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Forord

Jag inleder med att rikta ett stort och varmt tack till eleverna och pedago-
gerna i den sirskilda undervisningsgruppen, men dven till foraldrarna och
elevernas f.d. klassldrare, som lit mig dela deras vardagsliv i gruppen un-
der ett dr. Utan er hade detta inte varit mojligt! Jag kdnner mig oerhort
privilegierad som fick mojligheten att delta i er vardagliga skolverksamhet
och ldra kdnna er.

Mitt avhandlingsarbete vill jag beskriva som en larorik, kreativ och
spannande resa kantat med utmaningar och glidje. Under resans gang har
jag upptickt att arbetet med att skriva en avhandling innebar bade ensam-
arbete och kollektiva processer, som inbjudit till méten med méanga intres-
santa och spannande minniskor.

Min viktigaste inspirationskailla har varit min handledare Ann-Carita
Evaldsson som trott pa mig, uppmuntrat mig, omsorgsfullt last mina texter
och delat med sig av sin kunskap samt gett insiktsfulla kommentarer. Jag
vill rikta ett stort och varmt tack till dig, Ann-Carita!

Under min doktorandtid har jag haft mojligheten att diskutera manu-
skript inom fyra kreativa forsknings- och seminariemiljoer vid Linkopings
universitet, vilket berikat och inspirerat mitt avhandlingsarbete. For det
forsta vill jag tacka deltagarna inom forskarskolan i Pedagogiskt arbete,
vilken tillhor Institutionen for beteendevetenskap och lirande. I det hogre
seminariet har jag diskuterat mina manus med Glenn Hultman, Bengt-
Goran Martinsson, Kerstin Bergqvist, Maria Sundkvist, Ingrid Andersson
och Mats Sjoberg. Jag vill ocksd rikta ett stort tack till alla mina dokto-
randkollegor i pedagogiskt arbete for tviarvetenskapliga kommentarer pa
mina texter. Ni har ocksd haft en annan betydelse for mig i form av vin-
skap, gladje, fest och uppmuntran. Tack till, Katarina Ayton, Eva Bolan-
der, Josefin Briide-Sundin, Henrik Hegender, Kristina Hellberg, Lisbeth
Hurtig, Ronny Hogberg, Anna Johnsson Harrie, Patrik Lilja, Ann-Marie
Markstrom, Ulrika Norburg, Maria Olson, Goéran Sparrlof, Ann-Sofie
Wedin och Par Widén. Den andra forskningsmiljon inom vilken jag har
diskuterat texter har letts av professor Lars-Christer Hydén vid Tema
Kommunikation, (senare Tema Halsa). Jag vill rikta ett tack till Lars-
Christer for att du inledningsvis laste mitt manus och kommenterade. Ett



tack gar ocksa till de ovriga deltagarna i seminariet ”Kommunikation i
moten” vid f.d. Tema Kommunikation. Ett sdrskilt tack riktar jag till
Christina Baggens och Kristina Karlsson for uppmuntran och samtal under
luncher och fikastunder. Inom den tredje seminariemiljon har jag fatt moj-
ligheten att diskutera mina manuskript med Bengt Sandin, Judith Lind och
Karin Zetterqvist Nelson och 6vriga deltagare inom ”Normalitetsprojek-
tet” vid Tema Barn. Den fjarde forskningsmiljo som jag bjudits in till ar
”Diskursgruppen” pa Tema Barn. Jag vill rikta ett tack till professor Karin
Aronsson, Jakob Cromdal och ovriga deltagare i den miljon for engage-
mang och kreativa kommentarer.

Jag vill ocksa rikta ett sarskilt tack till Michael Tholander, Tema Barn,
senare Institutionen for beteendevetenskap och lirande, som noggrant lis-
te och konstruktivt kommenterade min text pad mitt 60 % seminarium. Ett
varmt tack vill jag ocksa rikta till min slutseminarieopponent Eva Hjorne,
Institutionen for pedagogik och lirande vid Goteborgs universitet. Ditt
omsorgsfulla lisande, dina gedigna och virdefulla kommentarer pa mitt
manus ledde fram till slutforandet av denna avhandling. Jag vill ocksa
tacka Eva-Karin Sparrléf och Ewa Ordén for att ni i slutfasen av mitt av-
handlingsarbete noggrant last och kommenterat mitt manus.

Tack aven till alla kdra vanner som under resans gang forgyllt vardagen
for mig med trevliga middagar, fikastunder, shoppingturer, ”vinklubbar”,
fester, biobesok, skridskoturer, seglatser, hus vid havet, resor, etc.

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till mina ndra och kira sliktingar,
min bror Hans, hans fru Karin och barnen Mikael och Jonas. Tack for att
ni finns! Ett sarskilt tack till Mikael och Jonas for att jag far folja era otro-
ligt spannande fotbolls- och innebandymatcher. Ni ar fantastiska! Tack
riktas dven till mina kéra stjarnor pa himlen som alltid varit mina forebil-
der och som gav mig nyfikenhet och mod.

Slutligen vill jag rikta ett stort, varmt och innerligt tack till Hikan och
barnen Matilda, Linnéa och Adam. Hikan, tack for att du finns vid min
sida med omtanke och att du stindigt pAminner mig om vad som ar viktigt
i livet.

Linko6ping i November 2007

Yvonne Karlsson
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Kapitel 1

Bakgrund, teoretisk ansats
och tidigare forskning

Inledning

Denna avhandling handlar om elevers skolvardag i en sarskild undervis-
ningsgrupp (SUG) pa en skola beldgen i en storre svensk stad. Cirka 600
elever gar pa skolan, som har blandad social och ekonomisk sammansatt-
ning. Fem elever gar i den sirskilda undervisningsgruppen. Alla ir pojkar,
fran 7 till 12 ar. Skolans syfte med att placera elever i en sarskild grupp ar
att de ska fa specialpedagogiska insatser och sarskilt stod for att kunna
aterflyttas till sin ursprungsklass. Tvd av pojkarna kom till den sirskilda
undervisningsgruppen nar de gick i forsta klass, tvd av dem kom nir de
gick sitt andra skolar och en av pojkarna placerades i gruppen under sitt
fjarde skolar. T gruppen arbetar omvixlande fyra kvinnliga pedagoger, vil-
ka dldersmassigt 4r mellan 30 och 45 ar. Pedagogerna har olika utbildning
t.ex. specialpedagog, fritidspedagog, fritidsledare och barnskotare.

I den hir avhandlingen 4r det pedagogers, elevers, fordldrars och tidi-
gare klassldrares beskrivningar av, och diskussioner om vad som utgor
elevernas skolsvarigheter som ar i fokus. Avhandlingen belyser mer speci-
fikt vad beskrivningar av elevers skolsvarigheter anviands till i vardaglig
verksamhet. Jag kommer bl.a. visa att beskrivningar ar kraftfulla redskap
for deltagarna (pedagoger, elever, fordldrar och klassldrare) att uppna en
rad sociala och praktiska mal, som att definiera elevernas identiteter, 16sa
vardagliga problem samt positionera sig sjalva och andra, men ocksa for
att gora motstand och striva efter aktorskap.

Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen i min studie, definieras av
skolan, sina tidigare klasslarare och av pedagogerna som att de har olika
skolsvérigheter eller ar i "behov av sirskilt stod”. Som kommer att framga
skiljer sig pojkarnas beskrivningar av sig sjdlva fran hur skolan och pedago-
gerna beskriver dem. Eleverna beskriver att de “kommer efter i skolarbetet”,

» »

”busar”, ”brikar”, ”leker”, ”inte kan sitta stilla”, ”inte orkar vanta pa fro-

»

ken”, ”inte kan koncentrera” sig, etc. Pedagogerna beskriver eleverna som
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”socialt handikappade”, “emotionella”, ”deprimerade”, eller som att de
“har dngest”, ”Asperger”, ”ADHD”, ”CD” (eng. Conduct Disorder), etc.

Savil inom forskningen som i regeringens- och skolverkets utredningar ar
det oklart hur elever i behov av sarskilt stod ska beskrivas och dtgiardas pa
basta mojliga satt, d.v.s. vilka eleverna ar och vilka behov av sarskilt stod de
anses ha. Samlingsbegreppet ”elever i behov av sirskilt stod” omfattar sdvil
elever med handikapp som elever utan handikapp, med andra skolsvarighe-
ter (Farrell, 2005; Lpo -94; Lundgren och Persson, 2003; Nilholm, 2003,
2006; Persson, 2001; prop. 2001/02:14; SFS 1985:1100). I regeringens pro-
position (2001/02:14) framkommer att det inte finns nagon entydig defini-
tion av elever i behov av sarskilt stod. Istillet podngterar regeringen att vissa
grupper av elever har mer behov av stod dn andra. De elever som riknas
upp ar elever med funktionsnedsittningar, DAMP, ADHD, Aspergers syn-
drom, autism, las- och skrivsvarigheter, dyslexi, inlarningssvarigheter, sva-
righeter av psykisk karaktir och av social, emotionell eller spraklig karaktir
(ibid., s. 29). Det anges inte nagra specifika siffror for antalet elever i behov
av sarskilt stod. Daremot dr man Overens om att gruppen har okat under
1990-talet, vilket marks bade i nationell och internationell forskning (Dyson
och Millward, 2000; Farrell, 2005; Haug, 1998; Heimdahl Mattson, 2007;
Hugo, 2007; Kivirauma, Klemeld och Rinne, 2006; Muthukrishna, 2006;
Persson, 1997, 2001, 2004; Riddell, 1997; Tideman, 2001; Vislie, 2003;
Walker, 2006). Samma monster framkommer i regeringens utredningar
(prop. 2001/02:14; SOU 1998:31; SOU 1998:66) och skolverkets utred-
ningar (Skolverket, 1996, 1998, 2002). Forskningen pekar ocksa pa att det
under de senaste dren har skett en okning av att elever i behov av sarskilt
stod definieras utifrdn termer som dsyftar specifika sjukdomar eller medi-
cinska syndrom (Borjesson, 1997; Borjesson och Palmblad, 2003a, b;
Cohen, 2006; Conrad, 1975; Davis, 2006; Hjorne, 2004, 2006; Hjorne och
Siljo, 2004a, b; Karfve, 2000; Muthukrishna, 2006; Solvang, 1999; Tide-
man, 2001; Walker, 2006; Zetterqvist Nelson, 2000). Parallellt pekar annan
forskning pa att det finns ett 6kande antal elever i behov av sarskilt stod,
som inte har medicinska diagnoser och handikapp. Dessa elever beskrivs ha
generella inlarningsproblem eller psykosociala eller emotionella problem (se
Axberg, 2007; Dyson och Millward, 2000; Farrell, 2005; Henricsson, 2006;
Lundgren och Persson, 2003; Munn, Lloyd och Cullen, 2000; Persson,
2001; Riddell, 1997).

Elevvardsutredningens betinkande ”Fran dubbla spér till elevhalsa”
(SOU 2000:19) beskriver gruppen av elever utan handikapp som oroliga,
otrygga, okoncentrerade, aggressiva och splittrade. Utredningen redovisar
att 10 till 20 procent av alla elever har sociala och emotionella problem.
Vissa skolor anger ett betydligt hogre procentantal, ibland dnda upp till 70
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procent. Enligt Nilholm (2003) kan gruppen elever i behov av sirskilt
stod, utan handikapp, benamnas som “elever i problematiska larandesitua-
tioner”, “elever i lds- och skrivsvarigheter”, ”elever i socioemotionella sva-
righeter” eller “elever i psykosociala svirigheter”. Gruppen av elever som
definieras utifrdn att de har sociala och emotionella svarigheter ar fler till
antalet, 4n gruppen av elever med traditionella handikapp (ibid., s. 22-23).
Ett flertal studier visar att larare och skolledare uppfattar att det ar svarare
att mota elever med sociala och emotionella svirigheter an elever med
handikapp (Dyson och Millward, 2000; Persson, 2004; Tideman, Rosen-
qvist, Lansheim, Ranagdrden och Jacobsson, 2004).

Inom den samtida forskningen om elever i behov av sarskilt stod an-
vands varierande synsitt och ideologier for att forklara och forsta elever-
nas skolsvarigheter och skolans mojliga dtgiarder. En del av de pigdende
diskussionerna handlar om hur elever i behov av sarskilt stod kan kannas
igen, hanteras, organiseras och hjilpas pd basta mojliga sitt i skolan. Det
finns idag ett stort behov av insatser for gruppen av elever i behov av sir-
skilt stod, samtidigt som oklarheter och delade meningar rdder om hur
eleverna ska bendmnas, hur manga de dr samt vilka atgiarder som ir de
basta. Trots miangden forskning kring elever i behov av sarskilt stod och
deras skolproblematik saknas i dag kunskap om hur skolvardagen organi-
seras och gestaltas for de elever, med olika skolsvarigheter, som gér i sdr-
skilda undervisningsgrupper.

Denna avhandling tar sin utgangspunkt i ett samhalleligt angelaget om-
rade som ytterst handlar om hur barn marginaliseras i utbildningssam-
manhang. I dagens samhille dr det manga elever som inte passar in i den
ordinarie skolan och som undervisas i sarskilda undervisningsgrupper. Vi
vet i dag vildigt lite om elevers vidg in i sdrskilda undervisningsgrupper i
grundskolan; vad det innebir att vara placerad dar, vad som sker i grup-
pen och vad som hiander med eleverna. Ett sitt att belysa elevers margina-
lisering ar att anvianda forskningsmetoder som innebar att elevernas agent-
skap i skolvardagen uppmirksammas. Mot bakgrund av att det saknas
forskning av vardagslivet i en sarskild undervisningsgrupp, har jag gjort en
”inifrdn beskrivning” (Hutchby och Moran-Ellis, 1998), for att undersoka
vad elever och pedagoger gor och hur eleverna beskrivs i skolvardagen.

Syfte och fragestallningar

Syftet med den hir studien ar att ge en ”inifrdn-beskrivning” av hur sko-
lan organiserar verksamheten for elever som inte passar in i den ordinarie
skolan. Studien belyser tre fenomen som beror elevernas vardagsliv i den
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sarskilda undervisningsgruppen. For det forsta lyfter jag fram skolans so-
ciala organisering av den sidrskilda undervisningsgruppen. For det andra
undersoker jag i forskningsintervjuer hur elever, pedagoger, forildrar och
tidigare klasslarare beskriver vad som utgor elevernas skolsvarigheter. For
det tredje belyser jag hur pedagogerna i samtal med eleverna utvarderar
elevernas skolsvdrigheter i en schemalagd utvirderingsaktivitet. Ambitio-
nen ar att studera skolvardagen i den sarskilda undervisningsgruppen, dels
utifran skolans sociala organisering och dels utifran hur eleverna beskrivs
av elever, pedagoger, fordldrar och f.d. klasslarare. Med deltagare avses i
den har studien elever och pedagoger om inget annat anges. Centralt i stu-
dien ar hur elever, pedagoger, fordldrar och f.d. klasslarare forstar och be-
skriver elevers skolsvarigheter och vad de uppnar for sociala mal med sina
beskrivningar.

Avhandlingens fragor har genererats ur den sirskilda undervisnings-
gruppens (SUG) vardagspraktik och har inte stallts pd forhand. Jag fann
tidigt under mitt faltarbete, att skolans organisering av verksamheten i den
sarskilda undervisningsgruppen och deltagarnas sociala beskrivningar av
eleverna dr och var centrala aspekter i skolvardagen. En viktig utgdngs-
punkt i den hir studien ar att beskrivningar inte dr neutrala, utan ar socia-
la aktiviteter diar nagot specifikt stir pa spel och utfors i interaktionen.
Nir t.ex. deltagarna i min studie beskriver elevernas skolsvarigheter, defi-
nierar de samtidigt egna och andras identiteter; d.v.s. vem man ir, hur
man vill vara och bor vara. Jag vill poangtera att jag inte dr ute efter att
viardera de beskrivningar som pedagoger, elever, foraldrar och f.d. klassla-
rare gor i forskningsintervjuer och i vardagliga skolaktiviteter. Istillet vill
jag lyfta fram monster i deltagarnas sociala aktiviteter, i intervjuer med
mig och i vardagliga skolaktiviteter och i skolans organisering.

For att ge en bakgrund till skolans organisering av den sirskilda under-
visningsgruppen (SUG) presenterar jag nedan en redogorelse av verksam-
hetens framvixt. Darefter kommer jag att 6vergd till att presentera mina
teoretiska utgdngspunkter och slutligen behandla for avhandlingen rele-
vant forskning.

Den sarskilda undervisningsgruppens framvaxt

Skolan har en ldng historia av att organisera, hantera och beskriva elever
som inte passar in i skolans ordinarie verksamhet. Sandin (1995, s. 61) be-
lyser visionen om en skola for alla och utmaningen for skolan att hantera
olikheter mellan barn.

10
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Nir allt fler barn ur skilda samhaillsklasser rymdes i samma institu-
tion blev skillnaderna mellan barnen synliga. Skillnaderna mellan
olika barndomsviarldar blev dramatisk och pataglig nar hungriga,
sjuka barn skulle sitta sida vid sida med barn med vattenkammat hir
— iakttagna av en allt mera professionell yrkeskar — folkskolldrarna,
som hade ett intresse och personligt engagemang i att patala skillna-
derna mellan barnen. Inte bara motstravigheten mot att gd i skolan
och konflikten mellan skolan och hemmen kom till synes utan ocksa
barnens andra brister. Sjukdomar, avvikelser av fysisk och psykisk
och inte minst moralisk art uppmarksammades. Skolans uppgift att
vara en skola for alla barn var inte alldeles enkel att genomfora
(Sandin, 1995, s. 61).

Historisk forskning visar att det genom dren funnits varierande sirlos-
ningar for elever som inte levt upp till normer och forviantningar i skolan.
Nordstrom (1968) tar upp bjalpklass som ett av de forsta sitten att orga-
nisera elever som inte ansigs passa in i den ordinarie skolan. I hjilpklass
placerades savil elever med begdvningsnedsittningar som beteendestor-
ningar. Den forsta hjalpklassen inrattades redan ar 1879 i Norrkoping och
blev vanligt forekommande pa 1890-talet. Ahlstrom, Emanuelsson och
Wallin (1986) menar att utvecklingen av intelligenstest ledde till att hjilp-
klassystemet byggdes ut. Med intelligenstestet motiverades dessutom en fi-
nare differentiering av eleverna dn vad den tidigare avskiljningen till hjalp-
klass erbjod. Darmed etablerades svagklasser eller B-klasser. Den forsta
observationsklassen organiserades i Uppsala 1930, for elever som inte pas-
sade in i skolans ordinarie skolpraktik. Lasdret 1943/44 fanns det tolv ob-
servationsklasser i Stockholm och atta pa andra platser i Sverige.

I 1955 ars undervisningsplan fick specialundervisning sitt forsta lag-
stadgade erkidnnande, vilket ledde till att specialklasser inrittades. Ahl-
strom, Emanuelsson och Wallin (1986) beskriver att regeringen ar 1959
uppmirksammade elevers skolsvarigheter och deras skolsituation. Reger-
ingen tillstyrkte da ett forslag, som syftade till att ge skolans svarbehand-
lade elever en mer positiv behandling genom att initiera individuellt anpas-
sad undervisning i skolan. Forslaget ledde senare fram till att klinikunder-
visning etablerades i skolan. Forfattarna lyfter fram att grundskolans for-
sta laroplan, Lgr 62, initierade demokratiska ideal, vilka betonade att ele-
ven skulle st i centrum for skolans intresse och hjalpas till en allsidig ut-
veckling. Skolan skulle erbjuda studievdgar utifran elevernas olika forut-
sattningar. Den sirlosning, som specialundervisningen holl pa att utveck-
las till, stred mot enhets- och grundskolans demokratiska ideal. Skolans
demokratiska ideal utvecklades vidare i grundskolans laroplan 1969 (Lgr
69). I denna laroplan framtrader en delvis ny syn pa specialundervisning i
grundskolan. Laroplanen uppmirksammade for forsta gidngen miljon i
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skolan som en mojlig orsak till elevers svirigheter att nd upp till skolans
krav. Under 1960-talet borjade ordet hjilpklass mer och mer ersittas av
den generella beteckningen specialklass. Under 1970-talet kom sd kallad
samordnad specialundervisning att fi 6kad omfattning och ersitta special-
klasserna. Vislie (2003) menar att istillet for begreppet specialundervis-
ning anvandes termer av mer flexibel karaktir som specialpedagogiska me-
toder och specialpedagogiska insatser, vilka inte ansags fokusera pa ele-
vernas svarigheter utan istillet utga fran barnens formagor.

Borjesson (1997) betonar att skolans utveckling av demokratiska ideal
under 1970-talet kan forstds utifrdn att det under denna period inleddes en
massiv trend av avinstitutionalisering och socialpolitiska ambitioner att in-
tegrera de manniskor som inte passade in i samhaillet. Avinstitutionalisering-
en omfattade manga omrdden, t.ex. psykiatrivarden, aldringsvdrden och
varden av utvecklingsstorda. Stravan till niarhet och normalisering gallde
aven omflyttning av svarhanterliga barngrupper fran skoldaghem, och andra
sarlosningar, till skolan. Det demokratiska integreringsidealet fick under pe-
rioden ett starkt genomslag i olika samhalls- och policydokument, savil na-
tionellt som internationellt, inte minst inom skolan. Enligt Nilholm (2006)
kan begreppet integrering ses som en utvidgning av begreppet “en skola for
alla”, vilket d4ven kom att omfatta elever i behov av sarskilt stod”.

Hantering och organisering av dilemmat - att elever inte
passar in i skolan

Den sirskilda undervisningsgruppen i min studie gestaltar ett samtida di-
lemma, d.v.s. att det fortfarande finns elever som inte passar in i den ordi-
narie skolan. Eleverna i min studie ar placerade i en sirskild undervis-
ningsgrupp pa en skola. Med andra ord ar de en del av den demokratiska
visionen om “en skola for alla”. Samtidigt stir samma elever utanfér den
ordinarie skolan genom att de befinner sig i en sarskild undervisnings-
grupp, d.v.s. avskilda i en sarlosning.

1980-talet — 2000-talet

Under perioden 1980 — 2000 vixte sig skolans samtida demokratiska
agenda starkare i och med utredningen om skolans inre arbete, SIA-
utredningen. Utredningen hade inflytande pa 1980 &rs liroplan for grund-
skolan (SOU 1974:53). Borjesson (1997) visar bl.a. fram att man i SIA-
utredningen pekade pa att skolans sarlosningar for elever med skolsvarig-
heter inte fick de positiva effekter som var avsedda. SIA-utredningen och
den foljande regeringspropositionen blev pa sa vis borjan till slutet for spe-
cialundervisningens expansion och den typ av organisation som byggde pa
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specialklasser och kliniker. Utredningen betonade istillet skolans arbets-
miljo och behovet av fler flexibla losningar for elever i skolsvarigheter.
Elevers skolproblem skulle 16sas inom ramen for arbetsenheten i det ordi-
narie klassrummet. I laroplanen (Lgr 80) beskrivs eleverna som “elever
med sirskilda behov” och “elever med svarigheter” (Lgr 80, 1980; SO
1982:7). Laroplanen (Lpo 94) betonar att undervisningen skall anpassas
till varje elevs forutsittningar och att lararen i sin undervisning ska utgd
fran den enskildes behov, erfarenheter och tinkande. Gunnarsson (1993)
visar att begreppet "behov” blivit ett alltmer centralt begrepp i skoldoku-
menten, utan att det preciseras vilka behov som avses. Han menar att ut-
gangspunkten tycks vara att det implicit existerar en gemensam uppfatt-
ning i skolan om inneborden och anvindandet av begreppet ”behov”.
Tassebro (2004) tar ocksa upp att begreppet integrering borjade ifrdgasat-
tas inom skoldebatten pa 1990-talet. Integrering ansags ge fel associationer
for 1990-talets skola, eftersom det forutsatte att det fanns minniskor som
var exkluderade och ville f3 tillhora och bli accepterade av en social ge-
menskap (se ocksd Nilholm 2003, 2006; Vislie, 2003, 2004).

Den organisationsform som ar fokus i den har studien, den sdrskilda un-
dervisningsgruppen, behandlas for forsta gangen i 1997 ars skoldokument. I
grundskoleforordningen (SFS 1997:599) anges att ”Sarskilt stod skall ges till
elever med behov av specialpedagogiska insatser. Sddant stod skall i forsta
hand ges inom den klass eller grupp som eleven tillhor. Om det finns sir-
skilda skal, far sadant stod i stillet ges i en sarskild undervisningsgrupp”
(SES 1997:599 5 kap. § 5). Vidare anger grundskoleférordningen (SFS
1997:599) att skolan dven kan tilldtas avvika fran timplaner for elever i sir-
skilda undervisningsgrupper (5 kap. § 4). Dessutom uppges att inrittandet
av en sarskild undervisningsgrupp skall beslutas av styrelsen for skolan efter
samrdd med eleverna och forildrarna (5 kap. § 5 SFS 1997:599). Detta ar
forsta gangen som samrdd med eleverna och forildrarna, om deras medgi-
vande att placera barnen i en sirskild undervisningsgrupp, lagstadgas. I ut-
bildningsdepartementets utredning for handikappade elever for ar 1998
(SOU 1998:66) redovisas en enkiatundersokning av svenska kommuners in-
satser for elever med funktionshinder i skolan i form av sirskilda undervis-
ningsgrupper (gruppintegrerade sirskolelever ingar inte i kartliggningen).
Totalt finns 32 sarskilda undervisningsgrupper redovisade i undersokningen.
Undervisningsgrupperna har tio olika huvudsakliga inriktningar, vilka base-
ras pa olika handikapp och funktionshinder. De tio malgrupper som redovi-
sas i kartlaggningen ar foljande: MBD/DAMP, rorelsehinder, Aspergers syn-
drom, sprakstorning, samverkansklass, sirskilda behov, autism, psykosocial
problematik, dyslexi och horselnedsittning.
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Sammanfattningsvis har det 6ver tid funnits en rad olika sitt att grup-
pera, ordna och beskriva elever som inte passat in i den ordinarie skolan,
vilket i sin tur baserats pa olika ideologier. Gemensamt for de samtida
skoldokumenten ar att de priglas av starka demokratiska ideal och en
stravan efter att alla elever oavsett bakgrund skall beredas samma mojlig-
heter (se Lpo -94; SFS 1985:1100; SFS 1997:599; SES 2000:1108; SOU
1998:31). Trots skolans demokratiska ambition att sedan 1970-talet av-
veckla sarlosningar, pekar en rad utredningar pa att antalet sirskilda un-
dervisningsgrupper okat under 1990-talet i de flesta svenska kommuner
(Haug, 1998; Heimdahl Mattson, 2007; Persson, 1997; Skolverket, 1996,
1998; SOU 1998:31; SOU 1998:66). Dessutom visar forskning pd att sko-
lans sarskilda dtgiarder snarare tenderar att marginalisera elever dn att for-
battra elevers mojligheter att lyckas i skolan (se Beckne, 1995; Ingestad,
2006; Murray, 1994). Helt klart omfattar en skola for alla” ett dilemma,
d.v.s. att inte alla elever passar in i den ordinarie skolan. Parallellt med
skolans demokratiska framvaxt definieras och organiseras elever i sarskil-
da grupper utifran elevens behov av sarskilt stod, omsorg och kompensa-
tion. Trots det, finns det fa studier som uppmarksammat hur skolan orga-
niserar verksamheten i sirskilda undervisningsgrupper; d.v.s. vad som sker
i grupperna och vad som hiander med eleverna i vardagliga skolaktiviteter.

Etnometodologiska utgangspunkter

For att analysera skolans sociala organisering av den sirskilda undervis-
ningsgruppen och deltagarnas beskrivningar av eleverna, anvinder jag et-
nometodologiska utgadngspunkter (se Cicourel 1967/1995). Inom etnome-
todologin anses samhalleliga strukturer och manniskors lokala aktiviteter
vara intimt sammanbundna. Samhalleliga strukturer etableras, forhandlas
och uppritthalls genom mansklig aktivitet pa olika nivder. Deltagarna (sa-
val vuxna som barn) betraktas som aktiva (moraliska) agenter som skapar
mening i sin vardag (se Danby och Farrell, 2004; Hutchby och Moran-
Ellis, 1998). Deltagarnas aktiviteter, tal och samspel, analyseras utifrdn an-
tagandet om att de ar aktiva aktorer i konstruktionen av sin sociala varld.
Det innebdr att forskaren ser sdvil barn som vuxna som kompetenta vitt-
nen till sina egna erfarenheter och har ett speciellt ansvar for att ocksa syn-
liggora barns deltagande och aktorskap (se Butler, 1996; Christensen och
James, 2000; Danby och Farrell, 2004; Mayall, 2002). Etnometodologiska
utgangspunkterna ger mojligheter att lyfta fram hur elevers beskrivningar
och interaktion representerar resurser genom vilka elever, som sociala del-
tagare, visar upp sin sociala kompetens bade i interaktion med varandra
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och med pedagoger i skolan (se Hutchby och Moran-Ellis, 1998). Att t.ex.
lyssna till eleverna i forskningsintervjuer och att analysera deras vardagliga
aktiviteter lyfter fram barns deltagande i sociala processer (se Danby,
2002; Danby och Farrell, 2004).

