2009) benamner det som relateras till
omsorgsinriktade handlingar som omsorgskultur, vars karaktir har
betydelse for elevens deltagande. Nar t.ex. elever och professionella
interagerar i traningsskolan utgar de ifran sina tidigare erfarenheter
fran det sociala sammanhang som interaktionen som de ar inbe-
gripna i utspelar sig i. Genom sina tidigare erfarenheter, faktiska
och imagindra relationer (Goffman, 2007) har de en uppsittning
av olika forhdllningssatt och roller som de kan anvinda sig av i in-
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teraktionen. Ett sdtt att forstd skillnaden mellan hur interaktion
och relationer konstrueras i forhéllande till olika situationer tri-
ningsskolan ar att knyta olika situationer till begreppen larande-
kultur, lekkultur och omsorgskultur (Janson, 2005; Melin, 2009).
Lite forenklat handlar omsorg, utifran traningsskolans kontext, om
en asymmetrisk och vertikal relation mellan en elev (omsorgstaga-
re) och en professionell (omsorgsgivare) (Frenes, 1995). Den pro-
fessionelle omsorgsgivaren har i de situationer som kan knytas till
omsorgskulturen som framsta uppgift att ge omsorg om elev, vilket
kan ta sig uttryck i t.ex. att tillfredsstilla elevens fysiska behov, och
att i relationen formedla trygghet till eleven.

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

Ett alternativt sitt att forhalla sig till polariseringen av kunskap
och omsorg framtrader i mer socialt orienterade lirandeteorier. Om
lirande forstds som ”...ett forandrat deltagande i interaktion i socia-
la aktiviteter” (Melander & Sahlstrom, 2010, s. 11) blir deltagande
synonymt med forandring och ett dialektiskt forhillande mellan in-
divid och samhalle blir en grundliggande forutsittning i undervis-
ningen. Det blir dd heller inte relevant att definiera den pedagogiska
praktiken som antingen kunskapsutvecklande eller omsorgsoriente-
rad. Kanske bor vi i ett sddant sammanhang betrakta de team som
ar verksamma inom traningsskolans praktik som professionella som
inom ramen for institutionella praktiker arbetar med larande och so-
cialisation forstatt som forandring? I relation till att betrakta lirande
som ett forandrat sitt att delta, kan de professionellas roller fran ett
pedagogiskt perspektiv forstas i forhallande till hur Ostlund och Ro-
senqvist (2008) beskriver den roll som lirare med specialpedagogis-
ka uppgifter kan ha i en inkluderande skolverksamhet. En roll som i
forsta hand ar skolformsoverskridande och inte ar knuten till vissa
kategorier av elever utan istillet bor ha ett interaktionellt fokus och
som arbetar med elevers deltagande i skolans bade mer formella och
informella sammanhang.

Fran ett utbildnings- och kompetensutvecklingsperspektiv skulle
en utgangspunkt kunna tas i Causton-Theoharis och Malmgrens
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(2005a) studie om elevassistenternas betydelse for elevernas moj-
ligheter att fa tilltrdde 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 sparen av lararlegitimationsdebatten och de utbildningsinsatser
som inforandet av legitimationen medfort for larare inom grund-
sarskolan och traningsskolan sd dr det kanske ocksd dags att tala
oppet om elevassistenternas kompetens och utbildning. I relation
till elevassistenternas arbete har foreliggande studie visat att deras
arbete ar komplext ur flera avseenden. Med tanke pd att beman-
ningen i klasserna som studerats, mojliggor att en-till-en undervis-
ning genomfors i hog grad far elevassistenterna ett reellt undervis-
ningsansvar. En konsekvens av det blir att de behover arbeta med
bade formativ- och summativ bedomning.