Social organisering

Jag har i min studie undersokt hur skolan socialt ordnar och organiserar
elever i en sirskild undervisningsgrupp (SUG) inom ramen for vardaglig
skolverksamhet. Inom etnometodologi utgar forskarna frdn att manniskor
ar sociala aktorer som skapar och uppratthéller verksamheter, t.ex. institu-
tioner, genom aktiviteter, regler, rutiner och normer (se Sudnow, 1967;
Wieder, 1974; Zimmerman och Pollner, 1974). I fokus ir interaktionens
sociala funktioner, vilka relateras till institutionella sammanhang och vida-
re samhilleliga kontexter (se t.ex. Cicourel, 1981; Sarangi och Roberts,
1999). Sarangi och Roberts (1999) beskriver vikten av att studera institu-
tionella aktiviteter, t.ex. polisforhor, rittegangar, skollektioner och social-
tjdnstsamtal, utifrdn detaljerade analyser av samspelet mellan interaktion
och kontext i vardaglig verksamhet. Darmed kan vardagliga aktiviteters
dubbla inneborder av att vara bade situationsspecifika och samtidigt re-
producera etablerade virderingar i ett storre samhailleligt sammanhang
synliggoras. P4 sd vis fors social ordning och institutionell ordning sam-
man pa ett empiriskt och metodiskt satt (se ocksa Linell, 1998; Persson
Thunqvist, 2003). Jag analyserar deltagarnas interaktion i forsknings-
intervjuer och i utviarderingsaktiviteter i relation till skolans sociala orga-
nisering av eleverna och det undervisningssammanhang (d.v.s. sarskild un-
dervisningsgrupp) interaktionen ingar.

Sudnow (1967) visar i en etnografisk studie med etnometodologisk an-
sats hur sjukhus hanterar minniskors dod. 1 artefakter, aktiviteter och
samtal etablerar och uppritthaller sjukhuspersonalen genom regler, rutiner
och normer den vardagliga verksamheten pa sjukhuset. Sudnow menar att
det ar i en verksamhets l6pande rutiner, och organisering av aktiviteter
som minniskor skapar mening och forstaelse och uppratthéller institutio-
ners sociala ordning. Mikrosociologen Goffman (1961) undersoker ocksa
hur sociala aktorer, genom att orientera sig mot vissa normer och regler,
socialt organiserar vardagen i en institution, som mentalsjukhus. Samtidigt
producerar deltagarna, i och genom sina handlingar och beteenden, ocksa
det som av deltagarna kommer att uppfattas som normalt eller avvikande
beteende. Vidare visar Wieder (1974) i en etnografisk studie av ett halv-
vagshus for f.d. interner hur koder som ”do not snitch”, ”do not trust
staff” endast kan forstds inom ramen for halvvigshusets sociala organise-
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ring, rationaliteter och ideologier. Internerna kinde alla vil till den etable-
rade sociala ordningen och agerade i relation till den. Zimmerman och
Pollner (1974) menar att deltagarnas praktiska orientering mot verksam-
hetens normer och regler blir tydlig i deras resonemang, i beslutsprocesser
och instruktioner dd en aktivitet genomfors. Pa ett liknande sitt menar
Sarangi och Roberts (1999) att arbetsplatser skapas och hills samman av
social organisering och sociala praktiker. De anser att pd en lokal niva in-
nehdller sddana praktiker tal, (”face to face” moten), dokument (brev,
scheman), anviandandet av fysiska och sociala rum (byggnader, placering
av mobler) och artefakter (datorer, overheadapparater) (ibid., s. 1). Sa-
rangi och Roberts (1999) utgdr ifran att sociala fakta (t.ex. beslut, positio-
neringar, vad som riknas som framgédng och misslyckande) inte ar givna,
utan aktualiseras och omforhandlas i deltagarnas interaktion inom ramen
for en pagdende institutionell verksamhet. I min studie bygger verksamhe-
tens legitimitet i den sdrskilda undervisningsgruppen ocksd pa elevernas
igenkdnnande av, och vilja att folja, regler och rutiner. Verksamhetens fa-
voriserade arbetssitt, deltagarnas positioner och regler blir dagligen fore-
mal for forhandlingar som modifierar det ridande forhallningssattet. En
viktig utgdngspunkt ar att det 4r i vardagliga rutiner och regler som insti-
tutioner etableras och uppratthalls, och att manniskor skapar mening
inom ramen for vardagliga verksamheter.

Social organisering av skolverksamhet

Det finns idag ingen tidigare forskning med fokus pa skolans sociala organi-
sering av elever med olika skolsvarigheter i en sirskild undervisningsgrupp.
Diremot finns det etnografiska beskrivningar av skolans organisering av
sarskilda undervisningsgrupper for elever med diagnosen ADHD (Hjorne,
2004) och Aspergers syndrom (Hellberg, 2007). Det sitt pa vilket en viss so-
cial ordning och institutionell organisation uppratthalls i tid och rum i var-
daglig verksamhet har ocksa studerats inom ramen for andra pedagogiska
verksambheter, t.ex. fritidshem och forskola. Evaldsson (1993) visar bl.a. att
schemalagda aktiviteter ar ett sitt att ordna barnens och personalens fritids-
hemsvardag. Barnen och personalen organiseras i bade tid och rum under
samlingar, méltider, organiserade aktiviteter samt under fria aktiviteter.
Platser andrar namn i relation till specifika aktiviteter och aktiviteter definie-
ras pa ett visst satt enligt schemat. Studien synliggor ocksé att barnen pa fri-
tidshemmet val kanner till att regler dr kopplade till speciella platser och ti-
der pa fritidshemmet, och att barnen anpassar sig till fritidshemmets organi-
sation. Markstrom (2005) har studerat forskolans sociala organisering i re-
lation till rutiner, regler och moten, och interaktion mellan barn, pedagoger
och foraldrar. Markstrom visar att det inom forskolan finns savil en 6ppen
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som en dold agenda for vardagslivet som foreskriver hur barn i forskoledl-
der bor leva sin barndom. Genom normer och ordningar, de fysiska rum-
mens organisation, artefakter, och aktiviteter skapas en plats och en arena
for konstruktion av forskolan och dess aktorer (barn och pedagoger).

I min studie riktas fokus pa skolans organisering av elever i en sarskild
undervisningsgrupp. Jag belyser hur deltagarna skapar, aterskapar och for-
handlar ideal, normer samt regler i skolvardagen, t.ex. i elevernas geografis-
ka placering pa skolan, i skolans dokument/bilder, aktiviteter och scheman
och vardaglig skolverksamhet. Som kommer att framga i de empiriska ka-
pitlen handlar skolans 6vergripande sociala organisering av den sarskilda
undervisningsgruppen, i tid och rum, om inkludering och exkludering. En
ideologisk spanning synliggors bl.a. i att pedagoger har att hantera kom-
plexa arbetsuppgifter i relation till en inkluderande ideologi som inte gar att
losa pa ett rutinmassigt sitt (kapitel 3). Ett annat fenomen jag kommer att
belysa i den har studien ar hur eleverna, pedagogerna, foraldrarna och f.d.
klasslarare talar om vad som utgor elevernas skolsvarigheter, i forskningsin-
tervjuer (kapitel 4 och 5). I forestdende avhandling framtrader att beskriv-
ningar och utvirderingar av pojkarnas problembeteende dr en daglig ater-
kommande, narmast rutinmissig, aktivitet som pedagoger och elever till-
sammans etablerar, uppratthdaller och ger betydelser (kapitel 6).

Beskrivningar och kategoriseringar av elever

Jag har valt att anvinda mig av etnometodologiska utgangspunkter (Garfin-
kel, 1967/1996; Sacks, 1972, 1992) for att undersoka elevers, pedagogers,
f.d. klassliarares och foraldrars beskrivningar av elevernas skolsvérigheter.
Det betyder att jag inte endast betraktar deltagarnas beskrivningar av ele-
vernas skolsvarigheter som neutrala aktiviteter, utan jag utgdr ifrdn att nir
deltagarna beskriver sig sjilva och andra, positionerar de sig samtidigt som
elev, forilder, pedagog och f.d. klasslirare. Det innebir att beskrivningarna
ses som situerade och forstas i det specifika sammanhang som den sirskilda
undervisningsgruppen innebir. En etnometodologisk ansats gor det mojligt
att mer i detalj se vad som star pd spel for deltagarna i min studie.

Ett flertal studier lyfter fram att de flesta institutioner anvander sig av
beskrivningar (eng. accounts)! och sociala kategoriseringar for att 16sa
problem, vidta organisatoriska dtgirder och uppritthdlla administrativa
rutiner (se Hall, Sarangi och Slembrouck, 1997; Lipsky, 1980; Prottas,

1 Jag kommer att anvinda begreppet beskrivningar eftersom det underlittar i en svensk
text. Eng. account dr ett vidare begrepp dn beskrivningar. Det eng. begreppet account
omfattar redogorelse, ursikt, forsvar, forklaring, berittelser o.s.v. (Buttny, 1993).
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1979). For deltagarna inom en institution finns ocksa forvantningar och
ansvarstagande kopplat till vissa sociala kategorier (Baker, 1998; Jayyusi,
1984; Silverman, 1998). Skolan ir ett exempel pd en institution dir be-
skrivningar och sociala kategoriseringar som beror elevers prestationer, be-
teende, etnicitet, sociala bakgrund, funktionshinder, dlder och kon aktuali-
seras i flera sammanhang av pedagoger, klasslarare, elever och forildrar.

Inom etnometodologin anses beskrivningar och kategoriseringar vara
en del av hur institutioner genomfor interventioner och atgarder. Pa si vis
sker linkningar mellan kollektiva och individuella intressen. Det innebar
bl.a. att skolans institutionella dtgdarder fir materiella och sociala konse-
kvenser for elevers sociala och personliga identitet (se t.ex. Hester, 1998;
Hjorne, 2004; Hjorne och Siljo, 2004a, b; Mehan, 1993).

Termen etnometodologi (EM; “members methods”, ”manniskors me-
toder”, ”medlemmars metoder”) myntades av Garfinkel (1967/1996). Syf-
tet var att undersoka de metoder som manniskor anvinder for att beskriva
den sociala virlden som rationell, lamplig, forsvarbar, objektiv, sann,
verklig, o.s.v. Enligt Garfinkel orienterar sig manniskor mot lokalt forgivet
tagen kunskap (eng. common sense) i sina resonemang och beskrivningar.
P4 sd vis uppnds ocksd en viss social ordning. I den hiar avhandlingen an-
vander jag mig av Sacks (1972, 1992) som utvecklat etnometodologin i
form av medlemskategoriseringar (for en svensk 6versattning av begreppen
se Nordzell, 2007) (eng. Membership Categorization Devices, MCD). I
mina analyser drar jag ocksd nytta av konversationsanalys (CA) for att
analysera lokala detaljer i talsekvenser i deltagarnas beskrivningsarbete (se
Hester och Francis, 2000a, b). CA mojliggor bl.a. analyser av hur forska-
rens (d.v.s. mina) intervjufrdgor forstds av deltagarna och vad de dstad-
kommer i interaktionen. Nir alla former av samtalande, inklusive inter-
vjuer, betraktas som sociala aktiviteter har det konsekvenser for analyser
av deltagarnas beskrivningsarbete. Beskrivningar gors tillsammans av del-
tagarna och ir beroende av det som sker i interaktion (Baker, 1998). Fore-
gdende talares produktion av en beskrivning samspelar med nista talares
beskrivning. Enligt Garfinkel (1967/1996) kan inga uttalanden eller be-
skrivningar forstas utan referens till det konkreta sammanhang som de
sker i. Garfinkel menar att aktiviteter och beskrivningar hanvisar till rele-
vanta delar av en social kontext, och att indexikalitet (eng. indexicality) ar
egenskaper av social interaktion. Begreppet indexikalitet avser att delta-
garna i ett samtal orienterar sig mot ett visst socialt sammanhang, situa-
tion eller kontext. Dessutom menar Garfinkel att beskrivningar av den so-
ciala varlden blir, sa fort de uttalats, till en byggsten av det som beskrivs.

I min studie betraktar jag deltagarnas beskrivningar som sociala aktivite-
ter i saval intervjuer som vardagliga skolaktiviteter. Nar deltagarna (peda-
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goger, f.d. klasslarare, elever och foraldrar) beskriver elevernas skolsvarighe-
ter konstituerar de savil sig sjdlva som andra. Kategoriseringar ar reflexiva i
sin karaktdr, d.v.s. samtidigt som vi beskriver varlden gor vi nagot i interak-
tionen och producerar ndgot med talet (Baker, 1998; Potter, 1996; Wooffitt,
1992). Francis och Hester (2004) menar att beskrivningar kan ses som cen-
trala egenskaper av socialt liv; hindelser, objekt, platser, personer, aktivite-
ter, 0.s.v. Beskrivning dr inte enbart ett uttryck for fakta eller for en under-
liggande attityd, utan intressant ar istallet vad beskrivningar gor i interak-
tionen. Buttny (1993) visar att mdnniskor ofta gor beskrivningar nir nagot
stir pa spel i social- och psykologisk mening i interaktionen. Beskrivningar
aktualiseras ofta for att forklara ett val nar manniskors handlingar bedoms
och utvirderas. Enligt Scott och Lyman (1968) anvinds beskrivningar (eng.
accounts) for att etablera ”en bro” mellan de forvantningar och prestationer
som faktiskt utfors. Mina empiriska kapitel visar att deltagarnas beskriv-
ningar har en rad sociala funktioner, bl.a. att lyfta fram aspekter av proble-
matiska beteenden och hindelser samt utesluta andra. Dessutom att redogo-
ra for beteenden och ursikta sig, samt att undkomma beskrivningar.

Enligt Baker (2000, 1998) blir manniskors kategoriseringsarbete sir-
skilt tydligt i sociala aktiviteter som beskrivningar diar ndgot stir pa spel,
t.ex. ndr vissa ansprak framfors eller nar rattigheter och skyldigheter aktu-
aliseras. Antaki och Widdicombe (1998) likstaller identitet med manni-
skors sidtt att visa upp sin identitet i beskrivnings- och kategoriseringsarbe-
te i samspel. Omvant anses uttalande, beskrivnings- och kategoriserings-
arbete bygga upp och hinvisa mot sociala identiteter i den pagdende inter-
aktionen. Antaki och Widdicombe menar vidare “to have an identity” som
talare, eller som tilltalad eller som omtalad, dr att positionera sig/positio-
neras och tillskriva/tillskrivas (tillbakavisa) kategorier med tillhorande
egenskaper och aktiviteter (ibid., s. 3). Identitets- och kategoriseringsarbete
betraktas dirmed utifrdn hur man blir definierad som person av andra (el-
ler etablerar sig sjilv), genom hur man beskrivs, hur man accepterar och
tillbakavisar beskrivningar, och hur man framstaller sig sjilv, vem man ar
och vad man gor (Antaki och Widdicombe, 1998). Nordzell (2007) visar
t.ex. i sin studie av skolledarsamtal att nir deltagarna i samtalen organise-
rar kunskaper, overtygelser, uppfattningar och forhallningssatt gor de
samtidigt ett identitets- och kategoriseringsarbete i interaktionen.

Sammanfattningsvis kan sigas att jag med etnometodologiska utgéngs-
punkter undersoker de (problematiska) identiteter som eleverna tillskrivs
som en produkt av kategoriseringar och beskrivningar, forhandlade och
samkonstruerade i koordinerade sociala aktiviteter (hiar med fokus pd in-
tervjuer och en schemalagd utvirderingsaktivitet). Att analysera intervjuer
och naturligt forekommande vardagssamtal som beskrivnings- och katego-
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riseringspraktiker ger mojlighet att betrakta identitet som identitetsarbete
producerat i interaktion (Antaki och Widdicombe, 1998). Som kommer att
framgd av mina analyser tillskrivs eleverna sociala identiteter som proble-
matiska elever i vardaglig verksamhet. Sociala identiteter aktualiseras, till-
bakavisas eller sdtts pa annat vis i arbete i interaktionen mellan pedagoger
och elever i samtal. Genom att analysera framst pedagogers och elevers be-
skrivningar (i intervjuer och utvirderingsaktiviteter) har jag kunnat lyfta
fram hur de, ndr de beskriver sig sjdlva och andra, etablerar en viss social
ordning, samtidigt som eleverna tillskrivs vissa identiteter, som problema-
tiska. I de empiriska kapitlen (kapitel 4, 5 och 6) kommer jag nirmare att
analysera hur deltagarna, niar de beskriver elevernas egenskaper, beteenden
och aktiviteter, kategoriserar dem t.ex. som elever i sirskild undervis-
ningsgrupp. Som ocksd kommer att framga nir deltagarna beskriver ele-
verna d.v.s. sig sjalv eller den andre, talar de ocksa utifrdn ett visst katego-
rimedlemskap, t.ex. elev eller pedagog (Baker, 1998; Sacks, 1992).

Jag kommer nu att beskriva den forskning som ligger ndra mina egna
teoretiska utgdngspunkter och fragestallningar. Forst tar jag upp etnome-
todologiskt orienterad forskning som lyfter fram hur elevers identiteter be-
skrivs och forhandlas i skolpraktiker. Darefter lyfter jag fram diskursana-
lytiska studier och kategoriseringspraktiker. Diskursanalytiska studier ka-
raktiriseras av att lokala kategoriseringspraktiker lankas till bredare sam-
hilleliga sammanhang. Avslutningsvis tar jag upp forskning som studerar
elever med specifika handikapp och svarigheter och hur deras identiteter
konstrueras i berittelser.

Etnometodologiska studier av skolans elevvardskonferenser

Ett flertal studier visar hur elever kategoriseras inom ramen for elevvards-
konferenser. De mest framtridande inom filtet ir Mehan (1993) och Me-
han, Hertweck och Meihls (1986) studie av hur professionella definierar
elevers identiteter i elevvardskonferenser. Med analyser av ljudinspelat, na-
turligt forekommande samtal frdn olika typer av elevvardskonferenser, vi-
sar forskarna hur elever kategoriseras som t.ex. svagbegdvade elever (eng.
”educational handicaps™) eller som elever med inlirningssvarigheter (eng.
”learning disabilitiy”) i deltagarnas (klasslarare, psykolog, rektor och spe-
cialpedagog) sociala interaktion under konferenserna. Forskarna pekar pa
hur deltagarna i skolkonferenser etablerar olika samspelsresurser och erfa-
renheter kopplade till sina yrkesroller. Till exempel visar det sig att de del-
tagande psykologerna anvinder ett professionellt sprik, som konstruerar
fordldrarna som mindre kompetenta i beslutsprocessen. Studierna lyfter
fram procedurer var igenom problem i klassrummet omvandlas till ett
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organisatoriskt hanterbart problem for skolans professionella, t.ex. kate-
gorin “en elev med en viss typ av funktionshinder” (Mehan, 1993; Mehan,
Hertweek och Meihls, 1986).

I likhet med Mehan (1993), Mehan, Hertweck och Meihls (1986), har
Hester (1985, 1991, 1992, 1998, 2000) studerat hur elever kategoriseras
inom ramen for elevvardskonferenser. Studien baseras pd ljudinspelade och
transkriberade skolkonferenser dir lirare aktualiserar och beskriver elevers
skolproblem for skolpsykologer. Nar ldrare och skolpsykologer samtalar om
elever som elevvardsdrenden dberopar de en rad olika medlemskategorise-
ringar, som beror avvikande egenskaper, beteende och negativa jamforelser
med andra elever. Hester (2000) visar att beskrivningar inte endast aktuali-
seras for att identifiera problem, utan ocksd utgor moraliska utvirderingar
av elever. Vidare visar Hester att lirarna anviander ett kontrasterande tal
vilket gor att kategorin ”elev” kontrasteras mot kategorin ”avvikande elev”.
Hester fann ocksa att ldrarna i vissa fall inte lyckades koppla ihop kategori,
aktivitet, egenskaper och kontext for att forstd eleverna. Lararen inledde da
vad Hester kallar ett motivpussel” (eng. motive puzzles) (ibid., s. 217) for
att finna en losning pa att elevens beteende inte passade in i en viss kategori.
Hester (1998) visar att beskrivningar, kategorier och referenser till avvikel-
ser ar samkonstruerade av lirare och skolpsykologer i deras samtal under
skolkonferenser. Beskrivningarna ir relaterade till de institutionella uppgif-
ter de har att 16sa i den specifika situationen. I likhet med Mehans (1993)
och Mehan, Hertweck och Meihls (1986) studie visar Hester att lirarna i
sina beskrivningar och kategoriseringar aktualiserar elevernas individuella
och personliga svarigheter for att forstd och skapa mening kring elevernas
beteende och aktiviteter (Hester, 2000).

Ett flertal forskare intresserar sig for kategorisering av elever inom ramen
for elevvardskonferenser (Hester, 1998; Hjorne, 2004; Hjorne och Siljo,
2004a, b; Mehan, 1993; Mehan, Hertweck och Meihls, 1986). Hjornes
(2004) och Hjorne och Saljos (2004a, b) forskning skiljer sig dock fran de
Ovriga genom att de fokuserar pa hur kategorier som ADHD/Damp etable-
ras inom ramen for skolkonferenser. De studerar professionellas (larare,
psykolog, rektor och specialpedagog) kategoriseringspraktiker i naturligt fo-
rekommande tal vid elevvardskonferenser. De visar t.ex. att professionella
aktualiserar en rad resurser for att hantera och losa dilemman och problem i
relation till de elever som inte passar in i den ordinarie skolan. Hjorne
(2004) och Hjorne och Siljo (2004a, b) visar bl.a. hur den biomedicinska
diagnosen ADHD/Damp aberopas for att forklara varierande skolproblem
hos eleverna. Diagnosen tillskrivs bide dem som ses som utagerande och
dem som anses vara passiva. I vissa fall kopplas diagnosen ADHD till ele-
vernas larandesvarigheter. Forskarna identifierar en inkonsekvens i de
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kopplingar som deltagarna gor mellan elevens problembeteende och katego-
rin ADHD som forklaring till skolproblem. Vidare fann Hjorne och Siljo
vaga, tvetydiga och motsagelsefulla beskrivningar i de professionellas argu-
mentering for diagnosen ADHD. Nir diagnosen ADHD aktualiserades ute-
slots bl.a. beskrivningar av elevens klassrumssituation, lirarens roll, peda-
gogiska aktiviteter och elevernas familjesituation. Hjorne (2004) fann ocksa
att professionella anviande diagnosen for att overtala fordldrar om fordelar
med diagnosen ADHD. I likhet med Hester (1991) fann Hjorne och Siljo
(20044, b) att deltagarna i de multiprofessionella elevvardsteamen uppvisade
en stark konsensus i sina rapporteringar av elevens svirigheter. Det var sil-
lan ndgon som ifrigasatte eller kom med alternativa kategoriseringar.
Hjorne (2004) Hjorne och Sailjo (2004a, b) menar att diagnosen anvands for
att forklara elevens avvikande beteende och dess orsaker i relation till sko-
lans forvantningar, och skolans tillgiangliga resurser, som sarskilt stod. Sam-
tidigt bidrar diagnosen till att skapa elevens avvikande identitet. I likhet med
Hester (1998), Mehan (1993) och Mehan, Hertweck och Meihls (1986)
fann Hjorne och Siljo (2004a, b) att nir deltagarna beskriver och kategori-
serar elever i behov av sirskilt stod, refererar de till individuella egenskaper.
De flesta beskrivningarna var ocksd av negativ karaktir och fokuserade pa
elevens svagheter.

I min avhandling bygger jag vidare pa Hesters (1998), Hjornes (2004),
Hjorne och Siljos (2004a, b), Mehans (1993) och Mehan, Hertweck och
Meihls (1986), etnometodologiska studier. Elevvardskonferenser ar en del
av skolans dterkommande rutiner att diskutera elevers skolsvarigheter for
att finna lampliga atgarder. Studier med etnometodologiska ansatser dr cen-
trala for att belysa deltagarnas beskrivningar och kategoriseringar i samtal
om elever som anses ha skolsvarigheter. En skillnad ar att jag har fokus pa
ett annat empiriskt omrade genom att jag studerar elever placerade i en sir-
skild undervisningsgrupp och deras vardagspraktik. Forutom vardagliga
samtalssituationer har jag anvant mig av forskningsintervjuer som material.
Det innebar att jag bygger vidare och expanderar etnometodologiska ut-
gangspunkter till studiet av forskningsintervjuer som en social praktik for
att pa sd vis uppmarksamma samspelet i intervjuerna och deltagarnas ak-
torskap (se Danby och Farrell, 2004; Sarangi och Roberts, 1999; Widdi-
combe och Wooffitt, 1995).

Etnometodologiska studier av skolans utvecklingssamtal

Som jag redogjort for bygger min studie vidare pa Hesters (1998), Hjornes
(2004), Hjorne och Siljos (2004a, b), Mehans (1993); Mehan, Hertweck
och Meihls (1986) studier av naturligt forekommande institutionella samtal
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dir elever beskrivs, viarderas och diskuteras i elevvardskonferenser. I min
undersokning fokuserar jag pa en vardaglig utvarderingsaktivitet dar elever
deltar i utvdrdering av sig sjdlva som problem (kapitel 6). Jag drar ocksd
nytta av andra studier som utforskar skolans utvecklingssamtal mellan lira-
re-elever-forildrar (Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997; Adelswird
och Nilholm, 2000; Baker and Keogh, 19935). I utvecklingssamtal virderas
och diskuteras elever och deras prestationer av larare och foraldrar i elever-
nas narvaro. I Baker och Keoghs (19935) studie av naturligt forekommande
larare-elev-foralder-samtal ligger fokus pa hur elevers akademiska prestatio-
ner utvirderas i en ordindr skola i Australien. Nar lararna och fordldrarna
samtalar om elevens akademiska prestationer i skolan producerar de samti-
digt moraliska versioner av sig sjdlva som ”professionella lirare” respektive
”goda foridldrar”. Studien visar att eleven tilltalas som tredje person
”hon/han” och att de vuxna talar om istillet for med eleven. Dessutom visar
studien att det for sdval larare som forildrar ar en kanslig uppgift att aktua-
lisera fragor om kvalitén pa lirandet respektive hur det fungerar i hemmet. I
samtalen gors inte eleverna ansvariga for vad som hinder i skolan, deras val
av kamrater, skolsvarigheter, etc. De bjuds inte heller in till att ge sin syn pa
sina skolsvarigheter, utan lirare och forildrar talar sinsemellan om eleven.

I likhet med Baker och Keogh (1995) har Adelswird, Evaldsson och
Reimers (1997) studerat utvecklingssamtal s.k. lirare-elev-foraldrasamtal pa
ordindra svenska skolor. Det som skiljer Adelsward, Evaldsson och Reimers
(1997) studie fran Baker och Keogh (1995) dr att de visar att elever varderas
i relation till sdvil akademiska prestationer som deras personliga och sociala
egenskaper. Studien baseras pa bandinspelade utvecklingssamtal mellan for-
aldrar, larare och elever pa mellanstadiet. Forskarna fann i likhet med Baker
och Keogh (1995), att eleverna hade det minsta talutrymmet i samtalen.
Detta trots att de var samtalsimnet. Adelswird, Evaldsson och Reimers
(1997) drar slutsatsen att utvecklingssamtalet kan ses som en pedagogisk si-
tuation. Elevernas roll blir d& att lyssna och liara hur deras identitet fram-
stills, varderas och forhandlas i interaktionen. Vidare har utvecklingssamta-
let pa forhand fasta syften, som att skapa kontakt och uppna samsyn mellan
hem och skola. Parallellt ska de olika parterna delge varandra sin syn pa
eleven. Adelswird, Evaldsson och Reimers fann i sin studie att det var kans-
ligt for lararna att bedoma och virdera eleverna i foraldrarnas narvaro. En
kanslig uppgift var att bedoma, virdera och beskriva elevens personlighet
och prestationer pa ett sidant sitt att alla parter — ldrare, foraldrar och ele-
ven sjilv — uppfattade virderingen som korrekt och relevant. Lirarna intro-
ducerade sillan elevers skolproblem direkt, utan anvinde omskrivningar el-
ler formildringar for att samtala om deras problem. Likasa gav lararna sal-
lan klara rad eller riktlinjer om hur det som ansdgs som problem skulle
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l6sas. Problembehandling och problemlosning var starkt beroende av att
samspelet upprattholls med framfor allt foraldrarna. I studien framkom att
lirarna undvek att kritisera eleverna 6ppet. Istillet beskrev lirarna egenska-
per, karaktirsdrag eller beteenden som problematiska bade for eleven sjilv,
for liraren och for kamraterna. Forskarna visar att i samtalen mellan, lira-
re, elev och forildrar verkade lirarna i forsta hand orientera sig mot just
harmoni-idealet. Lirarnas beskrivningar av eleverna framstod som en
balansgang mellan positiva och negativa egenskaper. Det var ocksa vanligt
att larare och forildrar uttryckte sin syn pd den narvarande eleven genom
att berdtta om andra elever och deras egenskaper.