En sdrskild utmaning inom ramen for bade lararnas och elevassi-
stenternas arbete dr hur de ska skapa relationer till eleverna utan
att inskrankningar gors i elevernas mojligheter till deltagande. Ca-
uston-Theoharis och Malmgren (2005b) belyser problematiken
med att for nira och familjara relationer mellan eleverna och de
professionella som de moter, kan utgora ett hinder for elevernas
delaktighet. Alltfor nira relationer kan fa som konsekvens att ele-
verna overbeskyddas och de professionella gor sig till talesperson
for eleven. Resultaten vicker angeligna fragor om kompetensut-
vecklingsbehov for bade larare och elevassistenter och kan i forsta
hand inte riktas mot en 6kad fokusering pa kunskaper om arbets-
satt i forhallande till individen utan maste riktas mot interaktionel-
la, relationella och foranderliga processer, d.v.s. hur delaktighet
uppstar och hur eleverna i storre utstrackning kan erbjudas att inga
med andra elever i mer horisontella sammanhang. Causton-
Theoharis och Malmgren (2005a) interventionsstudie visar att rela-
tivt korta utbildningsinsatser for gruppen av elevassistenter gav
goda resultat, sett till att interaktionerna 6kade mellan elever med
och elever utan funktionsnedsittningar genom smaérre forandringar
i elevassistenternas arbete.

Jones och West (2009) vicker liknande fragor utifrdn hur lararut-
bildning i USA och vilka kompetenser lirare behover for att undervi-
sa elever med intellektuella funktionsnedsattningar. Larares formaga
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att arbeta 1 team med elevassistenter, men ocks3 att samarbeta med
foraldrarna, definieras som centrala kompetenser. Jones och West
(Ibid.) argumenterar sarskilt for att utbildningen av larare som ska
arbeta med elever med flera och omfattande funktionsnedsattningar
behover utvecklas till i storre utstrackning vara forskningsbaserad
och att utveckla lararnas kompetens i att implementera kunskaper
fran forskning i sin praxis. Jones (2005) betonar ocksa behovet av
att i kompetensutveckling och i lararutbildning belysa samtida, mer
socialt inriktade teorier, och att de senaste klassificeringarna i storre
utstrackning implementeras i skolor som tar emot elever med flera
och omfattande funktionsnedsattningar.

Skolgangen for alla elever har generellt sett blivit mer komplex
och behovet av samverkan mellan olika lararkategorier har okat
genom skolans okade komplexitet (Ferguson, 2008). En utmaning
for verksamma inom grundsarskolan och kanske sarskilt tranings-
skolan dr att skapa nya relationer med andra yrkeskategorier inom
skolan, men ocksi att forandra sin lidrarroll utifrdn att skolan ska
kunna arbeta med alla aktivt verka for att utoka elevers delaktighet
och inflytande genom att ges mojlighet till horisontella relationer.

Sammanfattningsvis vacker studien fragor om hur socialt inrik-
tade teorier om liarande och deltagande kan anviandas och provas i
forhdllande till de utbildningskontexter som tar emot elever med
flera och omfattande funktionsnedsittningar. En forskjutning i
perspektiv fran mer individuellt knutna synsitt till en orientering
mot mer sociala skulle forhoppningsvis kunna innebara att de soci-
ala processer som det omsorgsorienterade arbetet innebdr inom
traningsskolan i storre utstrdckning kan ses som situationer dar
aven de kunskapskrav som finns inom dmnesomradenas skulle
kunna bearbetas. 1 forlingningen skulle det kunna innebara att
ingen polarisering gjordes mellan traningsskolans kunskapsutveck-
lande och omsorgsorienterade funktioner. Genom foreliggande
forskningsbidrag, men dven utifran tidigare forskning, behover de
forestillningar som finns om trianingsskolan och de omsorgsdiskur-
ser som finns i relation till grundsarskolan och traningsskolan bely-
sas ytterligare, ifrdgasittas och problematiseras.

En annan utmaning som traningsskolans pedagogiska praktik
star infor ar att skapa mojligheter for moten med barn och ung-
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domar utanfor de egna klasserna. En konsekvens av att eleverna
har flera och omfattande funktionsnedsittningar blir att interak-
tionen mellan eleverna i klasserna blir relativt begransad, dven om
det ges mojligheter till interaktion mellan eleverna. Framforallt be-
tonas tillgdngen till horisontella relationer i forhallande till hur
barn lar sig normer och viarden, den vuxne kan ge olika typer av
riktlinjer som barnet maste anpassa sig till. I kamratrelationen kan
barnet diremot fa en konkret forstaelse for den vuxnes riktlinjer
genom att prova dessa i ett ssmmanhang med andra i en mer hori-
sontell relation. En risk som uppstar i sittet att organisera under-
visningen dr att de vertikala relationerna utgor normen for barnet
vilket kan fa konsekvenser for barnets socialisation och identitets-
utveckling. Den interaktion som eleverna ges tillgang till i sin skol-
vardag ar saledes av vertikal karaktar (Frenes, 1995), vilket beho-
ver utmanas och problematiseras.

Studiens genomférande — négra reflektioner
Mitt satt att forstd den pedagogiska praktik som studerats har suc-
cesivt vuxit fram genom filtarbete, bearbetning och analys av da-
taunderlaget som varvats med att dataunderlaget provats i forhal-
lande teoretiska ansatser om interaktion, deltagande och larande.
Det har varit en process som lett fram till ett synsitt som innebar
att deltagandet formas utifran den pedagogiska praktikens kontex-
tuella villkor samtidigt som de kontextuella villkoren formas av
den interaktiva process som deltagande innebar. De konklusioner
som dragits utifrdn de analyser som gjorts av det insamlade data-
underlaget har begransningar, vilket jag tidigare redogjort for i av-
handlingens metodkapitel. Jag vill anda lyfta fram nagra reflektio-
ner om genomforandet som gjorts under det slutliga arbetet med
avhandlingen och relatera dessa till studiens resultat. Genom att
studien, teoretiskt sett, utgdr fran ett interaktionistiskt och social-
konstruktivistiskt perspektiv blir de forvantningar som aktorerna
har med sig och de ramar och rutiner som uppratthélls centrala for
hur den pedagogiska praktiken formas.

En central utgédngspunkt for studien dr att resultaten inte ska tol-
kas och forsts utifrdn de olika aktorernas individuella handlingar
utan skall forstds pa en mer institutionell niva. For mig har det varit
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viktigt att i analysprocessen distansera mig fran det faktum att ele-
verna har flera och omfattande funktionsnedsittningar, samtidigt
som just deras funktionsnedsittningar och olika typer av kompensa-
toriska hjalpmedel utgor kontextuella villor for deras deltagande. Jag
har dock sett det som angeldget att forsoka se bortom hjalpmedel och
funktionsnedsittningar och att darigenom att komma si nira de
interaktionella metoder som aktorerna anvinder sig av for att delta-
gande ska bli mojligt. Aven om jag i avhandlingens metodkapitel va-
rit noga med att framhdlla att jag inte pa ndgot sitt haft som stravan
att kunna dra ndgra generella slutsatser om traningsskolan pa basis
av det empiriska underlaget, vill jag 4anda betona att de problematis-
ka aspekter som identifierats inte ska betraktas som tillkortakom-
manden som ar knutna till de fem klassernas aktorer. Jag vill snarare
betrakta problematiska aspekter av elevernas deltagande som resulta-
ten ger vid handen som institutionella och samhillsanknutna.

Fortsatt forskning

En viktig drivkraft for mig i genomforandet av avhandlingsprojek-
tet har varit en nyfikenhet pd vad som hinder i triningsskolan,
men intresset utvecklades framforallt under den forsta datainsam-
lingsperioden, under varen 2009, till att utvidgas till att ocksd om-
fatta frigan om hur det hander. Studiens vad och hur har jag sam-
manfattat i begreppet pedagogisk praktik och har med utgings-
punkt i det deltagande som blir mojligt inom ramen for den peda-
gogiska praktiken gjort analyser av interaktion mellan studiens ak-
torer. Jag dr dock fortfarande nyfiken och i foreliggande studies re-
sultat finns det incitament till att studera, analyser och problemati-
sera de utbildningspraktiker som barn, ungdomar och vuxna med
funktionsnedsittningen utvecklingsstorning ingdr i.

En utveckling av foreliggande studie skulle kunna vara att ut-
ifrain mer professionsteoretiska utgangspunkter studera teamens
arbete och fordjupa kunskaperna om teamens olika professioner
t.ex. genom att arbeta med videoregistering och efterfoljande s.k.
stimulated recalls som metod.

Min andra utgangspunkt for vidare forskning knyter an till ett
delvis tangerande filt dir behovet av kunskapsutveckling ocksa dr
stort utifrdn grundsidrskolans och traningsskolans pedagogiska
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praktiker. Kunskapsbedomning har, genom de omfattande reformer
som genomforts i skolan, blivit ett kunskapsomrdde som fatt en
delvis ny inramning genom att kursplanerna (Skolverket, 2011) for
bade dmnen (grundsirskolan) och dmnesomrdden (traningsskolan)
fatt en ny struktur med nya kunskapskrav. Inom filtet kunskapsbe-
domning utgors en angeligen och mycket utmanande forsknings-
fraga av pa vilket satt som traningsskolans elever ska vara delaktiga
och ha inflytande 6ver bedomningspraktiken pa samma sitt som
andra elever d.v.s. att ha kinnedom om vad som bedoms och pa
vilket satt sa att de ocksa kan ta ett eget ansvar for sitt larande.