Adelswird och Nilholm (2000) har i likhet med Adelswird, Evaldsson
och Reimers (1997) och Baker och Keogh (1995) studerat hur skolpresta-
tioner utvarderas i utvecklingssamtal, fast med fokus pa elever med handi-
kappet Downs syndrom inom ramen for sirskolan. Adelswird och
Nilholm visar hur en elevs identitet beskrivs i termer av fordefinierade
aspekter kodifierade i ett skrivet underlag. I likhet med vad som fram-
kommit i andra studier orienterar sig alla deltagarna mot kulturella model-
ler som den ideala och ”goda eleven”, samtidigt framstalls modern som en
”god moder” och liraren som ”professionell”.

For att analysera den utvarderingsaktivitet som dagligen sker vid dagens
slut i den sirskilda undervisningsgruppen (kapitel 6) drar jag nytta av ovan
namnda studier av utvecklingssamtal (se Adelswird, Evaldsson och Reimers,
1997; Adelswird och Nilholm, 2000; Baker och Keogh, 1995). Utvirde-
ringsaktiviteten i min studie liknar utvecklingssamtal pa sd sitt att eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen deltar i samtalet om bedomningar av sig
sjalva. Det som skiljer utvarderingsaktiviteten i min studie frdn ovanstaende
undersokningar ir att eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen (SUG)
deltar i utvirderingssamtalet tillsammans med pedagogerna och de andra
eleverna i gruppen. Dessutom forekommer utvirderingsaktiviteten i SUG
varje skoldag, till skillnad fran skolans utvecklingssamtal som forekommer
ungefar 1-2 gdnger per termin. Det finns idag inga studier av vad som hin-
der nir elever sjdlva (utan foraldrar) deltar som aktorer i utvarderingsaktivi-
teter inom ramen for sarskilda undervisningsgrupper.

Diskursanalytiska utgangspunkter

I min studie analyserar jag pedagogernas (i en sarskild undervisningsgrupp)
beskrivningar av eleverna for att pa sd vis fa syn pa de samhilleliga diskur-
ser som pedagogerna orienterar sig mot i intervjuerna. Med etnometodolo-
giska utgangspunkter (se Gee, 2005; Potter och Wetherell, 1996) studerar
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jag samtidigt vad pedagogerna utfor socialt i intervjuinteraktionen nar be-
skrivningar lidnkas till samhalliga diskurser (forklaringsmodeller). Som
kommer att framga i mina empiriska kapitel linkar pedagogerna beskriv-
ningar av eleverna till olika normativa forklaringsmodeller (diskurser). En-
ligt Edwards (1991) ar normativa forklaringsmodeller en social resurs i be-
skrivningar, vilka talare aktualiserar och gor relevanta i specifika samspels-
situationer. Det innebir att deltagarna kan utmana eller fornya normativa
kunskaper for att uppnd andra sociala mil med sina beskrivningar (Ed-
wards, 1991, s. 525). Potter och Wetherell (1996) foretrader en socialpsyko-
logi som studerar beskrivningar som sociala aktiviteter, relaterade till sam-
halleliga diskurser. Potter och Wetherell menar att samtidigt som beskriv-
ningar och sociala kategoriseringar kan ses som nagot situationellt, etableras
de ocksa gentemot det omgivande historiska-, kulturella- och samhailleliga
sammanhanget. Potter och Wetherell (1996) betonar att etnometodologiska
studier av sociala kategoriseringar kan ses som analyser av de metoder
ménniskor anviander for att skapa mening i relation till samhallets normer
och diskurser (sociala strukturer). Med beskrivningar bygger manniskor upp
sociala kategoriseringar och identiteter, som i sin tur hér samman med spe-
cifika sociala virldar, eller institutioner (jfr Douglas, 1974). Ambitionen ar
att sitta ihop det som sker lokalt (detaljer i samspel) med en vidare samhal-
lelig niva. Det kan liknas vid att deltagarna mejslar fram ett samhalleligt och
kulturellt sammanhang som ar vidare dn det som sker lokalt i samspel (se
Cicourel, 1967/1995; Hall, Sarangi och Slembrouck, 1997, 1999; Mehan,
1993, 1997; Sarangi och Roberts, 1999; Siljo, 1990, 2000; Wieder, 1974).

Mainniskor kategoriserar virlden pa det sitt de gor eftersom de deltar i
sociala praktiker, institutionella aktiviteter och andra former av symbolis-
ka aktiviteter som forutsitter eller pa nagot sitt synliggor dessa kategori-
seringar (Shotter, 1993). Att t.ex. en elev kategoriseras pa ett visst sitt
(som t.ex. ADHD/Damp) innebar att en individs beteenden, forstds och
forklaras i en vidare samhallelig och institutionell kontext (Hjorne, 2004).

For att belysa de ofta osynliga normativa forklaringsmodeller som peda-
gogerna aktualiserar i sina beskrivningar av elevernas skolsvarigheter har jag
anvint mig av Gees (20035) definition av diskurser med stort D.

Discourse models — that is, the largely unconscious theories we hold
that help us make sense of texts and the world. Discourse models are
simplified, often unconscious and taken-for-granted, theories about
how the world works that we use to get on efficiently with our daily
lives. We learn them from experiences we have had, but, crucially, as
these experiences are shaped and normed by the social and cultural
groups to which we belong. From such experiences we infer what is
”normal” or “typical” (e.g., what a “normal” man or child or
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policemen looks and acts like) and tend to act on these assumptions
unless something clearly tells us that we are facing an exception
(Gee, 2005 s. 71).

Gee (2005) menar att manniskors lokala interaktionsarbete (beskrivningar
och kategoriseringar) lankar till samhailleliga diskurser. Han betraktar
spraket som en social aktivitet som inte dr en fixerad ”fakta” och inte de-
kontextualiserad, utan forhandlas fram och samproduceras i samtal med
andra. I talet anvander vi ledtradar (eng. cues, clues) for att rora oss fram
och tillbaka mellan ”language and context (situations)” (ibid., s. 104). Gee
(2005) menar att diskurser inte har nagra skarpa grinser utan foriandras
over tid. Manniskor skapar nya och dndrar gamla diskurser. Mina analy-
ser kommer visa att pedagogerna i den sirskilda undervisningsgruppen
anvander sitt att beskriva sin verklighet pd som ar mer eller mindre bekan-
ta for en utomstaende. Skapandet av speciella sprakvarldar gor det mojligt
for de personer som ar ”insiders” att forstd och forklara vad som asyftas,
medan andra som inte har tillgidng till begreppsapparaten stills utanfor.
Ett exempel ar att likare anvander en medicinsk diskurs i talet om patien-
ter (se Atkinson, 1999). Gee (2005) menar att manniskor anviander olika
”sociala sprak” (eng. social languages) i sina beskrivningar av personer,
handelser, objekt, o.s.v. for att uppna olika saker. Olika sociala identiteter
etableras genom att en person t.ex. anviander ett vardagligt sprak i sina be-
skrivningar i en situation och mer tekniska och professionella beskrivning-
ar i en annan situation. Manniskor anvander olika sprak i sina beskriv-
ningar, vilka liankas till vetenskapliga sammanhang och olika forklarings-
modeller (diskurser) (ibid., s. 105; se ocksd Mehan, 1993). Inom ramen for
diskursiv psykologi undersoks t.ex. hur manniskor strategiskt anvander de
forhandenvarande diskurserna for att framstalla sig sjalva och varlden pa
bestimda (fordelaktiga) satt i social interaktion (Potter och Wetherell,
1996). Inom diskursiv psykologi analyseras hur manniskor behandlar var-
andra som agenter som kan dra fordel av sina handlingar och for vilka
darfor ndgot star pa spel i social interaktion. Som kommer att framgd an-
vander pedagogerna (kapitel 5) olika vetenskapliga forklaringsmodeller
(diskurser) for att beskriva och forsta eleverna i den sirskilda undervis-
ningsgruppen. Med sina beskrivningar, vilka lankas till olika samhalleliga
forklaringsmodeller, uttrycker pedagogerna t.ex. empati for eleverna sam-
tidigt som de positionerar sig som de som kan hjilpa eleverna.

Diskursanalytiska studier av elever i behov av sdrskilt stod

Borjesson (1997) och Borjesson och Palmblad (2003a, b) har studerat
journaler och personutredningar av barn som utretts eller behandlats inom
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ramen for barnavdrdscentraler, skolor, specialskolor och anstalter fran
borjan av 1900- talet till 1990-talet. De visar att akterna berdttar om bar-
nens “karridrer”, forflyttningar, forsamringar eller forbattringar. Pa det
sattet ringar de in dominerande politiska och professionella diskurser
kring problembarnen. I studien framkommer att aktmaterialet innehaller
beskrivningar av problembarnen som ar priaglade av kulturella forestall-
ningar, vilka handlar om vad som ar onskvirda egenskaper och uppforan-
den vid en given tidpunkt. Forfattarna visar att under 1800-talet och bor-
jan av 1900-talet anviandes moraliska och religiosa diskurser for att for-
klara varfor vissa barn var avvikande och problematiska. Under tidsperio-
den forvantades barnen vara karaktirsfasta och fogliga i relation till auk-
toriteter. Vanligt forekommande beskrivningar som anvindes om avvi-
kande barn var t.ex. vanartig, slarvig, stygg, lat, obojlig, fattig och utom-
aktenskaplig. Forskarna visar att under 1920-talet intradde krav pa mer
vetenskapliga och objektiva forklaringsmodeller, vilka himtades fran me-
dicin, psykiatri och psykologi, for att forstd barnuppfostran och elevers
ouppfostrade beteende. Under tidsperioden beskrevs avvikande barn som,
t.ex. obildbara, troga, dumma, imbecilla och svagbegavade med lagt 1Q.
Under 1930-talet viaxte psykiatrin och utvecklingspsykologin fram som
forklaringsmodeller till elevers skolsvarigheter och problematiska barn be-
skrevs som nervosa, singvitande, nagelbitande, psykopatiska och neuro-
tiska. Under 1950-60 talet foljde mer socialpsykologiska diskurser. Bar-
nens karaktar sattes i fokus och deras skolproblem forklarades utifran fa-
miljesituationen. Avvikande barn beskrevs med konstitutionella egenska-
per som brister i intellektuell kapacitet, aggressiva, hammade, fabulerande,
okoncentrerade, omogna, etc. I likhet med Hjorne (2004) och Hjorne och
Saljo (2004a, b) visar Borjesson och Palmblad (2003a, b) i sin studie att
samtidens skola domineras av en medicinsk diskurs i beskrivningar av
problematiska barn omfattande sdvil koncentrations- och aktivitetspro-
blem som lds- och skrivsvarigheter. Problematiska barn benimns idag med
diagnoser som t.ex. ADHD, DAMP, Asperger och Tourettes.

Som vi kommer att se i kapitel 5 drar jag nytta av historiskt och socio-
logiskt inriktade diskursanalytiska studier (Borjesson, 1997; Borjesson och
Palmblad, 2003a, b) for att pd sd vis finga in de olika diskurserna som
pedagogerna i min studie drar nytta av nar de beskriver eleverna i den sir-
skilda undervisningsgruppen. Jag bygger ocksd vidare pd Hjorne (2004)
och Hjorne och Siljo (2004a, b) som visar hur aktorer dberopar olika dis-
kurser inom ramen for elevvardskonferenser for att tala om skolsvarighe-
ter. Syftet ar att analysera vad de samhailleliga diskurserna har for funktion
i pedagogernas samtal om eleverna.
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Narrativa studier om elever i behov av sdrskilt stod med
handikapp och specifika svarigheter

En avhandling som ligger nira min undersokning ar Zetterqvist Nelsons
(2000) studie av elevers identitetsarbete, samt lirares och foraldrars be-
skrivningar av elever, med diagnosen dyslexi. Zetterqvist Nelson analyse-
rar hur elever, fordldrar och larare i intervjuer berdttar om, anvinder och
ger betydelse dt diagnosen dyslexi och lds- och skrivsvarigheter. Centralt i
avhandlingen ar deltagarnas berittelser om sina erfarenheter i samband
med barnens diagnostisering. Studien visar pd att det diagnostiska per-
spektivet inte helt anammats av intervjudeltagarna. Nar eleverna talade
om sig sjalva och det som hinde i skolan forholl de sig pa olika satt till
diagnosen dyslexi. En strategi som nédgra av eleverna anvinde var att viva
in diagnosen i talet om sig sjdlva och om skolan. En annan strategi var att
hélla diagnosen ifran sig eller helt undvika att tala om den. I intervjuerna
med fordldrarna fann Zetterqvist Nelson tva foraldrapositioner. En grupp
av fordldrar instimde i det medicinska synsittet och talade om att deras
barn hade brister. Den andra gruppen fordldrar ifragasatte och gav en
motbild till det medicinska perspektivet och beskrev sitt barn som ett van-
ligt barn. T lararintervjuerna framtradde ocksa tva sitt att tala om diagno-
sen dyslexi. Zetterqvist Nelson fann att diagnosen hade ett psykologiskt,
socialt, ekonomiskt och moraliskt virde for den ena gruppen av ldrarna,
vilka stillde sig positiva till diagnosen dyslexi. Den andra gruppen av lara-
re intog en mer avvaktande och negativ position till diagnosen dyslexi.

En annan narrativ studie ar Szényis (2005) studie om sirskoleelevers
sjalvbild. Hon har intervjuat elever i grundsirskola och gymnasiesarskola
om deras erfarenheter av delaktighet och utanforskap i skolan. Studien vi-
sar att elevernas sjdlvbild och sjidlvaktning var centrala teman i deras be-
rattelser. Dessutom framkom underliggande tematiker som delaktighet och
utanforskap samt normalitet och avvikelse. Till skillnad fran Zetterqvist
Nelson (2000) fann Szényi (2005) att eleverna genomgaende framstallde
sig som vanliga och normala i relation till de tillhorigheter som andra till-
skrivit dem. Grundsirskoleeleverna vanliggjorde saval siarskolan som sig
sjdlva i berittelserna. Vidare berittade ndgra elever om sirskolan som en
tillfallig 16sning, och undvek pa sd vis en sjilvbild som sirskoleelev. I
gymnasieelevernas berittelser fann Sz6nyi ett ”omsorgsrelaterat vanliggo-
rande”. Eleverna beskrev att de gjorde samma saker (sport, skola och fri-
tid) som andra personer i deras alder. Dessutom fann forfattaren ett ”radi-
kalt vanliggorande” i elevernas berittelser, vilka definierade sig sjilva som
manniskor som inte har sirskilda behov. Slutligen framkom i studien ett
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”framtidsinriktat vanliggorande” — ett vanliggorande som gick ut pa att
eleverna uppfattade sin ovanlighet som tillfallig.

Ytterligare en avhandling av betydelse for min studie 4r Gunnarssons
(1995) intervjustudie av 14 elever (och deras klassforestdndare samt for-
aldrar), om deras uppfattningar av skolsvarigheter vid flytt fran hogstadiet
till skoldaghem. Gunnarson fann tva positioner i elevernas beriattelser fran
skolmiljon pad hogstadiet. Inom ramen for den forsta positionen framstall-
de sig eleverna som nidrvarande i skolan, och hade en positiv allmanupp-
levelse av skolan. Eleverna beskrev sig vidare som utagerande, att de arbe-
tade langsamt och hade sprikliga problem. I den andra positionen fram-
stod eleverna som franvarande. De skolkade fran skolan och hade negativa
uppfattningar om skolan. Den skolkande gruppen beskrev sig som tysta,
lugna och franvarande. Gunnarsson fann vidare att eleverna tillskrev sig
sjdlva individuellt ansvar for sina skolproblem. I likhet med Zetterqvist
Nelson (2000) fann Gunnarsson tva foraldrapositioner i fordldraintervju-
erna. Den forsta fordldrapositionen tillskrev barnen individuella problema-
tiska egenskaper och brister. Den andra foraldrapositionen sdg i mindre
grad individuella brister hos sina barn utan pekade ut forhallanden i den
tidigare skolmiljon som orsak till barnets problem. Bada foraldrapositio-
nerna uttryckte en oro for stigmatisering i relation till barnets placering i
skoldaghem. Gunnarsson fann vidare att klassforestindarna forklarade
eleverna och deras handlingar utifrdn brister hos savil eleverna sjilva som
deras sociala situation i hemmiljon. Nar eleverna och deras foraldrar be-
rattade om omflyttningen fran hemskolan till skoldaghemmet fann Gun-
narsson att de genomgdende framstillde forandringar och forbattringar.
Eleverna beskrivs som att de arbetade mer sjalvstandigt, fick mer hjalp,
kunde jobba mer och att de hade bittre relationer med larare.

Hellberg (2007) fann ett liknande monster i en etnografisk studie av
ungdomar, med diagnosen Aspergers syndrom, pd ett anpassat individuellt
gymnasieprogram. I intervjuer berittade de bdde om sin tidigare skolging
och om sin nuvarande. T likhet med Gunnarsson (1995) och Zetterqvist
Nelson (2000) fann Hellberg i sin studie att elevernas berittelser omfatta-
de viandpunkter. Eleverna berittade forst om en tid som varit negativt lad-
dad, som ledde till en vindpunkt och sedan foljdes av en positivt laddad
period som gav innehall till livet och skolvardagen. I berittelserna beskrev
eleverna sig som ”vanliga” barn med forvantningar pd skolstarten. Det
fungerade forst bra for eleverna i skolan och de hade goda kamratrelatio-
ner. Nir eleverna berdttade om mellan- och hogstadietiden framstallde de
sig som personer med tilltagande och fordjupade svarigheter med studier
(bl.a. koncentrationssvarigheter) och med kamratrelationer (t.ex. mobb-
ning, avsaknad av vanner och utanforskap). I berittelserna framstod prob-
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lemen som att de okat under skoltiden for att slutligen nd en kulmen. Efter
att en kulmen natts beskrev eleverna det som att livet vande till det battre
for dem. Vandpunkten var relaterad till att de fick den medicinska diagno-
sen Aspergers syndrom, vilken i sin tur gav mojligheter att f3 ga pa ett in-
dividuellt anpassat gymnasieprogram for elever med Aspergers syndrom. I
sina beskrivningar lyfte eleverna enbart fram fordelar med diagnosen, vil-
ken de menade gav dem forklaring till saval nuvarande som tidigare sva-
righeter och problem i deras liv.

Hugo (2007) fann ocksa liknande tendenser i en avhandlingsstudie ba-
serad pa intervjuer av ungdomar med skolsvarigheter (koncentrationssva-
righeter, lds- och skrivsvarigheter och dyslexi) pa ett anpassat individuellt
gymnasieprogram. I linje med Gunnarsson (1995), Zetterqvist Nelson
(2000) och Hellberg (2007) fann Hugo att eleverna framstaillde sina grund-
skoledr negativt med skolmisslyckande, mobbning, daliga lararrelationer,
meningsloshet, skolk, utanforskap, etc. Eleverna berittade om positiva for-
andringar for dem sjdlva i och med att de borjade pa det anpassade indivi-
duella gymnasieprogrammet. Eleverna beskrev att de fatt en positivare in-
stillning till lararna, 6kad motivation och att de upplevde det som menings-
fullt att arbeta med kdarnamnen. Slutligen framstillde eleverna det som att
deras sjalvfortroende hade vuxit och de var mer delaktiga i skolarbetet.

Sammantaget har alla de studier som jag presenterat bidragit till en
Okad forstielse av elever i behov av sarskilt stod med specifika handikapp,
och elever pa skoldaghem. Studierna visar pa att det som kan forstds som
“naturliga fakta” kan ha inslag av mer komplexa forhandlingar relaterade
till sdval skolans traditioner, olika yrkesgruppers och elevers erfarenheter.
I kapitel 4 och 5§ kommer jag att visa hur elever, pedagoger (SUG), forald-
rar och f.d. klassldrare beskriver vad som utgor elevernas skolsvarigheter, i
intervjuer med mig. Som kommer att framga bdde accepterar eleverna de
identiteter som jag tillskriver dem i intervjuerna, samtidigt som de visar
upp andra identiteter. I kapitel 6 expanderar jag analyserna av hur elever-
nas skolsvarigheter beskrivs till ett annat empiriskt omrade an intervjuer.
Jag studerar hur eleverna beskrivs och hanteras i vardaglig skolverksam-
het, dar eleverna deltar i utvdarderingar om sig sjialva som problem i en
aterkommande schemalagd aktivitet i den sarskilda undervisningsgruppen.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen dr disponerad pa foljande sitt. I kapitel 2 beskriver jag den
etnografiska metodansats som jag anvant for att belysa verksamhetens
sociala organisering och forstd den sirskilda undervisningsgruppen i ett
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vidare skolsammanhang. Dessutom redogor jag for hur jag analyserat sko-
lans sociala organisering och deltagarnas beskrivningar av vad som utgor
elevernas skolsvarigheter i forskningsintervjuer och i en vardaglig utvirde-
ringsaktivitet.

I kapitel 3 presenteras skolans sociala organisering av eleverna i den
sarskilda undervisningsgruppen. Jag lyfter fram bdde hur den sarskilda
undervisningsgruppen etablerats och hur den organiseras och samordnas
lokalt pa skolan, samt vilka processer som framtriader i genomforandet.
Det kommer att framga att den sociala organiseringen av gruppen kanne-
tecknas av savil inkluderande som sirskiljande praktiker. Vidare framtra-
der att bade pedagoger och elever orienterar sig mot skolans inkluderande
ideal i sin vardagspraktik.

Kapitel 4 tar sin utgdngspunkt i fordldrarnas och elevernas tidigare
klasslarares beskrivningar av pojkarnas omflyttning fran skolklassen till
den sirskilda undervisningsgruppen. Dessutom analyserar jag hur eleverna
sjalva beskriver flytten samt sina eventuella skolsvirigheter. Nar eleverna
beskriver omflyttning sa framstaller de sig som att de har svarigheter, men
positionerar sig samtidigt som att de klarar skolan. I klasslirarnas be-
skrivningar av elevernas flytt positionerar de sig som de har fattat ritt be-
slut. Slutligen framstaller sig fordldrarna som ansvarsfulla fordldrar som
har fokus pa att hjilpa sitt barn.

Kapitel 5 handlar om vilka kulturella och institutionella resurser peda-
gogerna i den sidrskilda undervisningsgruppen aberopar nar de beskriver
eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen. Nar pedagogerna beskriver
vad som utgor pojkarnas skolsvarigheter aktualiseras en rad olika diskur-
ser (psykologisk diskurs, socialpsykologisk diskurs, pedagogisk/moralisk
diskurs och medicinsk diskurs) for att forsta eleverna och det som hinder i
den sirskilda undervisningsgruppen. Vidare vavs i pedagogernas beskriv-
ningar av elevernas skolsvarigheter pedagogens professionella identitet in,
och de positionerar sig som personer som kan hjilpa och atgiarda pojkar-
nas problem.

I kapitel 6 belyser jag vad som hiander nar pedagogerna utvarderar och
beskriver elevernas problematiska beteende i en vardaglig schemalagd
skolverksamhet. Aktiviteten organiseras i olika faser och har pa férhand
fasta syften som att eleverna ska vardera sig sjdlva, definiera problembete-
ende och fa rdd om hur de ska arbeta vidare med sitt beteende. Som kom-
mer att framga definierar pedagogerna pojkarnas skolproblem och elever-
na bade deltar i och undviker att utviardera sig sjalva pa olika sitt.

Kapitel 7 ar ett avslutande kapitel i vilket jag reflekterar 6ver studiens
resultat mot bakgrund av tidigare forskning. I kapitlet diskuteras hur olika
forskningsperspektiv pad elever i behov av sarskilt stod formar de kunska-
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per som genereras om elever i sirskilda undervisningsgrupper. Aven olika
perspektiv pa inkludering i skolans vardagspraktik relateras till mina resul-
tat. Slutligen diskuterar jag hur ett fokus pad hur eleverna sjilva agerar och
reflekterar over den verksamhet som de ingdr i kan fornya och utmana
normativa institutionella och kulturella antaganden om elever i en sarskild
undervisningsgrupp.
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Metodansats

Etnografi i en sirskild undervisningsgrupp

Som framgdtt av inledningskapitlet ar avhandlingens syfte att undersoka
skolans organisering av den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) samt
pedagogers, elevers, forildrars och f.d. klasslarares beskrivningar av vad
som utgor elevernas skolsvarigheter. Av sarskilt intresse ar att forsta delta-
garnas aktorskap och vilken mening de sjalva tillskriver vardagliga ater-
kommande aktiviteter (se Hutchby och Moran-Ellis, 1998). De fenomen
jag studerar finns i praktiken, vilka eleverna pa olika sitt gjort mig upp-
marksam pd. Som framkom i kapitel 1 anvidnder jag etnometodologiska
utgdngspunkter for att undersoka skolans organisering av den sirskilda
undervisningsgruppen och for att belysa pedagogers, elevers, foraldrars
och f.d. klassldrares beskrivningar som sociala aktiviteter. For att ocksa
belysa den sirskilda undervisningsgruppen i ett vidare socialt samman-
hang, lyfter jag fram skolans organisering i relation till samhalleliga ideo-
logier om inkludering och exkludering, samt dven hur beskrivningar av
eleverna liankas till vetenskapliga diskurser. Sarangi och Roberts (1999)
betonar att etnometodologi och diskursanalyser vinner pa att kombineras
med ett etnografiskt projekt. De menar att institutionella verksamheter ar
mer 4n tal. I linje med Sarangi och Roberts stravar jag efter att ge fylliga
beskrivningar, s.k. ”thick description” (Geertz, 1973) av verksamheten i
den sirskilda undervisningsgruppen. Jag betraktar den sirskilda undervis-
ningsgruppen som en social praktik dir resurser produceras, problem 16-
ses, identiteter iscensitts och professionell kunskap konstitueras. Sarangi
och Roberts (1999) lyfter fram att en fyllig beskrivning (eng. ”thick desc-
ription”) omfattar savil deltagarnas interaktion i vardagliga institutionella
samtal som dokument och forstdelse av ideologier (se ocksd Mehan,
1991). For att studera den sarskilda undervisningsgruppen som en social
praktik analyserar jag darfor skolans sociala organisering av gruppen och
de aktiviteter som ir centrala i SUG d.v.s. utvdrderingsaktiviteter, delta-
garnas tal om elevernas skolsvarigheter samt dokument, bilder och arte-
fakter.
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For att f3 ingdende kunskaper om den sirskilda undervisningsgruppen
som verksamhet och dess deltagare har jag gjort ett langvarigt filtarbete
(Hammersley och Atkinson, 1995). Etnografi ger mojligheter till att under-
sOka vilka aktiviteter som dr centrala och aterkommande for deltagarna
(Duranti, 1997). En sddan aktivitet ar den schemalagda utvarderingsaktivi-
teten, en annan ar deltagarnas beskrivningar av elevernas skolsvéarigheter
och ytterligare en 4r situationer dir skolans organisering av den sirskilda
undervisningsgruppen framtrader som dilemman.

Under perioden 2002-2003 (3 dagar/vecka), dokumenterade jag elever-
nas aktiviteter i den sirskilda undervisningsgruppens lokaler, pad ovriga
skolan och under raster pa skolgarden for att pa sa vis utforska centrala
aterkommande aktiviteter i skolans vardag. Under filtarbetet skrev jag
faltanteckningar och bandinspelade samtal med eleverna och pedagogerna
i skolvardagen i den sirskilda undervisningsgruppen. Vidare gjorde jag
formella intervjuer med eleverna, foraldrarna och pedagogerna i SUG. Jag
intervjuade ocksd elevernas tidigare klassliarare och tva skolfoérvaltnings-
chefer inom kommunen. Dessutom videoinspelade jag en schemalagd var-
daglig utvirderingsaktivitet i den sirskilda undervisningsgruppen, som gar
under beniamningen ”smile”, och elevernas aktiviteter pd skolgarden. Jag
samlade ocksd in dokument och fotografier som fanns i skolan.