Den tredje utgangspunkten handlar om att studera hur elevers
deltagande konstrueras i mer inkluderande miljéer d.v.s. i interak-
tion med andra barn som inte har sd omfattande funktionsnedsatt-
ningar. Fragor som bor stallas i ett sidant sammanhang ar vilka
kontextuella villkor som framtrader da och vilket deltagande som
blir mojligt for eleverna. Utifrdn den forskningsoversikt som gjor-
des i avhandlingens andra kapitel kan det konstateras att mycket
fortfarande ar outforskat i forhallande till utbildningsvillkoren for
barn, ungdomar och vuxna med intellektuella funktionsnedsatt-
ningar. Resultaten frin foreliggande studie ger flera uppslag till
studier som péd olika sitt skulle kunna fordjupa och ytterligare ut-
forska fenomen som framtritt i analyserna som genomforts. I den
forskning som foreliggande studies resultat har diskuterats i forhal-
lande till har det visat sig att elever med flera och omfattande funk-
tionsnedsattningar kan involveras i och ha ett utbyte av horisontel-
la relationer, men for att det ska bli mojligt maste forstas eleverna
erbjudas sddana sammanhang och inte pa ett ensidigt sitt placeras
i segregerade utbildningsmiljéer (Foreman, Arthur-Kelly, Pascoe &
Smyth King, 2004; Simmons & Bayliss, 2007). I ett framtidsper-
spektiv behovs studier som studerar, kritiskt granskar och proble-
matiserar de utbildningssammanhang som erbjuder bade vertikala
och horisontella relationer fér barn, ungdomar och vuxna med fle-
ra och omfattande funktionsnedsattningar.
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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.
Traningsskola).

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 studyis 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; Roren, 2007; Barow, 2009), but also by
studies that are based on more contemporary empirical materials
(Tideman, 2000; Anderson, 2002; Molin, 2004; Szonyi, 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 Characteristics of

participation participation
Autonomy Existential

Subjective Engagement Psychological
Acceptance Inter subjectivity
Coordinated Interactive
actions

Objective Availability Functional
Access Physical

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; Mollas, 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:

e Circle time,

e  One-to-one tuition,

e  Group joint education,

e  Snack time/ lunch,

e  Breaks and play-time and
e 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:

e  The attentive and responsive pupil

e  The experiencing pupil

e  The choice making and autonomous pupil
e  The exploring pupil

e The pupil that shows civil inattention

e The pupil as a recipient of care

e 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; Bjorck-Akesson, 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.
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Traningsskolan dr en inriktning inom grundsirskolan dir elev-
erna utbildas utifrdn dmnesomriden som estetisk verksamhet, kom-
munikation, motorik, verklighetsuppfattning och vardagsaktiviteter.
Traningsskolan har en relativt kort historia och inrattades i slutet av
1960-talet. Avhandlingens intresse ar riktat mot de vardagliga hian-
delser och de interaktionella sammanhang som traningsskolans elever
och professionella team ingér i och hur de gemensamt konstruerar de
kontextuella villkoren for deltagande i den pedagogiska praktiken.
Studien har genomforts som en klassrumsstudie, med etnografiska
fortecken, i fem traningsskoleklasser och datainsamlingen gjordes
huvudsakligen med stod av videoobservationer. Det analytiska intres-
set i studien riktas mot de manga aktiviteter som pagar i de frimre
regionerna i traningsskolans klassrum med ett sarskilt fokus pa hur
aktorerna gemensamt konstruerar sitt deltagande i den pedagogiska
praktiken. Den pedagogiska praktiken i klasserna kinnetecknades av
att det fanns rutiner och sociala regler som definierade villkoren for de
olika aktorernas deltagande. Genom de rutiner och ramar som fanns
inrymda i den pedagogiska praktiken, fanns det foérvantningar om hur
eleverna och teammedlemmarna skulle forhdlla sig till varandra for att
interaktionen skulle fungera i enlighet med de antaganden om delta-

gande som fanns knutet till olika aktiviteter.
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