Tabell 1 Oversikt 6ver material

Inspelat material Omfattning c:a
Ljudinspelade samtal med elever och pedagoger 60 tim.
Intervjuer med pedagoger i1 SUG Atta intervjuer
Intervjuer med elever i SUG Fem intervjuer
Intervjuer med foraldrar till elever i SUG Fem intervjuer
Intervjuer med elevernas f.d. klassléarare Fyra intervjuer
Gruppintervju med tva skolforvaltningschefer En intervju
Ljudinspelat utvecklingssamtal Tva samtal
Videofilm utvérderingsaktiviteter 13 tillfallen
Videofilm frukostaktivitet 17 tim.
Videofilm pedagogiska aktiviteter 25 tim.
Videofilm elevernas raster 18 tim.
Faltanteckningar 020114-021101
Atgardsprogram SUG Fem

Skolkatalog med klassfoton En

Elevernas arbetsuppgifter pa losblad (SUG) Under en manad
Skolans lokala arbetsplan lasaret 2001-2002 En

Skolans lokala kursplan lasaret 01/02 En
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For att ”inifrdn” studera skolans organisering av elevernas vardagsliv i den
sarskilda undervisningsgruppen pa en konkret nivd anvinder jag mig av
etnometodologiska utgdngspunkter i kombination med etnografi (Cicou-
rel, 1967/1995; Hutchby och Moran-Ellis, 1998; Mehan, 1993; Sudnow,
1967; Wieder, 1974). Att anvianda etnografisk metod innebar att identifie-
ra manniskors vardagliga praktiker, sociala aktiviteter och materiella re-
surser, for att pa sa vis skapa sig en forstdelse av mianniskornas aktorskap,
meningsskapande samt de aktiviteter de deltar i. Etnografi bygger pa nog-
granna beskrivningar av de sitt pa vilka ménniskor lever, samspelar och
handlar i de vardagliga miljoer och de sammanhang som de finns i (Duran-
ti, 1997; Emerson, Fretz och Shaw, 1995; Hammersley och Atkinson,
1995; Sudnow, 1967).

En rad samtida studier av barn och elever i pedagogiska institutioner
(fritidshem, forskola och skola) anvinder etnometodologi i kombination
med etnografisk metod. Fokus har varit pa t.ex. elever i sarskilda under-
visningsgrupper med specifika handikapp (Hellberg, 2007; Hjorne, 2004),
elevers grupparbete (Bergqvist, 1990, 2001; Tholander, 2002), fritidshem
(Evaldsson, 1993), elevers sociala aktiviteter pa raster (Cromdal, 2000;
Evaldsson, 1995, 2001a, b) och barns visuella kulturer (Sparrman, 2002).

Faltarbete

De flesta etnografiska studier beskriver processen for tilltrade till faltet
som relativt enkel och oproblematisk. I motsats till detta stotte jag inled-
ningsvis pa svarigheter och hinder med att fa tilltrade till en sarskild un-
dervisningsgrupp. De tillfragade skolorna ansag sig ha for hog arbetsbe-
lastning i de sarskilda undervisningsgrupperna. En rektor beskrev for mig
att de elever som jag ville studera ”elever som har olika skolsvarigheter”
inte fanns pa deras skola, utan att de endast hade elever med »ADHD?”
och ”Aspergers syndrom”. Jag fick istillet soka tilltrade till en sarskild
undervisningsgrupp pa en skola i flera steg. Darmed anvinde jag mig av
strategin att nirma mig hela skolans verksamhet. Efter tillstind av skolans
rektor och klasslirare deltog jag forst i de ordinara klassernas verksamhet,
samtalade med ldrarna i personalrummet och pa deras expeditioner. P4 sa
vis fick jag stegvis kontakt med den sirskilda undervisningsgruppen pa
skolan. Nar jag etablerade kontakt med pedagogerna i den sirskilda un-
dervisningsgruppen introducerade jag mig som forskare med intresse av att
folja elevernas skolvardag i den sirskilda undervisningsgruppen (jfr Corsa-
ro, 1985; Cromdal, 2000; Evaldsson, 1993, 1995). For att gora min vistel-
se mer attraktiv for personalen i den sirskilda undervisningsgruppen
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anvinde jag Sudnows (1967) strategi; att som forskare erbjuda sig som en
hjalpperson i den verksamhet som studeras. Sudnow menar att om man
ger en hjdlpande hand kan det underlitta pa sa vis att den observerade inte
kanner sig observerad pad distans. Jag betonade att hjalpfunktionen endast
skulle gdlla om den inte storde min forskning. Det betyder att jag varnade
om att kunna rora mig fritt for att samla in material och att inte ha ansvar
for dagliga aktiviteter i den sidrskilda undervisningsgruppen. Emerson,
Fretz och Shaw (1995) menar att i en process av involverade deltagande
observationer kan forskaren samtidigt lara sig hur deltagarna deltar, arbe-
tar, samarbetar, orienterar sig till verksamheten och socialiseras in i den-
samma. Min inledande period av filtarbetet, som deltagande observator
och hjalpperson, blev ett sitt att fa erfarenheter av vad eleverna gjorde i
skolvardagen. Jag blev involverad i och fick pa nira hall ta del av pojkar-
nas vardagliga rytm, vad de intresserade sig for, engagerade sig i, var de
fanns pa skolan, vem de talade med, hur och med vem de deltog, etc. Vi-
dare foljde jag vilka skoluppgifter eleverna arbetade med, hur de uppfatta-
de uppgifterna och hur de resonerade. I likhet med Evaldsson (2002) stra-
vade jag efter att inta en lag profil i relation till eleverna. Det betydde att
jag inte hjilpte pojkarna att losa eller ta stallning i konflikter. Dessutom
uttalade jag mig inte viarderande i ndgot avseende om eleverna eller infor-
merade pedagogerna om mina erfarenheter tillsammans med eleverna.

I samband med en morgonsamling introducerade pedagogerna mig for
eleverna som en forskare som var intresserad av deras vardagsliv i skolan.
Pojkarna accepterade att jag skulle vara i gruppen som deltagande obser-
vator. Jag betonade att jag inte var utbildad pedagog, eftersom jag inte vil-
le att eleverna skulle se mig som en av personalen eller som en auktoritet.
Jag kan inte helt uttala mig om hur pojkarna uppfattade mig, men jag tror
att de under tidens ging gradvis forstod att jag inte arbetade pa skolan.
Det forsta tecknet var ndr en av pojkarna iakttog och kommenterade att
jag aldrig tog rast i personalrummet, utan var med eleverna pa skolgirden
under rasterna. En annan anledning till att eleverna kanske inte helt upp-
fattade mig som skolpersonal var att jag saknade nycklar till lokalerna. Ett
annat tecken var att pojkarna t.ex. visade sina skolforbjudna leksaker och
berattade hemligheter for mig. Nar jag borjade videofilma framstod jag yt-
terligare som nagon annan dn skolpersonalen. Pojkarna frigade mig da
”du jobbar inte hdr va?”. I samband med filmningen bérjade eleverna ater
stilla fragor om min arbetsplats och vilket mitt uppdrag var, vilket gjorde
att jag fick mojlighet att beritta for pojkarna om min studie och att jag var
forskare med intresse for deras skolvardag. Jag dr medveten om att min
narvaro som deltagande observator i den sirskilda undervisningsgruppen
kan ha paverkat deltagarna (jfr Duranti, 1997; Sudnow, 1967). Det jag
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kan hdvda ar, att jag tillbringat ett 4r med deltagarna i den sarskilda grup-
pen och att de efterhand i nigon mening blev vana vid min narvaro. Tidigt
i mitt faltarbete kunde jag kdnna att bade eleverna och pedagogerna orien-
terade sig mot mig och ville visa mig det de trodde jag var intresserad av,
men att det efter hand avtog. Efter en tid som deltagande observator fra-
gade jag pedagogerna vad de ansdg om min nirvaro i den sirskilda under-
visningsgruppen. Pedagogerna berittade att de till en borjan tyckte att det
var anstrangande, men att de efter ett tag inte tinkte pa att jag var dar.

Deltagande observationer

I likhet med andra etnografiska forskare (Bergqvist, 1990, 2001; Corsaro,
1985; Cromdal, 2000; Evaldsson, 1993, 2001a, b; Hellberg, 2007; Hjor-
ne, 2004, 2006; Markstrom, 2005; Sparrman, 2002; Tholander, 2002)
som har studerat barns vardagspraktiker har jag strdvat efter att forstd
elevernas vardag “inifrdn”. I mitt fall innebar det att jag som deltagande
observator foljde med pojkarna i deras dagliga rutinaktiviteter i och utan-
for den sarskilda undervisningsgruppen. Jag har forsokt att finga elever-
nas deltagande och forstdelse av den vardagspraktik de ingdr i pa skolan.
Som deltagande observator foljde jag inledningsvis pojkarna i deras var-
dag. Eleverna gjorde mig uppmirksam pa att skolans organisering av in-
kludering och sarskiljning i praktiken och att beskrivningar samt utvarde-
ringar av skolsvarigheter var centrala, aterkommande aktiviteter i deras
skolvardag. Det betyder att jag har identifierat inkludering, sirskiljning,
beskrivningar och utvirderingar som organisatoriskt relevania hdndelser
(Sudnow, 1967). Jag har spelat in pedagoger och elever pa ljudband/-
videoband och analyserat situationer dir de orienterar sig mot inklude-
ring, sarskiljning, beskrivningar och utvirderingar av pojkarna som cen-
trala aktiviteter. Ett exempel nir inkluderande och sirskiljande praktiker
blir organisatoriskt relevanta dar nar pedagoger tar upp regler for nir ele-
verna ska delta med sin skolklass i en klassrumssituation (se kapitel 3). Ett
annat exempel nar beskrivningar av vad som utgor elevernas svarigheter
blir synliggjorda i vardagen ar ndr pedagogerna stindigt talar med var-
andra och soker upp mig for att tala om eleverna (kapitel 5). Ytterligare en
situation ndr beskrivningar blir relevanta hiandelser ar nir eleverna deltar i
den schemalagda utvirderingsaktiviteten av skolsvarigheter i slutet av var-
je skoldag (se kapitel 6).
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Att skriva faltanteckningar

Jag skrev dagligen filtanteckningar. Min ambition har varit att folja den
process i skrivandet som Emerson, Fretz och Shaw (19935) beskriver. De lyf-
ter fram att forskaren ska striva efter att skriva filtanteckningar som ar
kansliga for den kontext som man befinner sig i och att noteringarna ska ge
lokal information med ménga detaljer. I skolvardagen antecknade jag ele-
vernas samtal och samspel med kamrater och pedagoger. Jag antecknade
vilka aktiviteter eleverna deltog i och engagerade sig i samt hur aktiviteterna
var ordnade. Vidare skrev jag ner mina uppfattningar om hur elever och pe-
dagoger samtalade om olika fenomen. Dessutom antecknade jag mina egna
handlingar, reflektioner och fragor. I filtanteckningarna har jag skrivit ner
det jag forstatt och uppfattat av socialt samspel i den sirskilda undervis-
ningsgruppen. Jag forde faltanteckningar i den pagdende situationen eller i
nadra anslutning till den. Ibland antecknade jag nir deltagarna fanns i min
narhet och ibland gick jag undan for att skriva ner mina erfarenheter.

Efter varje dag laste jag igenom faltanteckningarna. I samband med det
ordnade jag texten utifrin dagens erfarenheter och skrev rent filtanteck-
ningarna. Mindre textdelar samordnade jag och skrev om till storre helhe-
ter. Initialt skrev jag filtanteckningar som var spontant organiserade som
konversationer utifrdn filtdagarnas erfarenheter. Jag fyllde i det som sak-
nades och kommenterade utifrdn en helhet av dagens erfarenheter. I kapi-
tel 3 anvander jag faltanteckningar som material for att belysa skolans or-
ganisering av den sdrskilda undervisningsgruppen. Fokus ar pd elevernas
deltagande i inkluderande och sarskiljande processer pa skolan.

Etiska overviganden

Att studera elever, som ingdr i en sdrskild undervisningsgrupp (SUG) och
som skolan har definierat som problematiska och som inte gar kvar i sin
ordinarie klass utan undervisas i en sirskild grupp innebar en rad dilem-
man. Zetterqvist Nelson (2000) som har studerat hur barn som har dia-
gnosen dyslexi uppfattar och anviander diagnosen, tar upp en risk med att
studera barn som omgivningen har definierat som sirskilda och speciella.
Hon menar att det kan leda till att forskaren befister de normer som givit
upphov till definitionen av eleverna som sarskilda (ibid., s. 49). Ett dilem-
ma i min studie var att jag inte visste hur eleverna sjdlva uppfattade sin si-
tuation i den sirskilda undervisningsgruppen. Om eleverna hade uppfattat
skolsvarigheter och sarskiljandet pa skolan som besvirande for dem si
kunde min ndrvaro bli ytterligare en belastning for dem. Vid studiens ge-
nomforande frigade jag eleverna sjilva om de ville delta i studien. For att
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pojkarna inte skulle kinna sig besviarade av min nirvaro hade jag hela ti-
den en dialog med dem om min nidrvaro i olika situationer under mate-
rialinsamlingen. Jag fragade eleverna om tillatelse att vara med nar de lek-
te med kamrater pd skolgdrden, nir de arbetade med skoluppgifter, nar de
satt i korridoren och samtalade med varandra. Det fanns tillfallen nar ele-
verna bad mig att limna dem ifred, t.ex. da de blev tillrdttavisade av en
pedagog, da de kinde sig trotta eller nar de arbetade med en skoluppgift.
Min uppfattning ar att eleverna i de flesta fall kunde tala om for mig nar
de inte ville att jag skulle vara nirvarande.

Min ambition har varit att folja vetenskapsradets (2003) etiska rdd med
fyra krav som sammantaget utgor det grundlaggande individskyddskravet
for informanter. Individskyddskraven galler information, samtycke, konfi-
dentialitet och nyttjande. For att uppfylla kravet pd samtycke informerade
jag eleverna, pedagogerna, fordldrarna, f.d. klasslirarna och skolforvalt-
ningscheferna om studiens 6vergripande syfte, uppligg samt anvandning.
Dessutom informerade jag informanterna om min stravan att anonymisera
deras deltagande. Jag var noga med att poangtera att det var frivilligt att
delta i undersokningen och att de kunde avbryta sin medverkan utan att
ange skal. Som jag tidigare beskrivit etablerade jag tilltrade till den sirskil-
da undervisningsgruppen inifrdn hela skolans verksamhet. Jag fick stegvis
medgivande av skolans rektor, klassldrare, pedagogerna i den sirskilda
undervisningsgruppen (SUG), fordldrar och elever i SUG. Initialt frigade
jag skolans rektor om att fa delta som deltagande observator pa hela sko-
lan. Nir jag inifran skolan etablerat kontakt med pedagogerna i den sar-
skilda undervisningsgruppen fragade jag rektorn och pedagogerna om till-
stand att genomfora studien i den sirskilda undervisningsgruppen. I sam-
rdd med rektorn skickade dairefter pedagogerna brev till foraldrarna for
godkinnande av mitt deltagande i den sarskilda undervisningsgruppen (se
bilaga 1). Efter godkdnnandet presenterade jag mig och syftet med studien
for foraldrarna under ett foraldramote i den sirskilda undervisningsgrup-
pen. Nir jag tillbringat sex mdnader som deltagande observator i under-
visningsgruppen fragade jag pedagogerna och forildrarna om tillstand att
intervjua dem och eleverna. Pedagogerna bad dven forildrarna att tillfraga
sina barn om tillstind for att videofilma den sarskilda undervisningsgrup-
pens verksamhet. Pedagogerna forde en dialog med fordldrarna och fraga-
de om nagon elev uppfattade min narvaro i den sirskilda undervisnings-
gruppen som besvirande. Dessutom fragade jag elevernas klasslarare och
tva skolforvaltningschefer om tillstdnd for att gora intervjuer med dem.

Jag har stravat efter att inte peka ut elever, foraldrar och personal som
enskilda individer. Istallet har jag varit intresserad av att analysera mons-
ter i deltagarnas sociala aktiviteter, i intervjuer med mig och i vardagliga
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skolaktviteter samt i skolans organisering. Min avsikt ar inte att utvardera
verksamheten eller individerna i studien, utan fokus ar hur deltagarna an-
vander beskrivningar i interaktionen for att uppnd vissa sociala och prak-
tiska mal. Mitt intresse ar riktat mot att studera dterkommande vardagliga
aktiviteter i den sdrskilda undervisningsgruppens vardagspraktik och att
studera det som framstod som centralt och betydelsefullt for eleverna i
skolvardagen (kapitel 3, 4 och 6). Bakgrunden till intervjuerna med elever
och foraldrar (kapitel 4) var att jag ville ge rost at elever i en sarskild un-
dervisningsgrupp och deras forildrar, eftersom de sillan kommer till tals.
Jag avsag ocksa att f3 fram flera versioner av skolvardagen i den sirskilda
undervisningsgruppen. Dessutom framstod fordldrarna som viktiga for ele-
verna dven i skolans vardag. Nir jag samtalade med eleverna pa skolan
berittade de ofta om vad de gjorde hemma, om sin familj och sina forald-
rar. Intervjuerna med pedagogerna i SUG (kapitel 5) om vad som utgjorde
elevernas skolsvarigheter har genererats utifran att de dels framstod som
centrala personer for pojkarna, och dels for att pedagogerna sokte upp
mig for att tala om elevernas problem. En dterkommande aktivitet i varda-
gen var att pedagogerna stindigt talade om elevernas skolsvarigheter; med
eleverna, med varandra, med annan skolpersonal och med foraldrarna.
Vidare har intervjuerna med elevernas f.d. klassldrare (kapitel 4) genere-
rats av att lararna framstod som centrala for eleverna. Pojkarna gjorde mig
uppmarksam pa att deras f.d. klassldrare fanns pa skolan genom att pre-
sentera mig for dem pa skolgarden. Eleverna beskrev sina klasslarare i po-
sitiva termer och de stannade ofta upp och talade med dem pa skolgirden.
Nir klasslirarna kom pa besok till SUG blev det ett speciellt tillfalle for
eleverna, som de glatt annonserade ut, t.ex. “nu kommer Ingrid hit!”. Av
etiska skal valde jag att intervjua lararna och eleverna var for sig om vad
de ansag om elevernas skolsvarigheter och flytten till den sarskilda under-
visningsgruppen. Jag var man om att deltagarna skulle veta att de deltog i
en intervju, att de skulle kunna kontrollera intervjun som samtalsform,
och veta vad som dokumenterades. En annan aterkommande aktivitet i
den sirskilda undervisningsgruppens vardagspraktik ar att eleverna i slutet
av varje skoldag utvirderar skolsvarigheter (kapitel 6). Pedagogerna talar
ocksd om elevernas positiva egenskaper under skoldagen. Aktiviteten ”da-
gens ros”, vilket jag inte har analyserat, foljer efter utvarderingsaktiviteten
”smile” (se kapitel 3, s. 75). Eleverna hade ocksd undervisning i skolim-
nen (engelska, matematik, NO, SO, svenska, 0.s.v.) i den sirskilda under-
visningsgruppen (se kapitel 3, s. 71-72), vilket jag heller inte analyserat i
avhandlingen. Jag har i avhandlingen valt att fokusera pa de aktiviteter
som jag funnit mest centrala i skolvardagen. Eleverna gjorde mig upp-
marksam pa att skolans organisering av eleverna, pedagogernas beskriv-
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ningar av pojkarnas problembeteende och elevernas deltagande i utvarde-
ringar var centrala dterkommande aktiviteter i vardagspraktiken.

Med hjilp av fiktiva namn har jag anonymiserat elever, fordldrar och
personal, samt kartor 6ver skolmiljoer och platser. For att undvika igenkan-
nande av enskilda elever bendmner jag alla de deltagande pojkarna for ele-
ver i kapitel 3 och 4. I kapitel 6 skiftar jag de fiktiva namnen pd eleverna for
att undvika identifiering av en enskild elev. Jag har inte skiljt ut personal ut-
ifran deras yrkeskategorier, utan valt att bendmna all personal i sirskilda
undervisningsgruppen for pedagoger (se kapitel 3 och 5). I kapitel 6 skiftar
jag de fiktiva namnen pa pedagogerna. I kapitel 4 anviander jag benimning-
en mamma om elevernas foraldrar (endast elevernas mammor deltog i inter-
vjuerna) och klasslarare (KL) om deras f.d. klassldrare. P4 samma satt ar vis-
sa situationer eller beskrivningar uteslutna eller andrade for att skydda och
respektera elevernas, foridldrarnas, pedagogernas och klasslararnas integri-
tet. Min forhoppning dr att etiska 6vervaganden har genomforts pa ett satt
som inte paverkat resultat och innehall i undersokningen.

Intervjuer

For att studera hur eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen (SUG)
beskriver sig sjdlva och hur andra ser pd dem, har jag intervjuat de fem
eleverna och de fyra pedagogerna i SUG. Dessutom har jag intervjuat fem
fordldrar och fyra av de klassliarare som eleverna hade innan de kom till
den sarskilda undervisningsgruppen. Intervjuerna med eleverna, pedago-
gerna i SUG och klassldrarna genomfordes enskilt i ett rum pa skolan. In-
tervjuerna med foraldrarna genomfordes i hemmen. Alla intervjuerna ar
inspelade pa ljudband, forutom tva foraldraintervjuer eftersom forildrarna
inte ville delta i ljudinspelning. I samband med de tva forildraintervjuerna
skrev jag noggranna anteckningar.

Intervju dr en av de vanligaste metoderna att samla in data inom sam-
hallsvetenskaplig forskning. Baker (1998) betonar betydelsen av metodo-
logisk medvetenhet och menar att det speciella med forskningsintervjuer ar
att de inte skulle ha 4gt rum utan forskningsintresset som anledning. I den
har studien handlar intervjuerna med deltagarna om elevernas flytt till den
sarskilda undervisningsgruppen och om beskrivningar av elevernas skol-
svirigheter. Mycket har skrivits om proceduren att samla in intervjudata,
t.ex. hur fragor bor stillas, hur man skapar goda relationer i intervjun och
hur mycket den intervjuade bor tala (t.ex. Seidman, 1998). Diaremot riktas
sallan uppmarksamhet pd hur data skapas i intervjuer och hur data kan
analyseras. En forskningsintervju som genomfors med utgangspunkt att
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finna specifik information, utifrdn vissa perspektiv eller med visa virde-
ringar, karaktiriseras av en mycket asymmetrisk relation. Intervjuaren
stdller fragor och den intervjuade svarar. Ett sitt att belysa denna asymme-
tri ar att analysera interaktionen mellan intervjuaren och den intervjuade,
och att betrakta bada parter som aktiva deltagare i samspelet och i genom-
forandet av intervjusituationen (Baker, 1998).

Baker och Johnson (1998) och ten Have (2004) menar att vi lever i ett
intervjusamhalle och att forskningsintervjuer har vissa likheter med profes-
sionella elev-, patient- och klientintervjuer. ten Have (2004) fortydligar
likheterna genom att beskriva att vid examinationer blir elever bedomda
utifran deras formagor att svara pa fragor, vid polisforhor bedoms den
atalades svar i ljuset av tillganglig information, och i anstallningsintervjuer
uppmanas den arbetssokande att producera information om sig sjalv. Vi-
dare hélls patienter ansvariga for att vara goda patienter (eng. good pati-
ents) i relation till att de bor ta hand om sin hilsa och folja doktorns ordi-
nation (ibid., s. 57). Det innebar i sin tur att intervjuer omfattar inbaddade
moraliska varderingar med implikationer och konsekvenser for den inter-
vjuade (ten Have, 2004). Nar intervjuaren staller sina frigor utifrin neu-
trala utgadngspunkter och intar en professionell hallning, stir ofta mycket
mera pa spel for de intervjuade pa ett personligt plan. De intervjuade kan
till och med uppfatta sig som forhorda under en intervju och att de maste
std till svars och forklara sina aktiviteter som ansvarsfulla personer. Dess-
utom kan de soka stod for sin asikt eller synsitt hos intervjuaren. Som de
empiriska kapitlen 4 och 5 kommer att visa innebar ett deltagande i forsk-
ningsintervjuerna ocksa ett identitets- och kategoriseringsarbete med mo-
raliska dimensioner for de intervjuade.

Analys av kategoriseringsarbete i intervjuerna

I analysen av intervjuerna fokuserar jag pa sprak och samspel mellan in-
tervjuaren och den intervjuade inom ramen for intervjun (se Baker 1998;
Danby och Farrell, 2004; Hall, Sarangi och Slembrouck, 1997, 1999; Hes-
ter och Francis, 1994; Watson och Weinberg, 1982; Widdicombe, 1998;
Widdicombe och Wooffitt, 1995). Nar jag analyserade de transkriberade
intervjuerna fann jag att deltagarna var engagerade i ett identitets- och ka-
tegoriseringsarbete i interaktion med mig. For att analysera interaktionen
och deltagarnas beskrivningar som ett redskap for att peka pa sociala ka-
tegoriseringar i intervjuerna, utgdr jag fran Baker (1998). For det forsta
forstds intervjun som en samspelsaktivitet, dir deltagarna anvinder sin
kulturella kunskap om hur ndgon ur en viss kategori vanligtvis samtalar.
Den intervjuade och intervjuaren betraktas som kompetenta att analysera
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pagdende interaktion. For det andra betraktas fragor som en central del av
data och kan inte anses som neutrala invitationer till att samtala. Istillet
formar sattet att stilla fragor den kategoritillhorighet som de tillfrigade
talar utifrdn. For det tredje behandlas intervjusvar som forklaringar och
beskrivningar istillet for neutrala dtergivningar av fakta (Baker, 1998).
Den intervjuade ar involverad i att beskriva och forklara aktiviteter som
kan kopplas till olika social kategorier (t.ex. “elev”, *fordlder”, ”peda-
gog” och “klassldrare”). I arbetet med att forklara och beskriva genererar
bdde intervjuaren och den intervjuade versioner av verkligheten som i sin
tur pekar pa sociala kategoriseringar och aktiviteter. Vidare betraktas del-
tagarnas arbete med kategorier och aktiviteter som versioner av en viss
moralisk ordning (Jayyusi, 1984). Som jag tidigare redogjort for i kapitel 1
ar beskrivningar av den sociala virlden, sa fort de har uttalats, en byggsten
av det som beskrivs (Duranti och Goodwin, 1992; Heritage, 1984; Mehan
och Wood, 1975). Nar deltagarna beskriver sig sjilva och andra skapar de
samtidigt reflexivt ndgot i interaktionen och utfor niagot i det fortsatta
samspelet (Duranti och Goodwin, 1992; Heritage, 1984; Hester och Eglin,
1997; Mehan och Wood, 1975). Beskrivningar och kategoriseringar ar na-
got manniskor gor i samtal niar de utfor en viss social aktivitet, t.ex. att
overtala, fordela ansvar och anklaga (Baker, 1998; Hester, 1992; Jayyusi,
1984). I intervjumaterialet framgar att en elev t.ex. kan beskrivas som
?ilsken”, ?yr”, ”radd”, ”far runt”. Beskrivningarna av eleverna pekar i sin
tur pd sociala kategoriseringar som t.ex. ’ADHD”, ”Asperger”, ”deprime-
rad” elev, elev med “dngest”, elev med socialt utsatt livssituation, o0.s.v.
Daremot framtrdder sociala kategorier som “elev i sarskild undervisnings-
grupp”, “fordlder”, ”pedagog”, “klasslarare” och ”intervjuare” som mer
implicita och inbaddade i interaktionen. Det betyder att inte alla sociala
kategorier uttalas explicit utan att vissa forekommer mer i forbigdende.

I mina analyser av intervjuerna med deltagarna anvander jag en forenk-
lad from av konversationsanalys (Hutchby och Wooffitt, 1998) for att pa
sd vis finga in hur mina fragor forstas av deltagarna och vad mina utta-
lande dstadkommer i interaktionen. Det innebar att jag analyserar hur del-
tagarna svarar och positionerar sig i relation till mina intervjufragor. Vida-
re analyserar jag intervjusamtalen utifrdn hur samtal vanligtvis genomfors
t.ex. fragor foljs oftast av ett svar (eng. adjacency pairs). Eftersom samta-
landet betraktas som en social aktivitet far det konsekvenser for kategori-
seringsarbetet. I kategoriseringsanalyser av intervjuerna utgar jag fran Ba-
kers (2000) olika analyssteg. Forst identifierar jag de sociala kategorier
som deltagarna pekar pa och bygger upp med beskrivningar. Bade de soci-
ala kategorier som explicit uttalas och de som dr implicit inbdddade och
tas for givet av deltagarna. For det andra tittar jag efter hur kvaliteter,
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egenskaper och aktiviteter tillskrivs kategorin. Dessutom letar jag efter hur
kategorier dr relaterade till beskrivningar av aktiviteter. Deltagarnas kate-
goriseringar dr beroende av det som sker i interaktioner i intervjusituatio-
ner (Baker, 1998). Det betyder att foregdende talares produktion av ett ut-
talande samspelar med nasta talares kategoriseringsarbete (Baker, 1998;
Hutchby och Wooffitt, 1998). Jag har ocksa striavat efter att belysa hur
samtalet 4r organiserat utifran hur eleverna deltar aktivt och gor motstand
till att bli kategoriserade i intervjuer med mig (Widdicombe, 1998; Widdi-
combe och Wooffitt, 1995).

Analys av diskurser i intervjuerna

For att forstd det vidare sociala, kulturella och historiska sammanhang
som verksamheten i den sirskilda undervisningsgruppen ar en del av, har
jag valt att belysa de diskurser som pedagogerna lankar till i sina beskriv-
ningar av eleverna. I forskningsintervjuerna (se kapitel 5) drar pedagoger-
na i sina beskrivningar av eleverna nytta av olika vetenskapliga diskurser
for att skapa mening och forstd eleverna i den sirskilda undervisnings-
gruppen. Med diskurser avses de sociala och samhailleliga betydelser som
pedagogerna knyter till vad som anses vara elevernas skolsvarigheter. For
att forstd och belysa pedagogernas anviandande av diskurser anvinder jag
mig av diskursiv psykologi (se Wetherell och Potter, 1988, 1992; Gee,
2005). For att synliggora de olika diskurserna som pedagogerna lankar till
i sina beskrivningar av eleverna har jag tematiserat diskurserna. Som
kommer att framga i kapitel 5 linkar pedagogerna sina beskrivningar av
elevernas skolsvarigheter till flera olika diskurser bl.a. till en psykologisk
diskurs, en socialpsykologisk diskurs, en pedagogisk/moralisk diskurs och
en medicinsk diskurs niar de beskriver pojkarnas skolsvarigheter och det
som hinder i den sirskilda undervisningsgruppen.

Videoinspelningar

For att studera hur skolsvarigheter beskrivs av deltagarna i skolans var-
dagspraktik har jag studerat en schemalagd utvarderingsaktivitet som dag-
ligen sker inom ramen for den sirskilda undervisningsgruppen. Utvirde-
ringar av elevernas beteende i skolan ingdr i ett block av utvarderingsakti-
viteter, som avslutar skoldagen for eleverna. Inom ramen for utvarderings-
blocket genomfors forst en aktivitet som deltagarna benamner ”smile” dar
eleverna utvirderar problematiska beteenden under skoldagen. Darefter
foljer ytterligare en utvarderingsaktivitet som benimns ”dagens ros”, dar
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eleverna utvirderar det som anses som positiva beteenden under skolda-
gen. Utvarderingsblocket med ”smile” och ”dagens ros” ar placerat nast
sist pa skoldagen, innan eleverna och pedagogerna tar farvil for dagen.
Som jag tidigare beskrivit har jag valt att nirmare analysera utvarderings-
aktiviteten ”smile” (se kapitel 6) da jag fann att beskrivningar av vad som
utgor elevernas skolsvarigheter var centrala dterkommande aktiviteter i
den vardagliga verksamheten.

Jag har videoinspelat 13 tillfillen av utvarderingsaktiviteten ”smile”.
”Smile” pdgick cirka 25 minuter och genomfordes i det stora arbetsrum-
met i gruppens lokaler pa en specifik plats i rummet. Vid den speciella
platsen, som benamns ”smileplatsen”, fanns fem stolar, en till varje elev,
placerade i en halvcirkel framfor en vagg (se kapitel 3, figur 2, s. 54, och
kapitel 6, figur 5, s. 141). Under sjalva videoinspelningen h6ll jag mig bak-
om kameran och stravade efter att inte stora elevernas och pedagogernas
aktivitet. I ett inledningsskede av videoinspelningarna var eleverna nyfikna
pa kameran och fick sjilva prova att filma. Nir elevernas nyfikenhet lagt
sig var det mer sdllan som de uppmairksammade videokameran. Ibland
uppmirksammade eleverna kameran fore och efter utvirderingsaktivite-
ten. Med Durantis (1997, s. 118) ord hade pojkarna ”obvious camera be-
haviours”, vilket innebar att de stirrade in i kameran, gjorde miner och
vinkade in i kameran ndr de passerade mig pa vag till och fran utvirde-
ringsplatsen. Eleverna orienterade sig dock inte till kameran under paga-
ende skolaktivitet. I likhet med Duranti (1997) fann jag att deltagarna var
engagerade i sina egna sociala vardagsaktiviteter och anvinde samma
kommunikativa resurser oberoende av forskarens och videokamerans nar-
varo (se ocksa Cekaité, 2006; Cromdal, 2000; Evaldsson, 2003a, b, c;
Tholander, 2002).

Videoinspelningen har gjort det mojligt for mig att notera icke verbala
aktiviteter som gester, blickar och kroppspositioner, att ndgon vinder sig
bort eller bojer ner huvudet som en ”tyst” respons. Jag har dock inte an-
vant videon for att i detalj analysera samspel mellan gester, tal och blickar.
Snarare har jag anvint video for att fa visuell hjilp att separera de atta del-
tagarnas (elevers och pedagogers) roster och kroppspositioner i analyser-
na. I videoinspelningarna har jag ocksa kunnat se, om eleverna limnade
utvarderingsplatsen, vilket jag inte hade kunnat uppfatta med endast ljud-
inspelning.
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Analys av kategoriseringsarbete i den videoinspelade
utvdrderingsaktiviteten

For att analysera utvirderingsaktiviteterna ”smile” anvinder jag mig av en
analys med etnometodologiska utgdngspunkter, liknande den jag anvander
vid intervjuanalyserna (Baker, 1998; Widdicombe, 1998; Widdicombe och
Wooffitt, 1995; Wooffitt, 1992). Jag studerar interaktionen mellan sivil
eleverna som eleverna och pedagogerna. I fokus ar deltagarnas (elevers och
pedagogers) beskrivningar och kategoriseringsarbete (Widdicombe, 1998;
Widdicombe och Wooffitt, 1995). Antaki och Widdicombe (1998, s. 2) un-
derstryker att beskrivningar bygger upp sociala kategoriseringar och for-
handlas darmed fram kollektivt i samtal. De menar vidare att beskrivningar
och kategoriseringar inte kan forstds oberoende av deltagarna, aktivitet och
sammanhang (se ocksd Widdicombe, 1998; Widdicombe och Wooffitt,
1995). Darmed anser jag i likhet med Baker (1998) och Sacks (1992) att be-
skrivningar ar resurser som elever och pedagoger anvander for att gora na-
got i samtalet. I utvdrderingssamtalen i min studie kan till exempel deltagar-
na beskriva sig sjdlva och andra for att fordela ansvar, tillskriva eller tillskri-
vas sociala kategorier, gora motstind mot och tillbakavisa kategoriseringar
(se Widdicombe, 1998; Widdicombe and Wooffitt, 1995).
Videoinspelningarna har givit mig mojligheter att dokumentera interak-
tionen mellan eleverna och mellan eleverna och pedagogerna i en vardaglig
skolaktivitet som utvdrderingsaktiviteten. Inspelningarna innebir att andra
forskare ocksd kan studera interaktionerna for att sikerstilla eller belysa
andra aspekter dn vad jag funnit i mina analyser (se Cromdal, 2000).

Transkriptioner

Det transkriptionssystem jag anvander dr en forenklad variant av det sy-
stem som anvinds inom konversationsanalys (CA) (se Sacks, Schegloff och
Jefferson, 1974).
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Metodansats

JESPER
Jesper
°Jesper®
*hej*
nej nej”’
O:::rd
Or-

?

((laser))

)

(2s)

O (xx)
[Jag satt]

Hog talstyrka.

Betoning.

Tyst tal eller viskning.
Tal med skratt i1 rosten.
Citerar eller aterger tal.
Utdraget ljud.

Avbrutet ord.
Frageintonation.

Forfattarens fortydligande eller beskrivning av
icke verbal kommunikation.

Kort hdrbar paus.

Ladngre tystnad angivet i sekunder.
Ohdrbart ord eller flera ord.
Overlappande tal.

Samtliga transkriptioner i detta arbeta dr ordagranna, det innebdr att alla
upprepningar, stakningar och eventuella felsigningar dterges i skriftlig
form (Linell, 1994). Transkriptionerna ar skriftsprakanpassade. Varje rad,
har forsetts med en siffra for att i analysen kunna identifiera de yttranden
som avses. Alla namn utom forskarens ar fiktiva.
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Kapitel 3

Sarskiljning och osynliggorande
1 vardaglig skolverksamhet

Inkludering och exkludering som social praktik

Detta kapitel handlar om skolans sociala organisering av den sarskilda
undervisningsgruppen (SUG). Jag kommer att beskriva hur den sirskilda
undervisningsgruppen etablerats och hur den organiseras och samordnas
lokalt i skolan, samt vilka processer som framtrader i vardagen for elever-
na. For att forsta etablerandet och organiseringen av den sirskilda under-
visningsgruppen i ett vidare skolsammanhang anvinder jag litteratur och
termer som tar upp inkluderande och exkluderande processer pa olika ni-
véer i skolan. Centrala fragor dr: Hur ser inkludering och exkludering ut i
vardagspraktiken for eleverna, pa olika nivder i skolans sammanhang?
Hur etableras och samordnas den sirskilda undervisningsgruppen pa olika
nivéer i skolans vardagspraktik? Hur deltar eleverna i skolans inkluderan-
de och exkluderande processer? Finns det likheter och skillnader i inklude-
ring samt exkludering pa olika nivier?

Begreppen inkludering och exkludering dr ideologiska begrepp och 1a-
ter sig inte sd latt omsittas for att forstd skolans ordnande av elever i en
sarskild undervisningsgrupp. Inkludering ar ett efterstravansvart ideal idag
och politiskt korrekt. Begreppet inkludering forsoker i ndgon teoretisk
mening fanga in aspekter av praktiker for ordnande av elever som inte
passar in i ordinarie klassrum i dagens skola. Dyson och Millward (2000)
och Nilholm (2006) menar att om begreppet inkludering problematiseras i
relation till vad det betyder konkret i olika skolsammanhang finns grund-
laggande distinktioner. En svagare form av inkludering betyder att en sko-
la har inkludering som ideal, vilket anses efterstrivansvirt. Den svagare
formen av inkluderingen, skiljer sig fran den traditionellt segregerade for-
men och foresprakar inte total segregering av elever i behov av sadrskilt
stod. I den svagare formen av inkludering ses ofta inkludering som en pro-
cess som utvecklas over tid. Vidare betonas att det inte 4r mojligt att alla

48



Sarskilining och osynliggorande i vardaglig skolverksambet

elever kan passa in skolans ordinarie verksamhet. Svag inkludering ar den
dominerande ideologin i visterlandet idag, aven om omfattningen av sir-
losningar skiljer mellan linder (Carlsson och Nilholm, 2004, s. 81). I Sve-
rige finns flera former av sarlosningar, vilka har tenderat att oka till anta-
let (Haug, 1998; Heimdahl Mattson, 2007; Persson, 1997; Skolverket,
1996, 1998; SOU 1998:31; SOU 1998:66). Skollagen medger att skolor
kan skapa sdrskilda undervisningsgrupper (SFS 1997:599; SOU 1998:66).
I praktiken finns sarskilda undervisningsgrupper t.ex. for elever med
ADHD (Hjorne, 2004, 2006) och for elever med Aspergers syndrom
(Hellberg, 2007). Sarskolan ar dven fortfarande en speciell skolform for
utvecklingsstorda elever (se t.ex. Molin, 2004; SOU 2003:35).

Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen i min studie kan sigas
delta i skolans inkluderande och exkluderande praktiker. P4 skolan ar de
pa ett sitt inkluderade med andra elever, samtidigt ar de avskilda och sar-
skilda i ett eget hus pa skolans omrade. For att belysa skolans organisering
av den sirskilda undervisningsgruppen och elevernas deltagande i verk-
samheten har jag valt att synliggora dilemman pa olika nivder i skolans
vardagspraktik i relation till inkluderande och exkluderande processer
(Dyson och Millward, 2000; Nilholm, 2006). I analyserna avser jag att tit-
ta pa skolans dilemma att hantera och organisera elever som inte passar in
i den ordinarie skolan, och hur det tar sig uttryck i skolans vardagspraktik
pa olika nivder. Jag analyserar lokala dilemman av inkludering och exklu-
dering i skolan och vidare betraktar jag eleverna som sociala aktorer i den
sarskilda undervisningsgruppens vardagspraktik (Hutchby och Moran-Ellis,
1998). I den empiriska delen framkommer att eleverna deltar aktivt i sko-
lans komplexa organisering av inkluderande och sirskiljande processer.
Pojkarnas deltagande i skolaktiviteter dr inte pa forhand givet utan etable-
ras tillsammans av kommun, skola, pedagoger och elever. Jag har valt att
titta pa lokala dilemman pa fyra olika nivder i skolans vardagspraktik. De
nivder jag valt att studera ar: 1) den sidrskilda undervisningsgruppens geo-
grafiska placering och fysiska skolmiljo, 2) beskrivningar av eleverna pa en
administrativ nivd i kommunens och skolans dokument/bilder, 3) elevernas
deltagande med skolans 6vriga elever, liarare och skolans ordinarie verk-
samheter samt 4) elevernas deltagande i verksamhet i den sirskilda under-
visningsgruppen.

Elevernas geografiska placering i skolan

I det hdr avsnittet belyser jag elevernas geografiska och fysiska placering i
skolan. Jag tar dven upp den sirskilda undervisningsgruppens lokaler,
klassrumsmiljo, moblering och elevernas placeringar i rummen.
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Skolomrddet och den sdrskilda undervisningsgruppens
geografiska placering

Den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) finns pa skolans omrade och
ar geografiskt placerad i en byggnad i ena hornet av skolomradet (se figur
1). Det betyder att pojkarna i SUG finns pa samma skola som de andra
eleverna, men har ett eget skolhus. Den sirskilda undervisningsgruppen
delar byggnad med tre sarskoleklasser och eleverna delar skolgard med en
forskoleklass, arskurs ett till tre och sirskoleklasserna.

Pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen delar ocksad lokaler och
omrdden med de andra eleverna pad skolan. Idrottsplanerna anvinds av
arskurs ett till sex respektive elever fran arskurs sju, dtta och nio. Dessut-
om delar pojkarna i SUG gymnastiksal, slojdsal och skolgird med de
andra eleverna pa skolan. Detta gor att eleverna umgas med andra elever
som geografiskt har tillgang till samma skolgard pa rasterna.

Figur 1 Skiss 6ver skolomradet och den sirskilda undervisningsgruppens
geografiska placering

Pojkarna i den sarskilda undervisningsgruppen har ocksa en egen matsal
som de delar med en forskoleklass. Eleverna himtar maten i samma matsal
som de andra eleverna, men idter avskilt i ett rum innanfor den stora mat-
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salen. Till skillnad frdn forskoleklassen ar eleverna i den sirskilda under-
visningsgruppen avskilt placerade fran varandra vid tva olika bord. Peda-
gogerna bestimmer elevernas placering. Vid det ”lilla bordet” sitter tva
pojkar och en pedagog och vid det ”stora bordet” sitter tre elever och tva
pedagoger.

Att pojkarna dr fysiskt avskilda och placerade i en sarskild matsal ar
nagot som andra elever pd skolan ocksd noterade. P4 skolgdrden fragade
jag en elev i arskurs ett om han kande till den sarskilda undervisnings-

gruppen.

Exempel 1 (Faltanteckning 020204)

1 Elev: Dom ater inte dar vi ater

2 Yvonne: Var &ter dom da?

3 Elev: Dom &ter innanfdér oss, varfor gor dom det?

Exemplet visar att eleven anvidnder placeringen i matsalen for att beskriva
och identifiera den sirskilda gruppen (SUG). Att eleven fragar mig “varfor
gor dom det?” visar pad att han inte kanner till orsaken till elevernas sir-
skilda placering.

I exemplet nedan forklarar pedagogerna for eleverna i den sirskilda
undervisningsgruppen varfor de ar placerade i en sarskild matsal.

Exempel 2 (Videoinspelning 1 020416)

PEDAGOG: det ar mycket lattare att prata med varandra
nédr vi sitter dar inne ((avser den sarskilda
matsalen))

Elev 1: ja man hor nastan ingenting

1

2

3

4

5 PEDAGOG: nej (.) och det ar viktigt for er att veta hur
6 man &ter fint ((utesluter 3 rader)) sedan nar
7 ni blir bortbjudna (.) eller nagonting sadant
8 (.) &ar det ganska skont att veta (.) hur man

9 ska &ta med kniv och gaffel (.) och [att man

1

0 anvander]

11  Elev 2: [hos oss har vi]

12 PEDAGOG: [och att man tackar]

13 Elev 2: hemma hos oss har vi fyra gafflar

14  PEDAGOG: jo (.) vi trénar oss varje dag
15 Elev 2: hemma hos oss har vi fyra gafflar
16 PEDAGOG: fyra gafflar?
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17 Elev 2: ja (.) tva knivar och tva gafflar (.) till
18 efterratten

19 PEDAGOG: ja (.) just det (2s) nu har ju inte vi

20 efterratt sa ofta (.) sa det kan vi ju inte
21 trana oss pa (.) en del kanske kan det redan
22 innan (8s) men det &r bra att trana varje dag
23 Elev 2: och ibland nar vi har bjudning (.) sa har vi
24 sex (.) forst skedarna till soppan

Som framgdr av exemplet uttrycker pedagogen fordelar med elevernas pla-
cering i den sarskilda matsalen (rad 1-3). Pedagogen lyfter fram pedago-
giska mal med att eleverna dter i den sirskilda matsalen och att de dagli-
gen behover trana pd att dta fint, “med kniv och gaffel” och ”att man
tackar”. En elev uppfattar uttalandet som en kritik och invinder med en
detaljerad beskrivning ”hemma hos oss har vi fyra gafflar”, ?ja (.) tva kni-
var och tva gafflar (.) till efterratten”, ”ibland nir vi har bjudning” och

”forst skedarna till soppan”.

Svarigheter att hitta till den sirskilda undervisningsgruppens lokaler
Eftersom det inte finns namnskyltar som visar var gruppen ar geografiskt
placerad, ar det svart att hitta till den sirskilda undervisningsgruppen
(SUG) pé skolans omrade. Att det dr svart att hitta till gruppen upptickte
jag min forsta dag i skolan. Vid skolans informationstavla och omradesbe-
skrivning finns inte den sarskilda undervisningsgruppen beskriven. Pa in-
formationstavlan finns namn utsatta pa de andra skolbyggnaderna och
olika skolklassers placering.

Alla skolbyggnader, forutom den sirskilda undervisningsgruppen, har
ocksa en namnskylt uppsatt utanfor sin entrédorr. Det finns dven en skylt
som anger sarskola vid entrédorren for sarskoleelevernas del av byggna-
den. Likasd har alla klasser, forutom den sarskilda undervisningsgruppen,
en skylt och ett klassfoto uppsatt utanfor respektive klassrum dar det gér
att se vilken klass som finns i klassrummet. Den sirskilda undervisnings-
gruppen har ingen skylt eller klassfoto som talar om att de finns i huset
och i klassrumslokalerna. Det dr forst i den sirskilda undervisningsgrup-
pens korridor som namn finns vid elevernas kladkrokar. Svérigheterna
med att hitta till den sirskilda undervisningsgruppen och deras lokaler
blev ocksa tydligt for en av eleverna under hans forsta skoldag i den sar-
skilda undervisningsgruppen.
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Exempel 3 (Intervju elev 020502)

Yvonne: fick du gd hit och titta forst da eller? (.) hur
gjorde- (.) hur gjorde?

Elev: ja forsta- (.) nej- (.) ja- (.) forsta dagen gick
jag hit (.) da visste jag knappast var det var
(.) forst gick jag fel (.) sedan- (.) sedan gick
jJjag ratt

ohw N

Det faktum att skyltar saknas, liksom all annan information om den sarskil-
da undervisningsgruppens geografiska placering, kan tolkas som att den sir-
skilda undervisningsgruppen inte bor synas pa skolan. Verksamhetens osyn-
lighet pa skolan kan delvis forstas utifran dilemmat att inte explicit vilja sir-
skilja och peka ut elever. Samtidigt maste skolan hantera de eleverna som
inte passar in i den ordinarie verksamheten. Sett utifrdn pojkarnas perspek-
tiv kan den geografiska osynligheten tolkas som att den verksamhet som
eleverna gar 1 4r mindre vird och inte bor synas pa skolan.

Elevernas lokaler, klassrumsmilj6 och placering i klassrummen

Den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) har lokaler for sig sjilva och
en egen entré som gar direkt in frdn skolgdrden (se figur 2, s. 54). Grup-
pens lokaler bestdr av en korridor i direkt anslutning till entrédorren. Till
hoger i korridoren finns en dorr som leder in till den sirskilda undervis-
ningsgruppens andra lokaler. Dorren till lokalerna halls 13st under raster.
Endast pedagogerna har tillgang till lokalernas nyckel, och lokalerna 6pp-
nas infor varje lektion. Eleverna samlas ofta i korridoren infor lektioner
och vintar pd att pedagogerna ska oppna dorren till lokalerna. Utmed
vaggen i korridoren finns en bank for pojkarna att sitta pd och ovanfor
banken finns 30 krokar. Pojkarna anvinder varsin krok till att hinga sina
ytterklader pa. Precis som andra elever gor pa skolan, sd forvarar pojkarna
i den sirskilda undervisningsgruppen sina lek- och spelutrustningar i kor-
ridoren utanfor klassrummet.

Den sirskilda undervisningsgruppens lokaler dar annorlunda i jamforelse
med andra klassrum pa skolan. Lokalerna har mer av en fritids- och hem-
liknande miljo och dr dimensionerad for ett storre antal elever an eleverna i
den sidrskilda gruppen. Den sirskilda undervisningsgruppens lokaler an-
vands ocksd som fritidsverksamhet pa eftermiddagarna av andra elever. In-
nanfor dorren till den sarskilda undervisningsgruppens lokaler finns ett sam-
lings- och grupprum, som har kyl, frysskdp, spisplattor, diskbank, arbets-
bankar, kaffe- och vattenkokare. Dessutom finns ett bord med duk och atta
stolar i mitten av rummet. Den hemlika miljon gor det ibland svart for ele-
verna att bendimna rummen i den sarskilda undervisningsgruppen.
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Exempel 4 (Ljudband 020418)

1 Yvonne: att du gick ut hit i koket?

2 Elev: vilket kok? (.) det &r inget kok
3 Yvonne: vad kallar du det har rummet?

4 Elev: jag vet inte sager jag

I mitten stdr ett stort bord med tio stolar. Det stora bordet anvinds endast
av pedagogerna i den sirskilda undervisningsgruppen och av skolans fri-
tidsverksamhet. Rummet har nédgra inslag som gor att det liknar ett ordi-
nart klassrum, t.ex. whiteboard tavla, varldskartor och overheadapparat. I
rummet har tre av eleverna sina individuella arbetsplatser, vilka ar place-
rade utmed viggarna. Vidare finns en dator och bokhyllor med arbetsma-
terial i rummet. Rummet anviands dagligen for utvarderingsaktiviteterna
”smile” och ”dagens ros” (se s. 75 och kapitel 6). Innanfor det storre ar-
betsrummet finns ett mindre arbetsrum dir tvd av de andra eleverna har
sina individuella arbetsplatser. Ett rum med soffa, bord, fatoljer, bokhyl-
lor, TV och video, fungerar som samlingsrum. Forutom dessa lokaler har
specialpedagogen ett eget rum for individuell undervisning med enskilda
elever. Den hemlika miljon i den sirskilda undervisningsgruppen skiljer sig
fran de andra skolsalarna pa skolan.

|Tom | B "Klassrum |
arbetsrum
Dator

grupplektion
Arbetsrum Oskar s - N Anton
DlJesper l I
Utvarderings-
plats / 6
— Marcus
= .7 N 7/ (0]

Soffgrupp Video | _—
| IO
J_ _— Q

Samlingsrum
| Q

frukost
Dator O Diskbank grupplektion

wc Bénk med kladkrokar
flickor

| Korridor | |
wc
pojkar
I Entré — —

arbetsrum

—) P e agngens
| | individuella

Figur 2 Skiss Over elevernas lokaler, klassrumsmiljé och placering i rummen

54



Sarskilining och osynliggorande i vardaglig skolverksambet

I det storre klassrummet finns tre individuella arbetsplatser och i den
mindre lokalen har tva av eleverna sina arbetsplatser. Vid varje enskild ar-
betsplats dr pojkarnas arbetsbord placerade mot viggen och platsen av-
skarmas med en flyttbar skarm. Skarmarna har en hojd sa att pojkarna sit-
tande inte kan titta over kanten pd sina klasskamrater och deras arbets-
platser. Personalen bestimmer elevernas individuella placering i rummet,
vilken arbetsplats de ska ha och i vilket rum de ska sitta. De fem eleverna
har ett begransat socialt utbyte med varandra nar de vistas i gruppens lo-
kaler. De ar fysiskt separerade fran varandra och sitter bakom skarmar
vianda med ansiktena mot vaggen.

Trots att eleverna sitter sirskiljda frdn varandra i arbetsrummet sam-
spelar och tianjer pojkarna stindigt pd grianserna for vad som ar tillatet
och skapar mojligheter till samspel och delaktighet med bade kamrater och
personal. Stiandigt tittar eleverna fram bakom sina skarmar eller staller sig
pa sina stolar for att se over skirmarna. De soker kontakt med de andra
eleverna i gruppen, ropar efter pedagogerna for att f3 hjalp med uppgifter
eller for sillskap. P4 sd vis gor sig eleverna ideligen synliga bakom skar-
marna i rummet och blir socialt delaktiga trots fysiska granser som skar-
mar och delade rum.

Min beskrivning av hur den sarskilda undervisningsgruppen (SUG) ar
placerad pa skolan pekar pa att idéer om inkludering och exkludering
samsas pa skolan. Gruppen ar geografiskt placerad pa skolan sa att den ar
bade nira och lingt ifran andra verksamheter. Dessutom har pojkarna till-
trade till vissa gemensamma lokaler och skolomraden déir andra elever be-
finner sig. Eleverna i SUG éar inte bara sdrskilda fran de andra eleverna pa
skolan utan dr ocksa fysiskt skilda fran varandra i den egna byggnaden.
Den sirskilda undervisningsgruppens lokaler och moblering dr ordnad sa
att eleverna sitter avskirmade fran varandra. Hur ser dd inkludering re-
spektive sarskiljande ut i andra sammanhang? Jag skall nu overga till att
titta ndrmare pa skolans administrativa niva.

Beskrivningar av eleverna i kommunens och skolans
dokument

I detta avsnitt diskuterar jag den sidrskilda undervisningsgruppen i en vida-
re kontext. Jag ar intresserad av hur eleverna beskrivs i kommunens do-
kument och i skolans dokument/bilder. P4 vilket satt blir da inkludering
och sidrskiljning av eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen tydliga i
kommunens dokument?
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Kommunens centrala skoldokument

I kommunens centrala skoldokument finns inte den sirskilda undervis-
ningsgruppen (SUG) beskriven som en egen grupp, utan eleverna i SUG
framstills som ingdende i den ordinarie skolverksamheten i kommunen. I
en gruppintervju med tva chefer for skola och utbildning inom kommunen,
framgick att det inte fanns ndgra sirskilda dokument eller verksamhets-
kontrakt for den sdrskilda undervisningsgruppen. Daremot fanns beskriv-
ningar och verksamhetskontrakt for sarskilda undervisningsgrupper om-
fattande elever med handikapp.

Exempel 5 (Intervju med skolférvaltningschefer 020618)

Chef: dom ar knutna till oss i alla fall (.) Asperger (.)
teckengrupp (.) sprakgrupp (.) sarskola (.) och
skoldaghem (.) ja alla maste jobba efter laroplanen
(.) men sa finns det ju tillagg da (.) det har som
jag sa (.) att vi skriver kontrakt med- (.) dom som
ar kommunodvergripande (.) och som forvaltningen har
koll pa (.) dom grupperna- (.) alla dom skriver ju
vi ett kontrakt med (.) dar det ocksd star vad som
forvantas utav dom

Co~NoOOOhhwNER

Kommunens skolforvaltningschefer beskriver att den sarskilda undervis-
ningsgruppen inte ar reglerad pa central kommunal nivd som andra sir-
skilda undervisningsgrupper for handikappade elever. I intervjun forklarar
cheferna pd kommunen att den sirskilda undervisningsgruppen skots
lokalt pa skolan.

Exempel 6 (Intervju med skolfdrvaltningschefer 020618)

1 Chef: det ar ju alltsd rektorerna- (.) har ju ett uppdrag
2 att organisera verksamheten (.) och det har kan ju
3 vara ett satt att organisera inom de ramar som man
4 har (.) om man tycker att det ar bra

Som framgdr av utdraget organiseras den sirskilda undervisningsgruppen i
min studie lokalt pd skolan och inrittandet av gruppen har initierats av
rektorn pa skolan. Det innebar i sin tur att i kommunens dokument existe-
rar inte pojkarna i den sidrskilda undervisningsgruppen, utan de aterfinns
tillsammans med andra elever i ordindra skolklasser. Detta trots att grup-
pen finns som en sarskild grupp pd skolan och skolan anser att eleverna
har behov av sarskilt stod.

Vad betyder det da att skolans verksamhet med den sirskilda undervis-
ningsgruppen inte ar reglerad av kommunen? Pa ett plan innebadr det att
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skolans verksamhet med den sirskilda undervisningsgruppen ar osynlig for
kommunens skolforvaltningschefer. De skolsvarigheter och de behov av
sarskilt stod som eleverna har dr inte synliga i kommunen. Vidare betyder
det att kommunen inte har insyn i eller reglerar verksamheten genom att
genomfora malbeskrivningar och utvarderingar, vilket de gor for andra
elever i sirskilda undervisningsgrupper, t.ex. elever med diagnosen Asper-
gers syndrom, utvecklingsstorning, samt dova och horselskadade elever.

Hur kommer det da sig att pojkarna inte dr synliga centralt i kommu-
nen men synliga lokalt pa skolan som en grupp elever med sirskild placer-
ing? En forklaring ar att eleverna i SUG tillhor en svardefinierad elevgrupp
(Nilholm, 2003) och att de inte sa enkelt kan identifieras och kategoriseras
i pa forhand definierade kategorier som medicinska handikapp. Eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen i min studie, har inte specifika handi-
kapp utan anses ha olika skolsvarigheter. De tillhor inte heller ndgon ad-
ministrativ kategori som finns centralt pdA kommunen. Istillet har pojkarna
definierats och kategoriserats som elever i en sirskild undervisningsgrupp
lokalt pa skolan, i syfte att 16sa lokala problem i skolans verksamhet.

I kommunens dokument beskrivs pojkarna i den sirskilda undervis-
ningsgruppen som alla andra elever, vilket som framgatt, ar en markbar
skillnad mellan hur elever med handikapp hanteras pa kommunal niva och
i skolans lokala verksamhet.

Skolans lokala dokument och bilder

Aven i lokala skoldokument och bilder blandas och samordnas eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) med skolans ovriga elever. Poj-
karna presenteras med ovriga elever pa skolan i klasslistor och pa foton i
skolkatalogen. Detta skiljer sig ifran sirskoleleverna i skolan, vilka fram-
stdlls som en egen grupp i skolkatalogen och pd klasslistorna. Eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen ar presenterade i klasslistor och pa
skolfoton tillsammans med den klass de gick i innan de kom till gruppen,
vilket kan vara upp till tre ar efter att de lamnat klassen. Likasd kan poj-
karna vara representerade som medlemmar i en klass pa en klasslista och
fotograferade med andra elever i klassen dven om de aldrig har gatt i klas-
sen, utan i en annan klass. Eleverna i SUG 4r dessutom med pad de klassfo-
ton som ar uppsatta utanfor ursprungsklassens dorr, trots att de inte deltar
i ndgra lektioner langre. En av eleverna gjorde mig uppmarksam pa att han
var fotograferad tillsammans med sina kamrater i ursprungsklassen. Klass-
fotot var placerat utanfor dorren till pojkens tidigare klassrum, fast att han
sedan tva ar tillbaka gick i den sirskilda undervisningsgruppen.
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Exempel 7 (Faltanteckning 020315)

1 Elev: Har ar mitt gamla klassrum ((pekar pa sitt gam-
2 la klassrum))

3 Yvonne: Var satt du?

4 Elev: Dar, och har ar jag med pa bild ((pekar pa ett
5 klassfoto bredvid klassrumsdorren))

Pojken i exemplet visar upp sitt gamla klassrum och pekar ut sin tidigare
plats. Dessutom tar han upp att han fortfarande finns med pa klassfotot. P4
sa vis orienterar sig pojken mot det han tidigare varit med om pa skolan.

Skolans ambition att inte peka ut eleverna i SUG kan relateras till att
skolans bilder och dokument producerats utifrdn en inkluderingsagenda.
Alla elever ar inkluderade pa skolan och ingen ar avskilt placerad (se t.ex.
Haug, 1998). Det innebir i sin tur ett osynliggérande av de sirskiljande
praktiker som organiseringen av den sirskilda undervisningsgruppen om-
fattar, och den typ av skolsvarigheter som eleverna i gruppen anses ha.

Den sirskilda undervisningsgruppen finns inte fotograferad eller om-
namnd i skolkatalogen eller pa klasslistorna som en egen grupp eller klass.
Utifran elevernas perspektiv kan det ses som att det inte 4r ndgot att vara
stolt Over att gd i den sirskilda undervisningsgruppen. Skolans ambition,
att inte peka ut eleverna som skolproblem, leder till ett osynliggérande pa
skolan av pojkarna i den sarskilda undervisningsgruppen. Den har fragan
ar naturligtvis mer komplex och mdste ocksa forstds i ljuset av att det finns
barn som kan uppleva utpekandet som ett stigma (Sz6nyi, 2005; Zetter-
qvist Nelson, 2000).

Lokala skoldokument

I lokala skoldokument, som kursplaner och arbetsplaner, ar den sirskilda
undervisningsgruppen (SUG) samordnad med de 6vriga eleverna pa sko-
lan. Den sidrskilda undervisningsgruppen lyfts inte fram som en reglerad
grupp pa skolan med sirskilda mal. Skolans samordning av SUG skiljer
sig, som framgatt, delvis fran skolans sarskoleverksamhet som ar reglerad
av kommunen med verksamhetskontrakt, och lokalt pa skolan i kurspla-
ner och arbetsplaner. Eleverna i SUG har ingen kursplan trots att de inte
foljer skolans kursplaner eller nar upp till skolans mal. Ingenstans i sko-
lans lokala dokument framgar det vad eleverna i den sadrskilda undervis-
ningsgruppen ska lara sig och vilka mal de ska uppna.

Den sirskilda undervisningsgruppen lyfts inte fram som en sirskild
grupp elever i skolans centrala och lokala dokument/bilder. Istallet framstar
pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen som om de vore tillsammans
med Ovriga elever pa skolan. Det skiljer dem fran siarskoleleverna pa skolan,
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vilka mer lyfts fram som en synlig, sarskilt inkluderad, elevgrupp. Det marks
genomgdende en dubbelhet i skolans organisering av den sirskilda under-
visningsgruppen. A ena sidan finns eleverna inkluderade tillsammans med
andra elever pa skolan. A andra sidan ér de en sirskild grupp av elever i re-
lation till de andra eleverna pa skolan. Om jag endast hade studerat kom-
munens dokument och lokala skoldokument samt fotografier, sa skulle jag
trott att den sarskilda undervisningsgruppen inte fanns pa skolan. Pojkarna i
gruppen marginaliseras och osynliggors i skolans centrala och lokala doku-
ment/bilder. Ett undantag 4r skolans atgardsprogram dir eleverna i SUG
framtrader som tydliga och vildefinierade.

Administrativ identifiering i atgardsprogram

Det ar forst i den sdrskilda undervisningsgruppens (SUG) individuella at-
giardsprogram som eleverna blir synliga. I SIA-utredningens (SOU 1974:53)
betinkande aktualiseras begreppet atgdrdsprogram. Atgirdsprogram syf-
tar till att dels skapa gynnsamma utvecklingsmojligheter for elever och dels
identifiera elevers individuella mal i undervisningen. En viktig utgangs-
punkt dr att eleven sjdlv ska ges en aktiv roll vid analysen av skolsvarighe-
ter i dtgardsprogrammet. Utformningen av atgardsprogrammet ska alltsd
vara ett lagarbete i vilket eleven sjilv, fordldrarna och skolan samverkar
(SOU 1998:66). I elevernas mappar med atgardsprogram finns ocksa tidi-
gare dtgirdsprogram samlade, utredningar fran olika yrkesgrupper som
t.ex. utlatande fran andra larare, elevassistenter och psykologer.

I de lokala atgirdsprogrammen identifieras eleverna genomgdende som
individer med olika egenskaper, brister och skolsvarigheter. Eleverna till-
skrivs beteenden och egenskaper i dtgardsprogrammens dokument som till
exempel “irriterad”, ”arg”, “tappar humoret”, glad och pigg for det mes-
ta”, ”svart att skriva”, ”svart med matematik”, *far ofta utbrott”, *dalig
koncentration”, “kanner sig stord”, ”protesterar”, “svart att ta motgang-
ar”, ”jamfor sig med andra”, ”skvallrar”, ”ar i obalans”, ”brdkar med
kamrater” och ”klagar hogljutt”. Elevernas tillskrivna problembeteende ar
relaterade till sdval deras sociala beteende som till deras skolprestationer.
Beskrivningarna identifierar elevernas egenskaper och bygger samtidigt upp
deras identiteter som problematiska, i relation till vilka eleverna ar och vad
de gor i skolan. Man skulle kunna siga att elevernas beskrivna identiteter
som problematiska blir topikaliserade och satta pa prant i dtgardsprogram-
men genom att deras egenskaper synliggors och tillskrivs en administrativ
karaktar. Hydén (1999) menar att det moderna samhallets behov av att or-
ganisera manniskors identiteter innebdr att det har viaxt fram en ny typ av
identitet, den administrativa och byrakratiska identiteten. Individers admi-
nistrativa identitet finns i olika former, som till exempel i identitetshand-
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lingar, journaler och arkiv. Tideman et al. (2004) tar ocksa upp etablerandet
av individens institutionella identitet och att det sker i olika steg. Det forsta
steget handlar om att reducera och standardisera individen till de variabler
som faller inom organisationens specialomrade.

I elevernas individuella dtgardsprogram framkommer att den sirskilda
undervisningsgruppen har egna sirskilda dokument vid sidan av skolans
ordindra kursplaner och arbetsplaner. Genom &tgirdsprogrammen sar-
skiljs och synliggors eleverna i den sarskilda undervisningsgruppen. Samti-
digt som beskrivna problembeteende identifieras, individualiseras och legi-
timeras. Beskrivningarna av pojkarna i atgardsprogrammen fastslar fakta
om dem, vilket separeras fran elevernas vardagliga interaktioner i klass-
rumsmiljoer. Jag kommer fortsattningsvis att ga over till elevernas sociala
relationer och deltagande med andra elever, lirare och verksamheter pa
skolan. Hur deltar eleverna i relationer till andra i skolans inkluderande-
och sirskiljande processer? Hur mirks skolans dubbla instillning till den
sarskilda undervisningsgruppen och elevernas osynlighet i deras egen skol-
vardag?

Elevernas relationer till 6vriga elever, larare
och skolverksamheter

I detta stycke kommer jag att beskriva och diskutera elevernas sociala del-
tagande med andra elever pd skolan. Jag avser att belysa hur eleverna del-
tar och relaterar till sitt sammanhang som inkluderade respektive sarskilj-
da pa skolan. Till att borja med beskriver jag hur pojkarna deltar i relation
till 6vriga elever och deras klasser. Darefter tar jag upp elevernas sociala
deltagande med andra elever pa skolan under raster.

Organisatorisk tillborighet i tvd “klasser”

Eleverna i den sarskilda undervisningsgruppen (SUG) har organisatorisk
delaktighet i tvd “klasser”. Dels tillhor de sin ursprungsklass som de en
gang sarskiljdes ifrdn i samband med att deras skolproblematik uppmairk-
sammades. Dels tillhor de den sarskilda undervisningsgruppen som de kom
till fran sin ursprungsklass. Med Molins (2004) tankegangar om inklude-
ring av elever med handikapp i skolan kan tillhorighet i en klass benamnas
som en formell tillhorighet, vilket legitimerar delaktighet som sanktione-
rats av rektor eller pedagoger. Enligt Molin siger den formella tillhorighe-

ten inget om eleven ar accepterad i klassen eller om hans/hennes subjektiva
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upplevelse av tillhorigheten. I min studie beskriver eleverna sin organisato-
riska klasstillhorighet som att de bade tillhor sin ursprungsklass och den
sarskilda undervisningsgruppen. Pojkarna betonar dock att de trots allt
tillhor ursprungsklassen. En av eleverna uttrycker sin tillhorighet i skolan
enligt foljande.

Exempel 8 (Intervju 020506)

1 Yvonne: vilken klass tillhor du?

2 Elev: 2d

3 Yvonne: 2d?

4  Elev: 2d

5 Yvonne: 2d? (.) inte den sarskilda gruppen?
6 Elev: jJag tillhor egentligen 2d

P4 mina fragor upprepar pojken att han tillhor sin ursprungsklass 2d. In-
direkt uttrycker pojken att han gir i den sarskilda undervisningsgruppen
fast han egentligen tillhor sin klass. Han har uppfattat sin formella tillho-
righet i tva olika klassmiljoer, bade den sarskilda undervisningsgruppen
och skolklassen. Elevens uttalande pekar pa att hans faktiska tillhorighet
ar ursprungsklassen som han “egentligen” tillhor. Pojkens svar visar pd
medvetenhet om sin skolsituation och den organisatoriska ordningen i
skolan. Han refererar till en skola dir elevens tillhorighet till den sarskilda
undervisningsgruppen osynliggors medan elevens delaktighet i ordinarie
skolverksamhet betonas.

Den dubbla klasstillh6righeten betyder att eleverna i SUG har lektioner
som slojd och idrott tillsammans med ursprungsklassen. Det sker dven om
eleverna inte alls har gatt i den tilldelade ursprungsklassen tidigare. En av
eleverna i gruppen kinner till exempel inte ndgon klasskamrat i sin ur-
sprungsklass eftersom han inte gatt i klassen tidigare. Ett satt att forsta
elevernas dubbla klasstillhorighet och deras fortsatta organisatoriska del-
aktighet i ursprungsklassen dr att skolan orienterar sig mot en inklude-
rings- och delaktighetsagenda. Den omfattar att eleverna i den sarskilda
undervisningsgruppen ska aterflyttas till sin ursprungsklass.

Elevernas forhandlingar om deltagande med ursprungsklassen
Inkludering och exkludering gors ocksa gallande i skolvardagen. Eleverna
forhandlar stindigt med pedagogerna om att de vill delta i aktiviteter med
ursprungsklassen. I exempel 9 framkommer att det trots skolans inklude-
ringsrutiner kan vara svart att 16sa elevernas delaktighet i praktiken.

61



Kapitel 3

Exempel 9 (Ljudband 020604)

1 Elev: vilken ar min vanliga klass da? (3s) min stora?
2 PEDAGOG: nej &h- (.) 1 néasta menar du?

3 Elev: Ja

4 (9s)

5 PEDAGOG: nasta ar ar det sa att vi kommer att hitta en

6 bra gymnastikgrupp (.) det ar enda gangen du

7 kommer att vara med gymn- (.) &h- (.) med

8 klassen

I exemplet fragar eleven om sin tillhorighet i en stor klass. Fragan antyder
att han uppfattar den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) som en ovanlig
grupp pa skolan. Pojken har forstitt att han for tillfallet inte tillhor ndgon
vanlig, stor klass. Pedagogen bekraftar att pojken inte har ndgon klasstillho-
righet och att hon kommer att ordna det foér honom. Det faktum att pojkar-
na orienterar sig mot skolans organisatoriska ordnande av elever i skolklas-
ser innebar att tillhorigheten uppenbarligen har en betydelse dven for elever-
na i sdrskilda undervisningsgruppen, dven om den bara sker formellt pa
pappret. Sett utifrdn pedagogens synvinkel sa har hon uppenbart en praktisk
uppgift att l6sa, att ordna en klasstillhorighet till eleven. Exemplet visar pa
att det trots skolans inkluderingsagenda kan vara svart for pedagogerna att
16sa elevernas formella tillhorighet till en skolklass i praktiken.

Pojkarnas formella tillhorighet i en skolklass innebar inte heller ett vill-
korslost deltagande. Eleverna deltar endast med sin ursprungsklass nir de
har dmnen som slojd och idrott. Andra gemensamma skolaktiviteter som
terminsstart, skolavslutning, konserter, att fi prova musikinstrument, ”jul-
pyssel”, idrottsevenemang, utflykter, lager, klassfester och upptrada vid hog-
tider deltar inte eleverna sjdlvklart i. Det innebar i sin tur att pojkarna i
gruppen forhandlar om att fa ytterligare tillfallen till att delta i gemensamma
aktiviteter tillsammans med de andra eleverna i ursprungsklassen.

En hel del evenemang som sker pa skolan fir eleverna reda pa genom
att de talar med sina gamla klasskamrater eller genom att de far syn pa ur-
sprungsklassens schema. Det leder i sin tur till att pojkarna inleder for-
handlingar med pedagogerna i SUG om att fa delta i andra aktiviteter. I
foljande samtal har eleven i exemplet fatt ursprungsklassens schema av sin
pappa. Samtalet mellan pedagogen och eleven utspelar sig nir han har
slojd med ursprungsklassen. Pedagogen kommer in i slojdklassrummet for
att se hur det gar for pojken pa lektionen.
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Exempel 10 (Videoinspelning 0204300:35:12:08)

Elev: jag har klassens schema (.) dom far spela
brannboll mot 4d

PEDAGOG: jassa
Elev: jag vill ocksa vara med (.) det vill jag

1

2

3

4

5 PEDAGOG: du (.) nar du har fatt deras schema (.) sa

6 kommer du att se det dom goér (.) sedan s& gor
7 vi massor av roligt ocksd (.) och da& tror du
8 att du far vara med pa allt det roliga som

9 hénder i klassen (.) och allt det roliga som
1

0 hédnder i1 den sarskilda gruppen

11 Elev: far jag det?

12 PEDAGOG: sa fungerar det inte

13 Elev: men jag vill spela brannboll (.) jag vinner
14 xx)

15 PEDAGOG: vissa grejer kan du vara med pa (.) men inte
16 allt

Eleven i exemplet tar hir initiativ till och forsoker omforhandla sitt delta-
gande med ursprungsklassen i samband med en kommande brinnbolls-
match. Han anvinder schemat for att ge tyngd till sin forfragan. Pedago-
gen explicitgor sitt perspektiv med reglerna for pojkens deltagande med
ursprungsklassen. Hon visar att det finns begransningar for hans delta-
gande i gemensamma skolaktiviteter med ursprungsklassen ”sd fungerar
det inte” (rad 12). Dessutom pekar exemplet pa att det ir pedagogerna
som ytterst bestimmer elevernas deltagande med ursprungsklassen och
hon ger endast en vag forklaring till honom. I exemplet framstaller peda-
gogen eleven som en nojessokare. Pa vilket sitt elevernas deltagande ar
begriansat dr inte synligt for dem. Trots att pedagogen tydliggor reglerna
for att pojken inte kan delta i allt driver han sin forhandling vidare. Han
kan hjilpa sin klass att vinna brannbollsmatchen. Exemplet visar hur ele-
verna sjdlva utforskar, provar och forsoker att tinja pa granser for skolans
inkluderande och sirskiljande praktik.

Att ga mellan den sirskilda undervisningsgruppen och
ursprungsklassen

Skolans organisering av eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen
(SUG), med dubbel klasstillhorighet, leder till att pojkarna gar mellan den
sarskilda gruppen och sin ursprungsklass nar de ska ha sléjd och idrotts-
lektioner. For att g till lektioner med ursprungsklassen maste eleverna av-
bryta pagdende lektioner i den sirskilda undervisningsgruppen. Pojkarnas
tider for idrott och slojd foljer ursprungsklassernas scheman. Det innebar
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att eleverna i den sarskilda undervisningsgruppen samordnar sig i tid med
ursprungsklasserna. En konsekvens av att pojkarna bryter upp under den
sarskilda undervisningsgruppens lektioner dr att de inte fir del av reste-
rande lektionsinnehdll och all information som ges. Eleverna maste ocksa
snabbt bryta upp frdn uppgifter som de arbetar med. En annan konse-
kvens blir att pojkarna far svarigheter att halla ordning p4 tiderna nir de
ska gd ivdg till ursprungsklassen. Eleverna har inte alla tider pa sina indi-
viduella scheman.

Exempel 11 (Ljudband 2A 020422)

1 Oskar: ANNA (.) ska jag ga till sléjden nu? (2s) ANNA

2 (3s) ANNA (2s) AR DET SLOJD? ((ropar hogt))

3  KARIN: hon &r har inne tror jag ((pekar pa rummet bred-
4 vid))

5 Yvonne: hon ar- (.) hon var dar inne nagonstans (.) tror
6 Jag

7 Elev: ANNA AR DET SLOJD ((ropar hiégt))

8 PEDAGOG: JA DET AR DET (.) ((ropar hogt fran rummet bred-
9 vid)) (xxx)

10 Elev: det ar brattom

I exemplet ovan fragar eleven om han ska ga till slojden med sin ur-
sprungsklass. Uppenbarligen kdnner han inte till det sjilv, utan utgar ifran
att pedagogen besitter informationen. P4 sa vis kan det sigas att eleverna
limnar 6ver ansvaret till pedagogen for att passa tider, dd de sjdlva inte
har information om hur deras schema ar linkat med ursprungsklassens.
Det innebdr i sin tur att eleverna far svart att planera sin tid och maste for-
lita sig pa pedagogerna i SUG, for att veta nar de ska ga ifran den sarskil-
da gruppen till ursprungsklassen.

Eleverna i den sidrskilda undervisningsgruppen inkluderas pd andras
villkor pa skolan. Trots att de anses ha sirskilda behov kommer deras be-
hov i skolvardagen ofta i andra hand. Eleverna i SUG ar 16st knutna till
skolan och har inte en sjilvklar tillhorighet. I skolvardagen maste eleverna
vara beredda att bryta upp fran uppgifter och grupper for att gd in i nya
grupper. Pojkarna i gruppen skapar stindigt forhandlingsutrymme for att
Oka sitt deltagande med ursprungsklassen. En forklaring ar att den lokala
organiseringen av elevernas (SUG) deltagande och tillhorighet i ursprungs-
klassen inte dr explicitgjorda for dem. Reglerna for elevernas deltagande
med ursprungsklassen, tydliggors istillet i specifika situationer nir pojkar-
na forhandlar om deltagande. Det gér att skonja en dubbelhet i skolans
organisering av den sirskilda undervisningsgruppen. A ena sidan finns det
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inkluderingstankar om deltagande och samordning av eleverna pa skolan,
men 4 andra sidan har deltagandet for eleverna i sarskilda undervisnings-
gruppen klara (men implicita) granser och regler.

Eleverna deltar med andra elever pa raster
P4 raster ir deltagande med de andra eleverna pa skolan betydelsefullt for
pojkarna i den sdrskilda undervisningsgruppen (SUG). Pojkarna anvander
olika strategier for att ta initiativ till samspel i lekar och spel med kamrater
pa skolan. Eleverna rusar snabbt ut i korridoren for att ta pa sig ytterklader
och ta med sig eventuell lekutrustning som de har planerat att anvianda pa
rasten tillsammans med kamraterna. Val av utrustning ar betydelsefullt for
att kunna delta med andra i olika lekar pa raster. Eleverna kdnner val till
vilken typ av utrustning som ar gdngbar i relationer med kamrater. Ibland
sker planering for rastaktiviteter redan inne pa lektionen, genom att pojkar-
na talar om vem de ska leka med och vilken utrustning de kan behova.
Pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen deltar i aldersblandade
grupper i lekar och spel ute pa skolgirden. Eleverna leker med bade aldre
och yngre kamrater. De andra eleverna pa skolan leker mest med jaimnéri-
ga kamrater i samma klass och elever som de delar skolgard med. En for-
klaring att pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen leker alders-
blandat ar att de delar skolgard med elever som 4r bade dldre och yngre.
De foljer ocksd med varandras kamrater och blir inbjudna till lekar med
elever i andra adldrar pa andra skolgardar. En annan orsak till att pojkarna
deltar i aldersblandade lekar med andra ar organiseringen av rasterna un-
der skoldagen. Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen har sillan
samma tider for rast som sina jamndariga kamrater.

Bjuder in sig sjalva

Eleverna i den sidrskilda undervisningsgruppen (SUG) soker standigt kon-
takt med, och vill delta i lekar med andra pojkar pa skolan. En vanlig stra-
tegi for deltagandet med andra ar att bjuda in sig sjalva. I exemplet nedan
gir Tom och Marcus i den sirskilda undervisningsgruppen fram till sex
pojkar (Mikael, Jonas, Andreas, Peter, Adam och Elias) pa fotbollsplanen.
De sex pojkarna ska precis dela upp lag infor en fotbollsmatch.

Exempel 12 (Videoinspelning 30204250:08:19:06 —0:09:23:05)

1 Tom: Marcus (.) vill du ocksa vara med?

2 Marcus: ja

3 Tom: Marcus och jag ar ocksa med ((till Mikael och
4 Jonas som star och ska valja ut sitt lag))

65



Kapitel 3

5 Mikael: Andreas ((borjar har att valja till sitt lag))
6 Jonas: Peter ((valjer till sitt lag))

7 Mikael : Andreas kan du sta?

8 Andreas: jag kan sta

9 Mikael: Andreas ((valjer till sitt lag))

10 Jonas: Adam ((valjer till sitt lag))

11 Mikael: Marcus ((valjer till sitt lag))

12 Jonas: da tar vi Elias (.) nej vi tar Tom

13 Mikael: Elias (.) vi tar den sidan

I det hiar exemplet tar Tom initiativ till att bjuda in sig sjdlv och Marcus
for att spela fotboll. Innan Tom fragar de sex pojkarna om de far delta,
staller han fragan till Marcus, om han vill vara med i matchen. Det kan ses
som att Tom ocksa bjuder in Marcus till att delta. Tom och Marcus lyckas
bada bli accepterade och blir invalda av kamraterna i ett lag. Som framgar
i exemplet foljer Tom och Marcus de andra pojkarna och deras ordning.
Pedagogerna beskriver ofta att eleverna i den sarskilda undervisningsgrup-
pen inte har formaga att leka med kamrater ”darfor att dom kan inte leka
(.) det 4dr ju ofta deras stora problem (.) dom leker ju- (.) de sldss ju mest
och brakar och har nog jattemycket brak dar”, ”just det hir med kamrat-
relationer (.) och han tolkar fel och det blir ju fel i lekarna”, ”det ser man
ju i hans lekar ocksd (.) att det- (.) vildigt stereotypa lekar och exakta sa-
ker”, ”men dirigerar gdrna- (.) garna domare och sadant i lekarna eller
tavlingar eller vad det heter” och ” han har ju svart att leka med kompi-
sar”. Ovanstdende exempel ar en motbild, som visar att eleverna kan leka
och inordna sig tillsammans med andra kamrater pa skolan.

Bjuder in andra

En annan strategi for deltagande, som pojkarna i den sirskilda undervis-
ningsgruppen (SUG) anvinder, dr att bjuda in andra pojkar for att spela
match med dem. Nedan spelar Jesper, Marcus, Tom, Oskar och Anton
fran den sirskilda undervisningsgruppen landbandy pa skolgarden utanfor
sina lokaler. Pa andra sidan skolgdrden har pojkar frdn arskurs tre och
fyra precis kommit ut p4 rast.

Exempel 13 (Faltanteckning C020225)

1 Jesper & Kom vi ska spela ((ropar hogt till nagra

2 Marcus: pojkar som star pa andra sidan skolgarden))
3 Simon: ((Kommer med en bandyklubba och staller sig
4 bredvid pojkarna i den sarskilda undervis-
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5 ningsgruppen))

6 Jesper & Tio, nio, atta, sju, sex, fem, fyra, tre,

7 Marcus: tva, ett, noll ((ropar hogt))

8 Johan, ((Kommer med sina bandyklubbor och staller
9 Alex, sig bredvid de andra pojkarna vid sarskilda
10 Erik, Kim undervisningsgruppen))

11 & Martin:

12 Alla poj- ((Delar upp sig i tva lag. Jesper och Marcus
13 karna: spelar i ett lag, Tom, Oskar och Anton i det
14 andra laget))

I exemplet tar Jesper och Marcus initiativ till att bjuda in ndgra andra poj-
kar till att spela landbandy med dem. Forst ropar Jesper och Marcus ut att
en match dr pd ging vid den sirskilda undervisningsgruppens lokaler.
Direfter bjuder de in de andra pojkarna, genom att hogt rikna fran tio till
noll. De andra pojkarna uppfattar att de ar inbjudna till att spela match
och stiller sig bredvid pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen.

Deltagande med andra elever har ocksa en annan sida, namligen att
pojkarna i gruppen inte vill delta med andra. Det finns ocksa tillfillen da
pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen viljer att leka for sig sjilva
och inte med andra. Nar eleverna vill vara for sig sjilva gar de ofta in i
korridoren i sin del av byggnaden. Det kan forstds som att pojkarna sjalva
ocksd deltar i sarskiljandet fran andra elever pa skolan.

Mina exempel visar pa att pojkarna i den sirskilda undervisningsgrup-
pen leker och deltar med andra elever pd skolan. For det mesta deltar poj-
karna i aktiviteter med kamrater pa raster. Eleverna viljer ocksa att vara
for sig sjalva ibland. P4 sa vis kan pojkarna sjdlva sigas gora aktiva val i
sin orientering mot skolans inkluderande och sirskiljande praktik. Bade
eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen och de andra eleverna pa
skolan hjalps i ndgon mening a4t med att samordna sig med varandra. Det
indikerar samtidigt att eleverna i den sdrskilda undervisningsgruppen ar
synliga for andra elever pa skolgéarden.

Att ga in fran deltagande med andra elever pa raster

Nir pojkarna i den sirskilda undervisningsgruppen deltar med de andra
eleverna pa raster sa har de ibland svart att veta nar deras lektion kommer
att borja efter rasten. De andra klasserna har klockor som ringer in till lek-
tion, men det har inte eleverna i den sarskilda undervisningsgruppen. Ele-
verna har ocksd olika tider for raster s de kan inte alltid folja kamrater-
nas skolklocka nar det ringer for dem. Att det inte finns en skolklocka
gjorde det dven svart for mig som deltagande observator att halla mig till
skolans ordning. Jag fragade en gang en av eleverna om hur han visste nar
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han skulle g& in frin rasten till nista lektion: ”vi gar in niar Lena kom-
mer”. Som framgar var hans strategi for att folja skolans ordning att titta
efter pedagogerna och folja dem nir de var pa vig till den sirskilda under-
visningsgruppen. I nista exempel dr det en elev och en pedagog som disku-
terar tider for raster.

Exempel 14 (Ljudband 3B 020524)

PEDAGOG: du ar ju har (.) sa du ser (.) du far bara vara
sa pass langt (.) s& att du hér nar vi gar in
(.) det vet du (3s) ja du maste passa tiden

1 PEDAGOG: det ar rast nu

2 Elev: men nar ska vi ga in?

3 PEDAGOG: tio over (2s) tio over tio
4  Elev: men jag kan inte klockan
5

6

7

I exemplet anvander pedagogen strategin att gd in ndr pedagogerna kom-
mer, nir hon instruerar eleven att folja skolans ordning. Pojken far ett be-
gransat geografiskt omrade som han kan rora sig inom under rasten. Han
madste kunna se ”sd du ser” eller hora ”sd att du hor” nar pedagogerna
kommer tillbaka och vara beredd. Exemplet visar att bide pedagoger och
elever orienterar sig mot att det inte finns ndgon skolklocka for pojkarna.
Ett sitt att forstd att det inte finns en skolklocka for pojkarna i SUG ar att
skolan inte vill peka ut och sarskilja eleverna i gruppen fran andra elever.
Konsekvenserna for eleverna blir att de méste forlita sig till pedagogerna
for att kunna folja skolans ordning. Pojkarna i den sirskilda undervis-
ningsgruppen madste vara sarskilt uppmarksamma och snabbt kunna bryta
upp fran sina lekar med andra elever pa skolgarden.

En annan strategi som pojkarna anvinder, niar de deltar med de andra
eleverna pa raster, ar att tillsammans forsoka reda ut nir nésta lektion ska
borja. Att passa tider ar ofta ett stort samtalsimne i den sirskilda under-
visningsgruppen. I korridoren forsoker eleverna tillsammans att reda ut
vilka skoltider som giller innan de gar ut pa skolgarden.

Exempel 15 (Videoinspelning 3020502- 0:01:38:14-0:02:35:21)

1 Tom: klockan ar tio i tio

2 Jesper: vi gar in tio over tio

3 Tom: gor vi det? (.) tio dver tio?
4 Oskar: ja

5 Tom: ja vi far rast da

6  Oskar: tio Over tio gar vi in
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7 Tom: klockan ar tio dver tio

8 Oskar: vanta lite ((tittar pa sin klocka)) om femton

9 minuter

10 Tom: aha

11 Oskar: vi gar in nar langa visaren ar pa tvaan

12 Tom: femton minuter ((gar ut pa skolgarden))

13 Oskar: om femton minuter ska vi ga in ((gar ut pa skol-
14 garden))

I samtalet ovan forsoker Tom, Jesper och Oskar tillsammans reda ut nar
lektionen borjar. Det rader en osikerhet om nér rasten borjar och slutar.
Eleverna anstranger sig i det hir fallet for att folja skolans ordning och ta
ansvar for att passa skoltider. Pedagogerna talar ofta om att eleverna inte
kan passa tider och att de kommer for sent till lektioner. Att inte ”passa
tider” dr ett problembeteende som tas upp for utvirdering inom ramen for
den dagliga utvirderingsaktiviteten “smile” (se kapitel 6). Exemplet ovan
ger en motbild, det vill siga att eleverna ocksd anstranger sig for att passa
skoltider.

Utesluts fran deltagande i elevinflytande

I detta avsnitt lyfter jag fram elevernas brist pd deltagande i skolans elevin-
flytande. Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) fér inte del-
ta i skolans allmdnna information om regler och ordningar pa skolan. I
den lokala arbetsplanen pd skolan finns elevernas skyldigheter i relation
till skolan och till skolkamrater dokumenterat. Reglerna foreskriver hur
elever ska umgds pa skolan, vilka skolomraden de kan anvanda och hur de
ska anvandas. I den lokala arbetsplanen for drskurs noll till drskurs sex tas
de umgingesregler upp som eleverna ska folja t.ex. att de ska prata trevligt
till varandra, lyssna pa varandra och varken skada personer eller egendom
pa skolan. Ytterligare en regel ar att eleverna ska vara ute pa rasterna. Vi-
dare finns det regler om att eleverna ska befinna sig pa skolans omrade
under skoltid samt att de endast far spela fotboll pa fotbollsplaner och dka
”inlines” pa friidrottsplatsen. Eleverna i den sirskilda undervisningsgrup-
pen har inte skolreglerna fran lokala arbetsplanen helt aktuella pad grund
av att de inte finns uppsatta i den sirskilda undervisningsgruppens lokaler,
vilket de gor i andra klassrum pa skolan.

Den sirskilda undervisningsgruppen har inte heller ndgon representant
i skolans elevrad och har inget klassrad. Det kommer heller inte ndgon
frdn elevradet och informerar eleverna i den sarskilda undervisnings-
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gruppen om skolans regler och ordningar. Utifran elevrddets och klassra-
dens dokumenterade motesanteckningar pd skolan framkommer att andra
elever pa skolan forhandlar om skolans regler. Dessutom foreslar elevradet
nya regler. Via elevradet tar ocksa skolpersonal upp nya regler och pamin-
ner om regler som de anser att eleverna inte efterlever pa skolan. I radet
har eleverna forhandlat om att fa dka inlines dven péd basketplanen. Regler
som t.ex. att fi spela fotboll mot gymnastiksalens viagg har ocksd diskute-
rats. En elev fran elevradet har utsetts till att ga ut i klasser och informera
om skolans regler. Skolpersonalen har ocksd informerat elevradet om sko-
lans mobbningsgrupp och dess férebyggande arbete. Den sarskilda under-
visningsgruppen har inte pd samma vis som de andra eleverna pa skolan
tillgdng till information och uppdatering om skolans regler eftersom de
inte har nagon representant i elevradet och inget klassrad. Elevradet kom-
mer inte heller till den sdrskilda undervisningsgruppen och informerar om
vare sig de nya eller de gamla reglerna. Eleverna fir inte information av
mobbningsgruppen och om skolans férebyggande arbete mot mobbning pa
skolan. Mobbningsgruppen besoker klasserna pad skolan for att tala om
hur mobbning pa skolan kan hanteras, men inte i SUG.

Eleverna i SUG far inte mojlighet att delta i skolans information om reg-
ler och ordningar pa skolan pd samma sitt som de andra eleverna far. Poj-
karna i SUG utesluts fran information och mojlighet att paverka genom att
de inte har ndgon representant i elevradet och inte har skolans regler uppsat-
ta i sina lokaler. Likasd kommer inte elevradet och informerar eleverna i
SUG. I den sirskilda undervisningsgruppen talas det endast om regler i sam-
band med att ndgon elev brutit mot regler. Det betyder att skolregler tas upp
i efterhand nar regelbrott redan har gjorts. Eleverna i den sarskilda under-
visningsgruppen paminns inte om skolans regler i preventivt syfte for att
forhindra regelbrott pd samma sitt som de andra eleverna pa skolan.

Elevernas skolvardag i den sarskilda
undervisningsgruppen

Hair tinker jag beskriva skolvardagen i den sdrskilda undervisningsgrup-
pens verksamhet. Jag avser att beskriva skolans organisering och etable-

randet av gruppens verksamhet med olika aktiviteter och scheman. Vidare
kommer jag in pa elevernas forhdllande och orientering till verksamheten.
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Elevernas individuella aktiviteter

Elevernas individuella schema skapar den sarskilda undervisningens inre
skolvardag. Det enskilda schemat for varje elev ligger pa deras arbetsbord.
Schemat innehéller de individuella skoluppgifterna som varje elev ska gora
under en dag. Figur 3 och 4 nedan visar Tom och Antons individuella
dagsschema.

Torsdag Tom

8.10 — 9.40 Lasning 15 minuter
Matte: s 113 (1-2)
Skriv i rakneboken
Klockan

RAST

10.00 — 11.30 |Sv. Korsord
SO/NO uppgift: Bjorken

LUNCH

12.30 — 13.20

Figur 3 Individuellt schema f6r Tom i klass fem

Torsdag Anton

8.10 — 9. 40 Lasning 15 min
Matte: s 17 — 18
Klockan
Skrivning

RAST

10.00 — 11.30 |Svenska: Korsord
SO/NO uppgift: Bjorken

LUNCH

12.30 — 13.20

Figur 4 Individuellt schema f6r Anton i klass tva

Tom och Antons individuella schema innehdller likheter trots att de gér i
olika arskurser. Oavsett arskurs borjar och slutar elevernas skoldag vid
samma tid. Vidare har de samma tider for raster och lunch. Bdde Tom och
Anton har liknande dmnen som de liser under skoldagen som t.ex. lis-
ning, matematik, klockan, korsord och uppgift i NO om bjorken. Det som
skiljer ar att eleverna laser, raknar och skriver i varsin bok. Eleverna sar-
skiljs frdn varandra inom ramen for den sirskilda undervisningsgruppen
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genom att de har separata scheman. Samtidigt innehaller deras individuella
scheman en hel del likheter vad det galler innehall, bocker, tider och am-
nen. Uppgifter kan ocksd vara lika for elever oavsett drskurs och individu-
ella skolsvarigheter. Trots att eleverna har individuella scheman framtra-
der en del gemensamma drag, vilket innebar att undervisningen i praktiken
inte ar helt individualiserad, utan att pojkarna har samma skoluppgifter
oavsett dlder och vad som utgor skolsvarigheter.

Elevernas gemensamma skolaktiviteter pd schemat

Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen (SUG) har en rad gemen-
samma aktiviteter med varandra. Gruppens gemensamma veckoschema
hianger pa viggen i det storre arbetsrummet. P4 det gemensamma schemat
visas ocksa de yrtre aktiviteter som eleverna i SUG har med ovriga elever
pa skolan, som idrott och slojd. Av det gemensamma schemat framgar att
eleverna ska ha lektioner i eget arbete, grupplektioner, samhallsorienterade
iamne, naturorienterade dmnen, bild och musik. Under min tid som delta-
gande observator var eget arbete vanligast forekommande. Daremot hade
eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen aldrig amnet musik. P4 ett
fordldramote (020213) berattar pedagogerna for fordldrarna att det inte
gar att ha musik med eleverna i SUG ”skulle vi spela musik skulle de sitta
uppskruvade i taket”.

Under grupplektioner har eleverna ibland natur och teckning. Hoglas-
ning och att titta pa film 4ar andra exempel pa vad som sker under grupplek-
tioner. Ibland genomfors grupplektioner i samlingsrummet. D3 sitter alla
elever och personal runt bordet. Personalen som leder lektionen instruerar
och skriver pa ett bladderblock, eller visar bilder fran olika bocker. Grupp-
lektionen kan ocksd genomforas i det stora arbetsrummet. D4 sitter eleverna
pa rad framfor tavlan och pedagogen leder lektionen. Rummet med soff-
gruppen anvands ocksd for hoglasning ur bocker eller for att titta pa film.
Den sirskilda undervisningsgruppens gemensamma schema samordnar ele-
verna bade inom SUG och med andra klasser pa skolan.

Elevernas gemensamma skoldag innehdller dessutom aktiviteter som
varken finns med pa det gemensamma eller individuella schemat, som fru-
kost och utvarderingsaktiviteten ”smile” (se kapitel 6). Jag ska nu beskriva
elevernas gemensamma aktiviteter som inte finns med pa schemat.
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Elevernas gemensamma skolaktiviteter utanfor schemat

Utanfor det individuella och gemensamma schemat, ar skoldagen organise-
rad med att varje dag inleds med en samling som pedagogerna och eleverna
bendamner ”frukost”. Frukost dr en aktivitet som ocksa finns inom ramen
for skoldaghem (Gunnarsson, 1995). Frukosten pagar frin klockan 08.10
till 08.50 pa morgonen. Frukostaktiviteten genomfors i samlingsrummet dar
bade elever och pedagoger sitter ner runt ett bord och ater frukost. Pedago-
gerna som leder frukosten varierar under veckan. I intervjuer lyfter eleverna
upp frukostmétet som en positiv aktivitet. Personalen beskriver att frukos-
ten ar till for att ge pojkarna en mojlighet att ”varva ner”, “dricka ndgot
varmt” och ”f4 dta ndgot” infor den kommande skoldagen.

Exempel 16 (Videoinspelning 4 6 2002 12:31: 00)

1 Pedagog: imorgon blir det ingen frukost har i gruppen (.)
2 sa se till att ata ordentligt pa morgonen ((till
3 alla elever i gruppen))

4  Elev: jJag brukar alltid &ta bra hemma (.) men jag ater
5 mackor anda

Att pedagogen i exemplet talar om att det inte blir frukost kommande dag,
kan ses som att frukosten dr ndgot som forvantas dterkomma varje dag.
Pedagogen tillridttavisar implicit att eleverna inte dter ordentligt hemma pa
morgonen. En pojke uppfattar vad pedagogen siger och invinder, ”jag
brukar alltid dta bra hemma”. Samtidigt foljer han sirskilda gruppens
ordning och adter upp sina “mackor” pa skolans frukost.

Frukosten innebiar inte bara att elever och pedagoger ater frukost och
har spontana samtalsamnen. Aktiviteten frukost innehaller ocksd pedago-
giska inslag som da eleverna beridttar om vad de gjort i helgen eller dagen
innan. Likasa kan frukosten omformas till pedagogiska situationer pa det
sattet att pedagogerna berattar och stiller fragor om t.ex. vixter, djur,
berg, drstider, dagens datum, matematik, svenska och engelska. Frukosten
ar ocksa ett informationstillfille dar pedagogerna berittar for eleverna om
kommande skoldag t.ex. om det ar speciella dagar pa skolan som naturda-
gar, idrottsdagar eller att det dr en ”vanlig dag”, ”da (.) gor vi sa att vi gar
in och sitter oss och ldser en bok forst (.) och sedan dr det precis en vanlig
torsdag idag”.

I ndsta exempel (17) informerar en pedagog om ett nytt arbetsschema i
den sirskilda undervisningsgruppen i slutet av frukostaktiviteten.
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Exempel 17 (Videoinspelning 16 4 2002)

1 PEDAGOG: vi kom pa att det blev ganska splittrat (.)

2 det blev sa- (2s) ah- (.) det blev sd korta

3 arbets- (4s) ah- (2s) tider- (.) tyckte vi

4 (.) sa nu har vi bestamt sa har (2s) att vi

5 kommer att jobba- (.) forst sd har vi ju den
6 har lektionen (.) har vi ju nar vi sitter sa
7 och pratar (.) och kanske nagot gemensamt

8 ocksd (.) brukar vi ju kunna ha (2s) har pa

9 morgonen (2s) sedan s& jobbar vi fram till

10 rasten (3s) jattehart (.) med vara egna

11 arbetsuppgifter (2s) sedan sa har ni rast

12 (2s) och sedan den andra lektionen (.) da

13 jobbar ni ocksa (.) med era egna

14 arbetsuppgifter (.) sedan ar (2s) sedan

15 ar- (2s) arbetsdagen slut kan man saga (.) pa
16 sa satt- (.) kan man saga- (.) for sedan sa
17 gar ni och ater lunch (.) och ni ar ute pa

18 rast (.) och sedan kommer ni in (.) och sedan
19 gér vi nagonting annat (.) och det ar olika
20 fran dag till dag ((utesluter rader)) man

21 kanske haller pa med lera (2s) man kanske

22 haller pad med nagra varderingsovningar (.)

23 eller gruppovningar eller- (.) nagonting

24 annat gor vi an enskilt arbete

25 ((utesluter rader))

26 Elev: vi haller bara pa och byter (.) och byter (.)
27 och byter (.) hela tiden

28 PEDAGOG: det ar for att vi ska- (.) se var det ar som-
29 (2s) att ni kan jobba bast (2s) det ar darfor
30 vi byter lite (.) och testar

31 Elev: jag tycker att jag jobbar jattebra

I exemplet informerar pedagogen om ett nytt uppldgg i arbetet. Hon inle-
der med att gora en generell beskrivning av elevernas arbetsdag med ut-
tryck som att jobba ”jittehart” och ”da jobbar ni ocksa (.) med era egna
arbetsuppgifter”. Elevernas eget arbete lyfts fram som sjilva “arbetsda-
gen” och som en ordinir skoldag. Darefter overgdr pedagogen till att be-
skriva den resterande skoldagen som ”ndgonting annat” (rad 19). Hennes
beskrivning ar vag och understryker flexibilitet t.ex. i hur arbetet utformas
?olika fran dag till dag”, ”man kanske haller pd med lera”, ”man kanske
haller pd med ndgra virderingsovningar” och ”ndgonting annat gor vi dn
enskilt arbete”. En elev invander och siger att pedagogerna byter arbets-
metoder "hela tiden” (rad 26-27). Som svar beskriver pedagogen att hon
soker efter arbetsmetoder for att fa eleverna att jobba bra. En pojke upp-
fattar hennes beskrivning som en kritik och inviander ”jag tycker att jag
jobbar jattebra” (rad 31). Det hdr exemplet visar att det dr pedagogerna

74



Sarskilining och osynliggorande i vardaglig skolverksambet

som fattar beslut om arbetsmetoder och innehdll i den sirskilda undervis-
ningsgruppen. Samtidigt presenteras skoldagen i termer av foranderlighet,
otydligheter och vagheter i relation till vad det ar eleverna ska gora, nir de
ska gora ndgot och vad som ar aktiviteternas mal.

Elevernas skoldag avslutas med en gemensam utvarderingsaktivitet (se en
utforligare beskrivning i kapitel 6). Utvarderingsaktiviteten finns inte pa
skolans schema. Utvirderingen innehédller tvd delar, den forsta delen ar
kopplad till kritik och bendmns ”smile” och den andra delen ar kopplad till
berom och kallas for ”dagens ros”. Varje elev i den sirskilda undervisnings-
gruppen anses ha problematiska skolbeteenden, som de ska arbeta med un-
der sin skoldag. Problembeskrivningarna handlar mest om socialt samspel
och i mindre grad om liarandesvarigheter. Pedagogerna presenterar vad som
utgor elevernas problembeteende for fordldrarna under ett utvecklingssam-
tal. Exempel pa problembeteenden ar att eleverna ska ”stoppa ner ilskan”,
”inte tillrdttavisa andra”, ”inte siga nej”, ”passa tider”, ”lyssna pa vuxna”,
”lyda”, ”inte folja med kompisar nir de gor fel”, ”inte siaga fula ord”, ”inte
vara otrevliga” och “inte retas”. Om eleverna har lyckats att hantera sina
problematiska skolbeteende under dagen fir de ett klistermarke som belo-
ning (se figur 6 i kapitel 6). I den andra delen av utvirderingen, ”dagens
ros”, premieras eleverna och far berom. Det positiva som pojkarna har gjort
under dagen, och som de uppmarksammas for, handlar ofta om larandepro-
cesser. Det kan till exempel vara att de ”arbetat pa bra i matematik”, “gjort
lixan”, ”gjort alla uppgifter” eller ”berattat pa ett bra sitt” om sin helg.
Utvirderingen dr en gemensam aktivitet genom att eleverna och pedagoger-
na tillsammans gir igenom varje elevs beteende, uppforande och lirande-
processer. Dagens sista aktivitet 4r en avslutning av skoldagen. Den organi-
seras genom att alla elever och personal stiller sig pd en matta i det stora
arbetsrummet. De sjunger en avslutningssang och eleverna kramar om per-
sonalen och siger "hej dd”. Darefter gar eleverna antingen hem eller till sin
fritidsverksamhet.

De gemensamma aktiviteterna i gruppen som ligger utanfor schemat ar
osynliga for den som endast studerar elevernas individuella och gemensam-
ma schema. Att frukosten och utvirderingen inte finns med pa pojkarnas
schema kan forstds som att dessa aktiviteter har mer karaktir av generella
sociala och fostrande mal, till skillnad fran aktiviteterna pa schemat, vilka
har mer inslag av traditionellt lirande i olika dmnen som matematik, NO,
svenska, etc. Vidare kan det ses som att pedagogerna hanterar ett dilemma
dar socialisering och fostran av elever i skolan inte kan framstillas 6ppet
och std pa schemat, utan istillet osynliggors i verksamheten. Det innebir i
sin tur begriansade mojligheter for andra, utanfor gruppen, att fa insyn i den
pedagogiska skolvardag som handlar om elevernas sociala fostran.

75



Kapitel 3

Avslutning

Jag har i det har kapitlet visat pd bade elevernas och pedagogernas orien-
tering mot skolans inkluderande och sarskiljande praktik. Eleverna i den
sarskilda undervisningsgruppen ir 4 ena sidan inkluderade pa skolan med
alla andra elever, 4 andra sidan finns de som en sirskild och avskild grupp
av elever pa skolan. Bade pedagoger och pojkar orienterar sig mot dilem-
mat att eleverna som anses ha skolsvarigheter placerats for sig i en sarskild
undervisningsgrupp, nar skolans ideal ar att inkludera alla elever.

Kapitlet visar att bade skolan och eleverna varderar inkludering hogst.
Pa olika nivder i skolans sammanhang lyfts elevernas vardag fram som in-
kluderad t.ex. i kommunens dokument, i lokala skoldokument, i skolans
bilder och i klasslistor. Skolan lyfter fram elevernas inkluderade skolvar-
dag genom att det inte finns ndgon skylt pa dorren till gruppen, de anvan-
der inte skolklocka, de samordnas med ursprungsklassens schema, skolka-
talog, klasslistor, o.s.v. Dessutom aberopar eleverna en klassidentitet i ur-
sprungsklassen. Ursprungsklassen dr central for pojkarna dven om den
bara dr formell pa pappret. Eleverna forhandlar stindigt om deltagande
med sin klass. De andra eleverna pa skolan har betydelse for pojkarna i
den sirskilda undervisningsgruppen. Pa skolgirden leker eleverna i sir-
skilda undervisningsgruppen med kamrater fran andra klasser.

I relation till skolans vardagliga verksamhet i sirskilda undervisnings-
gruppen framstar de teoretiska begreppen inkludering och exkludering som
ndgot grova och alltfor enkla, d.v.s. som att skolans organisering dr anting-
en eller (se t.ex. Haug, 1998). I den sarskilda undervisningsgruppens var-
dagspraktik gar det, som framgdtt, inte att avgora om eleverna ar inklude-
rade eller exkluderade. Istillet framtrader genomgdende att verksamheten pa
bade kommunal nivd och skolnivi forsoker att hantera ett dilemma mellan,
att 4 ena sidan inkludera eleverna och d andra sidan att sirskilja dem fran
de andra eleverna pa skolan. Dubbelheten leder till en otydlighet i organise-
ringen av den sirskilda undervisningsgruppen och pojkarnas deltagande pa
skolan. Eleverna vet inte om de tillhor en ursprungsklass eller ej. De vet inte
nar de ska ga in fran raster. Eleverna vet inte vilken lektion de ska ha eller
vilken grupp de ska tillhora for stunden. Dessutom uppstar det otydligheter i
vilka aktiviteter eleverna far delta i eller inte. Det innebar att eleverna har
lagt inflytande 6ver skolans tider, rumslig placering, regler, schemalagda ak-
tiviteter, icke schemalagda aktiviteter, arbetsmetoder, lektionsinnehall, mal-
sattning, o.s.v. Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen riknas inte
med i skolans aktiviteter. De mdste vara speciellt uppmarksamma pa tider,
bryta upp fran lektioner och vara beredda att snabbt ga in fran rasten. Sam-
tidigt som eleverna maste kunna fungera under en relativt inrutad dag, ska
de klara av att ga fran aktivitet till aktivitet och byta grupper. Sammanfatt-
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ningsvis framstdr den sirskilda undervisningsgruppen som en vilorganise-
rad, flexibel och rorlig organisation, men pa ett annat sitt som otydlig,
flytande, 16s, ogripbar och tillfillig.

Sett utifrdn elevernas perspektiv har de lagt aktorskap och 1dg delaktighet
bade i skolan som helhet och i sarskilda gruppens inre verksamhet. Eleverna
ar auktoritetsstyrda och maste forlita sig pd pedagogernas agenda. De har li-
tet friutrymme och ir beroende av pedagogerna for att passa tider och var
de ska befinna sig rumsligt. Eleverna ar placerade i en undanskymd verk-
samhet. Som framkommit dr eleverna i den sdrskilda undervisningsgruppen
genomgdende placerade vid sidan om den ordinarie skolverksamheten och
de osynliggors pa central kommunal niva och pa lokal skolniva.
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Flytten #ill och frdn den
sarskilda undervisningsgruppen

Beskrivningar av elevernas skolsvarigheter och skolans
atgirder

I foregdende kapitel belystes skolans sociala organisering av den sarskilda
undervisningsgruppen pé olika nivaer. Detta kapitel handlar om elevernas,
fordldrarnas, och klasslirarnas beskrivningar av elevernas vig frdn ur-
sprungsklassen till den sirskilda undervisningsgruppen (SUG).

Kapitlet bygger pa intervjuer med de fem elever, som gér i den sarskilda
undervisningsgruppen, fyra av deras f.d. klassldrare fran ursprungsklasserna,
vilka arbetade kvar pd skolan och fem av foraldrarna. Jag har valt att inter-
vjua eleverna, foraldrarna och klassliararna, eftersom de alla var berorda av
pojkarnas omflyttning till den sirskilda undervisningsgruppen. Det saknas
idag forskning dar berorda personer fir komma till tals om skolans dtgarder
for elever i behov av sarskilt stod. Att flytta till en sirskild undervisnings-
grupp kan ses som en extraordinir hiandelse, sarskilt for de elever som ar di-
rekt berorda, men dven for forildrar och klasslirare.

Kapitlet bestar av tre delar. Forst presenterar jag hur eleverna beskriver
omflyttningen och en framtida aterflytt till ursprungsklassen. Darefter tar
jag upp klasslirarnas beskrivningar av orsaker till elevernas flytt fran ur-
sprungsklassen. Slutligen lyfter jag fram hur fordldrarna beskriver eleverna
och deras flytt till den sdrskilda undervisningsgruppen och aterflytten till
ursprungsklassen. Delen som handlar om elevernas egna beskrivningar ar
lingre an klasslararnas och foraldrarnas beskrivningar. Anledningen ar att
det ar sillan som elever sjdlva fir komma till tals och beskriva hur de ser
pa de forandringar som sker i deras skolsituation.

Som framgatt i kapitel 1 har tidigare forskning om elever i behov av
sdrskilt stod fokuserat pd elever med specifika handikapp och funktions-
hinder, t.ex. elever med diagnosen dyslexi (Zetterqvist Nelson, 2000) hor-
selskada (Nordén, Tvingstedt och Ang, 1990) utvecklingsstérning (Molin,
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2004; Szoényi, 2005) diagnosen Aspergers syndrom (Hellberg, 2007) och
elever pa skoldaghem (Gunnarsson, 1995; Sandén, 2000). Vidare har ele-
ver, larare och foraldrar fatt komma till tals om sin syn pa specialpedago-
gik i den ordinarie skolan och inom ramen for aldersblandade klasser
(Holmberg, Jonsson och Tvingstedt, 2005). Det saknas dock studier om
sarskilda undervisningsgrupper for elever som anses ha olika skolsvarighe-
ter. Trots att elever, fordldrar och klasslarare i allra hogsta grad ar berorda
av beslut och dtgarder i form av placering i en sarskild undervisningsgrupp
har ingen forskning gjorts. I det hir kapitlet ar fokus pa elevers, foraldrars
och klasslarares beskrivningar av erfarenheter av elevers placering i en sir-
skild undervisningsgrupp. Mina fragor ar foljande: Hur beskriver elever,
foraldrar och klassldrare elevernas flytt till den sarskilda undervisnings-
gruppen (obs. eleverna beskriver sig sjidlva). Finns det likheter och skillna-
der i deltagarnas beskrivningar? Hur framstills eleverna i deltagarnas be-
skrivningar? Hur positionerar sig och framstiller sig deltagarna nir de be-
skriver elevernas flytt till den sirskilda undervisningsgruppen?

I analysen tar jag fasta pa deltagarnas beskrivningar av flytten till sar-
skilda undervisningsgruppen. Nir jag analyserar beskrivningarna utgar jag
ifrdn att intervjuerna inte ir en neutral redogorelse som formedlar viss in-
formation, utan att deltagarna ocksa gor ett identitets- och kategorise-
ringsarbete i intervjusituationen. Det betyder att i intervjuerna definierar
deltagarna sa vil sig sjilva som andra (Baker, 1998; Widdicombe, 1998;
Widdicombe and Wooffitt, 1995). I min studie uttalas inte alla kategori-
tillhorigheter explicit, utan dr inbdddade och omnamns kanske inte alls el-
ler bara i forbigdende (Baker, 1998). I analyserna utgér jag ifran inbadda-
de kategoritillhorigheter som ”elev”, fordldrar”, ”intervjuare” (Yvonne)
och ”klassldarare”. Relationen mellan intervjuare och intervjuad i intervjun
kan ses som en standardrelation dir deltagarna har vissa rattigheter och
skyldigheter t.ex. intervjuaren har ansvar for att stalla frdgor och bestim-
ma samtalsimne. Jag har funnit att deltagarna anvander beskrivningar for
att gora ett identitetsarbete och producera moraliska versioner av sig sjalva
som elever, fordldrar och klassldrare. Beskrivningar forstas utifran talarens
position, vem talaren ar, vilken social kategoritillhorighet talaren har och
samtidigt skapar man savil sin egen som andras kategoritillhorighet (so-
ciala identitet). Beskrivningar av andras egenskaper, beteende och presta-
tioner innebdr, uttalat eller outtalat, samtidigt en kategorisering av talaren,
dennes position och identitet (Hester och Eglin, 1997). Jag kommer visa,
att samtidigt som beskrivningar anvinds for att konstruera elevernas iden-
titeter, positionerar sig eleverna som att de kianner till vad som krivs av
dem i skolan, och att de klarar saker i skolan. Foridldrarna positionerar sig
som goda foraldrar for att de har sokt hjilp for sitt barn eller att de van-
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liggor sitt barn. Klasslararna framstiller skolan och sig sjdlva som att de
har fattat ritt placeringsbeslut for eleven. Deltagarna engagerar sig i ett
identitetsarbete ddr beskrivningar och kategoriseringar av eleverna ar
byggstenar (Antaki och Widdicombe, 1998).

Intervjuer med elever

Jag borjar med att rama in intervjuerna och vad det innebar att intervjua
eleverna. Jag intervjuade alla fem pojkarna i gruppen om hur de beskriver
sig sjalva i ursprungsklassen och vad de tankte om flytten till den sarskilda
undervisningsgruppen (SUG). Intervjuerna genomfordes enskilt med elever-
na i undervisningsgruppens lokaler. Vid ndgra intervjutillfillen deltog flera
pojkar samtidigt. For att forstd intervjuerna med eleverna, vill jag framhélla
att jag inledningsvis gick in i intervjusituationen med ambitionen att ta reda
pa viss information om hur eleverna sag pa skolsvarigheter och flytten till
den sirskilda undervisningsgruppen. Jag genomforde intervjuerna med ett
speciellt intresse av elevernas egna erfarenheter av omflyttningen till SUG.
Nir jag genomforde intervjuerna med eleverna positionerade jag mig som
nagot mellanting mellan vuxen, van och biktfader, som ville veta hur elever-
na sag pa sin skolsituation. Fran borjan tinkte jag att det var en relativt neu-
tral situation, eftersom eleverna redan deltagit i och varit med om sjilva om-
flyttningen. Nar jag analyserade intervjumaterialet, insdg jag att jag konsti-
tuerade intervjuerna som en oproblematisk situation for att fa fram viss in-
formation fran eleverna och for att fi fram deras perspektiv. Som kommer
att framga i kapitlet 4r intervjuerna inte en enkel erfarenhets- eller informa-
tionsoverforing for eleverna.

Trots min inledande ambition i materialinsamlingen, att ta reda pa in-
formation om hur eleverna sdg pa sin skolsituation och de forandringar de
varit med om, var ocksd min strdvan att ta hdnsyn till dem i intervjuerna.
Jag utgick ifran att det ar en kanslig situation att som elev/individ vara fo-
remal for diskussion om sig sjilv, och att det till och med kan uppfattas som
obehagligt. Ytterligare en aspekt for att forstd elevintervjuerna ar att det ar
ett asymmetriskt samtal. Det dr ett samtal mellan en vuxen och ett barn och
dessa samtal ar i grunden ojamlika (Adelswird, Evaldsson och Reimers,
1997; Aronsson och Evaldsson, 1993; Cederborg, 1994, 2000). Intervjuerna
med eleverna kan ocksa ses som asymmetriska pd ett annat sitt, nimligen
att jag ar beroende av eleverna for att fi deras syn pa sirskilda undervis-
ningsgruppen och skolsvarigheter. Eleverna kan positionera sig som “gate
keepers” for sina egna erfarenheter (se Danby och Farrell, 2004) i relation
till mig. Med bakgrund av detta stravade jag efter att pojkarna skulle ges sa
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stort utrymme som mojligt att beskriva sina egna erfarenheter av omflytt-
ningen i en sd jamlik intervjusituation som mojligt (i bilaga 2 anges de fra-
gor som anvidndes som underlag for intervjuerna med eleverna). Trots mina
goda ambitioner kommer jag visa, att jag med intervjufridgorna tillskriver
eleverna problematiska identiteter. Intervjuerna med eleverna har manga in-
slag av kategoriseringsarbete genom att jag med mina fragor aktualiserar ak-
tiviteter som kan kopplas till kategorin ”problematiska skolelever”, ”elever i
sarskild undervisningsgrupp” eller “elever i behov av sarskilt stod”. Katego-
rierna finns inbaddade i frdgor som t.ex. “hade du svart for att vara tyst (.)
eller var det dom andra” (exempel 5). Intervjuerna med eleverna resulterade
i ett samtal om skolsvarigheter, ansvar och moraliska aspekter i relation till
hur en ideal elev bor gora och bete sig. Det betyder att beskrivningar som
gjordes av skolsvarigheter och omflyttning inte var neutrala, utan positione-
rade eleverna som “elever med skolsvarigheter” och ”elever i en sarskild un-
dervisningsgrupp”. Intervjuerna var ocksd en vuxen persons konstruktion av
“elever i en sdrskild undervisningsgrupp” eller elever med skolproblem”.
Eleverna svarade som de trodde att jag som vuxen ville de skulle svara pa
mina fragor. Dessutom kinde eleverna vil till att vuxna brukar avgora om
de har skolproblem eller inte. Pojkarnas svar kan ses som deras kunskap om
hur en vuxen tinker om elevers skolsvarigheter. Det betyder att data som
genereras i intervjuerna, ger information om hur kommunikation mellan en
vuxen och elever i en sirskild undervisningsgrupp organiseras i en skolkon-
text.

Innan jag analyserade intervjuerna med eleverna betraktade jag inter-
vjuerna som misslyckade. Eleverna svarade inte alls som jag forst tankt
mig. Som jag namnt tidigare, ville jag veta vad de tinkte om flytten till den
sirskilda undervisningsgruppen och om deras syn pa skolsvarigheter.
Genomgdende i intervjuerna gav eleverna korta svar och gick inte vidare i
sitt resonemang. De sade att de inte kom ihag. En pojke till och med av-
brot intervjun efter 10 minuter. Alla eleverna svarade pa min inledande
fraga om hur de kom till den sirskilda undervisningsgruppen. Darefter vil-
le inte eleverna utveckla sitt resonemang. Det var ett dilemma for mig som
forskare att & ena sida stilla intervjufragor och a andra sidan lita eleven
samtala om dmnen, som inte direkt kunde relateras till intervjusyftet. Ele-
vernas berittelser betraktas samtidigt som betydelsefulla, eftersom de ock-
s bidrar till bilden av dem. De korta svaren eleverna gav kan forklaras
med att barn ofta ger kortare svar 4n vuxna i intervjuer (Adelswird,
Evaldsson och Reimers, 1997; Baker och Keogh, 1995; Cederborg, 2000;
Cederborg och Karlsson, 2001). Det kan ocksa vara sa att yngre elever
over lag inte stiller fragor som innebar att de reflekterar over handelser,
utan mer gor saker i stunden eller talar om det som dr har och nu (Evalds-
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son, 1993, 2002). Vidare kan det forstds som att eleverna undvek samtal
om svérigheter i intervjuerna med mig. En mojlig forklaring till att elever-
na i min studie inte utvecklade sitt resonemang om skolsvarigheter, kan
ocksd vara att flytten fran ursprungsklassen till den sirskilda undervis-
ningsgruppen lag allt frin ungefar dtta manader till tre ar tillbaka i tiden.
Tidsaspekten kan ha bidragit till elevernas svarigheter att minnas eller att
hiandelsen riknades som passerad. Ndgra av pojkarna tillbringade sin mes-
ta tid utanfor klassrummet och hade helt enkelt inte s mycket erfarenhe-
ter fran ursprungsklassen. Ytterligare en forklaring skulle kunna vara att
eleverna ofta deltog i samtal om sina problembeteende i skolan. Jag tinker
pa en hidndelse nir en av pojkarna berittade for pedagogerna i sarskilda
undervisningsgruppen att han skulle intervjuas av mig senare under dagen.

Exempel 1 (Videoinspelning 020502)

1 Elev: jag ska prata med Yvonne (.) men inte om nagot
2 jag har gjort fel eller dumt

Ett satt att forstd uttalandet ovan ar att pojken i exemplet ofta fatt fragor
av vuxna om vad han gjort for fel eller dumt i skolan. Mina erfarenheter
som deltagande observator var att eleverna ofta kallades till samtal med
vuxna som reagerat pd ndgot som de gjort i skolan. Dagligen talade peda-
gogerna med eleverna om det som de ansdg var pojkarnas skolproblem i
den sirskilda undervisningsgruppen. Pa ett liknande sitt kan pojken i ex-
emplet ovan ha uppfattat mig som en vuxen som stiller frigor om vad han
gjort for fel med fokus pa skolsvéarigheter. Detta betyder i sin tur att ele-
vernas deltagande i intervjuer med mig innebar bade ett identitetsarbete
och ett moraliskt arbete (se Antaki och Widdicombe, 1998; Baker, 1998).
Efter denna inramning av intervjuerna overgar jag nu till att analysera ele-
vernas beskrivningar, som svar pd min inledande intervjufriga, om deras
flytt till den sdrskilda undervisningsgruppen.

Elevernas beskrivningar av skolsvdrigheter

Nir eleverna redogor for hur de kom till den sdrskilda undervisningsgrup-
pen beskriver de ocksa sig sjalva i relation till de frigor som stills i inter-
vjusituationen. Deras redogorelser kopplas ocksa till sammanhang och er-
farenheter i skolan. Eleverna aktualiserar en rad specifika institutionella
termer nar de beskriver vad som utgor skolsvarigheter. De flesta eleverna
tar upp koncentrationssvarigheter som en anledning till omflyttningen.
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Exempel 2 (Intervju med elev 020502)

Yvonne: da vet till exempel inte jag hur det var- (2s)
hur det var for dig innan du kom hit? ((avser
sarskilda undervisningsgruppen))

Elev: det var- (3s) det var sa jobbigt (.) ah- (.) ja-
(-) Jag borjade héar- (.) bara for att de- (3s)
jag kunde inte koncentrera mig (.) det tog sa
lang tid att komma igen

~N~Nooh WNE

Eleven beskriver sig sjdlv, som en som inte kunde koncentrera sig, och an-
ger koncentrationssvarigheter som anledningen till att han flyttades till den
sarskilda undervisningsgruppen. Vidare resonerar han om de konsekvenser
som koncentrationssvarigheterna hade for honom i klassen ”det tog sa
lang tid att komma igen” (rad 6-7). Att han anvinder orden ”jag kunde
inte koncentrera mig” kan ses som att han utnyttjar sin kulturella kunskap
om vad som utgor problem i skolan. Pojken i exemplet relaterar sig till en
befintlig norm i skolan att man ska kunna “koncentrera” sig och jobba
snabbt. Vidare relaterar pojken skolsvarigheterna till sig sjdlv. P4 si vis
tillskriver han sig ett moraliskt ansvar for att inte kunna koncentrera sig i
klassrummet. Genom att pojken aktualiserar skolans sprakliga repertoar
kan han siagas forhalla sig bade till mig som en vuxen, och till skolans be-
skrivningar av skolsvarigheter. I exemplet anvinder eleven beskrivningar
for att tillskriva sig sjalv svarigheter och samtidigt positionerar han sig
som att kdnna till skolans forviantningar och krav.

Pojkarna beskriver sig ocksd ofta som hjidlpbehovande i klassrummet
genom att berdtta om elevassistenter och att de stindigt sokt hjalp av
klassldraren genom att riacka upp handen. Eleverna beskriver sig som att
de dr i behov av mer individuell hjilp 4n vad de uppfattar att det finns
mojligheter till i klassen. Det dr vanligt att pojkarna uttalar att de
overskridit gransen for hjalpbehov i ursprungsklassen ”darfor behovde jag
mycket mer hjidlp”, ”sd ndr man ska- (.) nir man ska riacka upp handen
innan- (.) nar froken ska komma (.) eller da tar det si ling tid innan- me-
dans”. Men dven om eleverna beskriver sig sjalva som hjilpbehovande, sd
beskriver de ocksa att de har svarigheter med att vanta pa hjalp.

Exempel 3 (Intervju med elev 020506)

Yvonne: hm (.) hur- (.) hur kom det sig att du kom till
gruppen?
Elev: jag hade svart med att vanta (.) som jag sprang

runt och lekte och sadant (2s) gjorde jag (Yvon-
ne: hm) och da blev det for rorigt for mig (.)
som jag behovde g- (.) ga i gruppen

oahw N
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7 Yvonne: vad gjorde du for nagot da i klassrummet?

8 Elev: lekte- (.) lekte- (.) inte jobbade (Yvonne: hm)
9 jag bara jobbade lite (.) och sedan lekte jag
10 (2s) och sant gjorde jag (.) men for jag orkade
11 inte vanta

12 Yvonne: orkade du inte vanta pa?

13 Elev: froken

Pojken i exemplet beskriver att han har uppfattat forvantningar i klass-
rummet. Den ideala eleven star ut med att vinta pa sin tur, springer inte
runt och jobbar mycket. Pojken positionerar sig som en som inte levt upp
till skolans forvantningar och normer ”jag hade svart med att vianta” och
”jag sprang runt och lekte”, vilket foranlett omflyttningen. Darefter fram-
staller han sig som en som hade trikigt i klassrummet (rad 8-11). Genom
att beskriva sig som en elev som bara lekte tillskriver pojken sig ett eget
ansvar for att han rorde till det for sig sjdlv i klassrummet. Pojken beskri-
ver sig dessutom som att han har overskridit gransen for vad han sjilv to-
lererar ”for rorigt for mig”. Enligt Hester (1998) ar det vanligt att larare
beskriver elever som de inte endast har brister, utan att de har overskridit
en grans och norm. I beskrivningen lyfter pojken ocksa indirekt fram sin
kompetens att kdnna till skolans normer och han visar upp sina forvant-
ningar pa skolan, att fd hjilp av klasslararen.

De flesta pojkarna i gruppen beskriver sig som att de har goda sociala
relationer med andra elever och vuxna i ursprungsklassen och pa skolan.
Nir jag fragar pojkarna om situationer som vuxna aktualiserat som kon-
flikter tonade de ner problemen med ”vi har inte gjort nadgot busigt” och
”vi bara lekte”. Exempel 4 dr ett undantag dir en elev beskriver sina sva-
righeter med socialt samspel som en orsak till omflyttningen.

Exempel 4 (Intervju med elev 020503)

1 Yvonne: men hur var det da?

2 Elev: jag kunde inte ga kvar

3 Yvonne: kunde du inte ga kvar? (.) hur kommer det sig?
4 (3s)

5 Elev: jag var for busig

6 Yvonne: var du busig? (.) vad gjorde du da?

7 (3s)

8 Elev: massor av grejor

9 Yvonne: kan du beratta?

10 Elev: svart att komma ihag (3s) ar det
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11 Yvonne: var du busig i klassen eller var?

12 Elev: jag tror det var i klassen

13  Yvonne: vad gjorde du da for ndgonting som?- (.) vem
14 tyckte att du var busig?

15 (5s)

16 Elev: hm (2s) alla

17 Yvonne: tyckte alla det?

18 Elev: ja (.) jag var ganska elak da med

19  Yvonne: var du elak?

20 Elev: ja

21 Yvonne: hm (.) pa vilket satt?

22 Elev: jag kommer inte ihag

23 Yvonne: men tyckte du det sjalv (.) eller var det

24 nagon som sa det?

25 (3s)

26 Elev: vet inte dh- (.) jag tyckte det sjalv (.) och
27 de andra med

Nir pojken i exemplet svarar ”jag kunde inte gd kvar” anger han forst inte
ndgon orsak till flytten frdn ursprungsklassen. Efter min foljdfraga sager han
ddremot ”jag var for busig”. Nir jag ber honom att utveckla sitt svar om
vad han gjorde i klassen (rad 6), generaliserar han genom att siga ”massor
av grejor” (rad 8). P4 sa vis undviker pojken att precisera svarigheter. Daref-
ter sidger han undvikande ”svart att komma ihag (3s) ar det” (rad 10). Poj-
ken overgdr till att svara pa ett vagt sitt “jag tror det var i klassen” (rad 12).
Efter en lang paus svarar pojken generaliserande pa min friga om vem som
tyckt han var busig, ”hm (2s) alla” (rad 16). Darefter gor pojken ett erkan-
nande ”ja (.) jag var ganska elak dd med” (rad 18). Samtidigt formildrar han
beskrivningen av sig sjilv genom att ligga till ”ganska” och ”da med”. Jag
ber pojken att utveckla sin beskrivning (rad 19 och 21), vilket leder till att
han svarar undvikande ”jag kommer inte ihdg” (rad 22). Pojkens upprepade
strategier for att undkomma mina foljdfragor kan ses som att han inte
kommer ihag eftersom hiandelsen ligger ndgra ar bakat i tiden. Pojken kan
samtidigt sidgas gora sig till ”gate keeper” for sina egna erfarenheter (se
Danby och Farrell, 2004). P4 s3 vis bestimmer han sjalv 6ver hur han vill
framstalla sig i relation till mig. Nar pojken aktualiserar beskrivningar om
sig sjdlv som “busig” och ”elak” anvinder han uttryck som lirare ofta an-
vander for att beskriva pojkars problembeteende i utvecklingssamtal (se
Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997, s. 77). Pojken anvinder beskriv-
ningar for att erkdnna och tillskriva sig sjdlv skolsvarigheter. Dessutom
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undkommer eleven tillskrivningar genom att generalisera, ge vaga, undvi-
kande beskrivningar, och formildra svérigheter. Samtidigt visar han upp
kompetens genom att kontrollera informationen om sig sjalv till mig och att
han kanner till skolans normer om hur en ideal elev bor vara i skolan.

Som jag tidigare redogjort for talar alla eleverna om sig sjalva och sina
svérigheter i ursprungsklassen genom att beskriva egna problematiska be-
teenden ”jag kunde inte koncentrera mig”, “jag var for busig”, ”jag
sprang runt och lekte”, ”da blev det for rorigt for mig”, ”jag behovde
mycket mer hjdlp”, o.s.v. Ett undantag ir en elev som tog upp den sociala
omgivningen i klassrummet i sin beskrivning av skolsvarigheter.

Exempel 5 (Intervju med elev 020502)

1 Elev: alla i min klass nastan (.) dom brakar (.) dom

2 bara lag och skrek (.) det var jattejobbigt (2s)
3 dom har valdigt svart for att vara tysta

4 Yvonne: hade du svart for att vara tyst (.) eller var

5 det dom andra?

6 Elev: nej jag hade inte det (.) men dom hade det (.)

7 sd jag kan- (.) kunde inte heller jobba (.) jag
8 blev lite arg da (.) och sade att dom skulle

9 vara tysta (.) da skiter dom i det (.) och till
10 slut vart det brak (.) men da gick jag och sade
11 det till froken (.) och da vart hon arg pa dom
12 (.) sedan slutade dom (.) sedan nasta gang hon
13 kopierade papper eller nagonting (.) sa blev det
14 varldens liv (Yvonne: hm) och sista gangen da

15 hérde hon alla som sk- (.) alla skrika och da

16 vart- (.) da vart hon- (.) da- (.) da horde hon
17 vad alla holl pa med (.) da vart hon- (.) da

18 fick alla kvarsittning en kvart (Yvonne: hm) det
19 var en kvart

Nir pojken sjilv i exemplet tar upp klassrumssituationen, beskriver han den
som jobbig for honom. Han beskriver sina klasskamrater som brakiga ”dom
brakar” och skrikiga ”dom bara ldg och skrek”. Pojken forstarker beskriv-
ningen med s.k. “extreme case formulation” (Pomerantz, 1986) nar han sa-
ger ”dom har vildigt svart for att vara tysta” (rad 3) och ”virldens liv” (rad
14). Jag antyder att han kanske inte var tyst sjilv och tillskriver dirmed ho-
nom indirekt skolproblem (rad 4-5). Pojken fransiger sig direkt den pro-
blematiska identitet jag tillskrivit honom (rad 6-7) och pekar istillet pa att
de andra eleverna var problematiska. P4 si vis gor han ett moraliskt arbete
genom att framstalla sig sjalv som en idealisk elev, som hjilper froken, vill
ha ordning i klassen och vill jobba. Pojken anvinder darmed beskrivningar
av de andra elevernas problem till att tona ner sina egna skolproblem.
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Undvika kategoriseringar och ge en annan bild av sig sjalv

Som jag visat ovan Oppnade jag intervjun med att stilla en inledande fraga
om hur eleverna kom till den siarskilda undervisningsgruppen, darefter
overgick jag till att stilla foljdfragor. Eleverna grep ofta in i intervjun pa
olika sitt for att ge en annan bild av sig sjdlva, 4n den som var kopplad till
en problematisk skolidentitet. Utmarkande for elevintervjuerna var att
pojkarna tog initiativ till att berdtta om sddant de lyckats med i ur-
sprungsklassen.

Exempel 6 (Intervju med elev 020528)

1 Yvonne: hur ar det att vara med klassen?

2 Elev: bra

3 Yvonne: ingenting som ar svart?

4 Elev: jJag har inte varit dar inne i alla fall ((avser
5 sin ursprungsklass))

6 Yvonne: du har inte varit dar inne? (.) skulle du vilja
7 vara det?

8 Elev: jag har ont har ((pekar pa sitt kna))

9 Yvonne: har du slagit dig? (.) jag tror jag vet vad det
10 ar (.) bollen?

11 Elev: sa vet du (.) s::a den dar ribbs- (.) vid

12 gymnastiken finns en som heter sa

Jag antyder att pojken har svarigheter i ursprungsklassen och tillskriver
ddrmed honom indirekt skolproblem (rad 3). Pojken undviker att utveckla
beskrivningen genom att siga, “jag har inte varit didr inne i alla fall”.
Dirmed beskriver han sig sjialv som en som inte har nigra erfarenheter
ifran ursprungsklassen och inget att berdtta om. P4 min foljdfraga om han
onskar att vara i sin ursprungsklass (rad 6-7), svarar pojken med att intro-
ducera ett nytt samtalsimne genom att peka pa kroppen (rad 8). Att inte
svara pa en fraga ndr svar ar forviantat kan dventyra en interaktion. Ge-
nom att byta samtalsimne omkaraktariserar pojken intervjun och fram-
stiller sig som en pojke som klarar saker i skolan. Pojken svarar inte pa
mina fragor som implicit kategoriserar honom som en som har skolsvari-
heter. Nar han sdger ”sd vet du” (rad 11) understryker han att vi har ge-
mensamma erfarenheter som inte omfattar skolproblem.

Niégra av pojkarna undvek ocksa att bli kategoriserade som problema-
tiska elever genom att ta initiativ till att stilla fragor till mig, om vad jag
tankte om min skoltid, vad jag gjorde pd min fritid och vad jag arbetat med.
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Exempel 7 (Intervju med elev 020502)

1 Elev: har du jobbat d&ar?

2 Yvonne: nej jag bara vet att det ligger en skola dar
3 Elev: har du nagon tvillingsyster?

4 Yvonne: nej

5 Elev: jJjag har sett nagon som liknar dig

I exemplet ovan introducerar pojken fragor till mig som intervjuare. Det
kan forstds som att vi byter positioner for ett tag i intervjun. Genom att
pojken stiller fragor och jag blir den som svarar pa frigorna tar pojken
kommandot i intervjun och undviker att bli tillskriven en identitet av mig.

Nagra pojkar grep in i intervjun och anvinde strategierna att kommen-
tera mina fragor for att undvika vidare elaborering av sina eventuella pro-
blematiska skolbeteenden och for att pa s vis visa upp en annan bild av
sig sjalv.

Exempel 8 (Intervju med elev 020502)

1 Yvonne: men hur var det att komma hit da (.) nar man-?
2 (.) du kom da?

3 Elev: det har du redan fragat

4 Yvonne: ja men hur- (.) hur- (.) jag menar hur var det?
5 (.) du hade gatt i en annan klass (.) du bytte
6 klass helt (.) hur kaéndes det for dig?

7 Elev: trakigt

8 Yvonne: trakigt? (.) var det samma killar som gar nu?

9 Elev: va?

10 Yvonne: var han har da? ((avser en av pojkarna i grup-
11 pen))
12 Elev: han har gatt langst har

I exemplet stiller jag en fraga till pojken dir jag vill att han utvecklar sitt
resonemang om flytten till den sirskilda undervisningsgruppen (SUG).
Pojken kommenterar min fraga (rad 3), istillet for att producera vad som
kan ses som ett forviantat svar. Trots pojkens kommentar upprepar jag och
utvecklar min fraga. Pojken beskriver kortfattat flytten och att byta klass
som “trakigt”. Darefter skiftar jag fokus i samtalsimnet och fragar (rad 8)
om de andra pojkarna i SUG. Pojken undviker att svara genom att ldtsas
att han inte hort ”va?” (rad 9). Jag preciserar min fraga ”var han har da?”
(rad 10). Pojken anvinder en jamforande beskrivning av en annan elev for
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att positionera sig sjdlv, som att inte gatt langst tid i den sirskilda under-
visningsgruppen.

En annan pojke kritiserade min fraga indirekt och bad mig byta dmne. I
exemplet nedan frigar jag om hur han blev informerad om flytten till den
sarskilda undervisningsgruppen.

Exempel 9 (iIntervju med elev 020528)

1 Yvonne: kom Lasse?

2 Elev: jag vet inte (.) ta nigot annat

3 Yvonne: hur tycker du att det &r h&r i gruppen?

4 Elev: ganska bra

5 Yvonne: ganska bra?

6 Elev: ska jag saga vad som mest ar bra?

7 Yvonne: ja vad &ar bra da?

8 Elev: att mala

9 Yvonne: att mala (.) sen da?

10 Elev: matte (.) sen kommer (xx) sist ar att ta min
11 medicin

12 Yvonne: tycker du inte om det?

13 Elev: jag maste det (.) det ar bra

14 Yvonne: pa vilket satt ar det bra?

15 Elev: om jag inte ater medicin (.) da kan- (.) da kan
16 jJag inte koncentre- (.) koncentrera mig (.) kan
17 inte sa bra da lara mig sid ((utesluter 3 ra-
18 der)) jag missar den ibland ((utesluter 3 ra-
19 der)) da blir jag tjurig (.) nu tar vi nagot
20 annat

Nir pojken svarar ”jag vet inte”, kan det tolkas som att han undviker att
svara och att han agerar ”gate keeper” som inte vill delge mig information
(rad 2) (se Danby och Farrell, 2004). Darefter ber jag honom att beskriva
hur det dr i den sirskilda undervisningsgruppen. Han svarar ”ganska bra”
(rad 4). Han listar vad som dr bra for honom i den sirskilda gruppen,
”mala”, ”matte”, nagot ohorbart, och slutligen tar han upp det som inte dr
sd bra for honom, ”att ta min medicin”. Pojken overgar direkt till att be-
skriva sig som en som ”madste” ta medicin och att det ocksd ar bra” (rad
13). Han gér direkt vidare och kopplar medicinering till en forbattrad skol-
situation “koncentrera mig” och ”lara mig” (rad 16-17). Nar pojken daref-
ter kommer in pd sina brister med att ”jag missar den ibland” och ”d4 blir
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jag tjurig” byter pojken snabbt samtalsimne. Pojken anvander beskrivning-
ar for att erkdnna svarigheter och snabbt 6verga till det han klarar i skolan.

Sammanfattningsvis anvinder eleverna beskrivningar som redskap for
att positionera sig pa tva olika satt nar de beskriver sig sjalva och flytten
till den sdrskilda undervisningsgruppen. Den forsta positionen innebar att
pojkarna tillskriver sig sjdlva personliga svarigheter och individuellt ansvar
for sina skolproblem. I min studie dr det uppenbart att eleverna har upp-
fattat att de har problem och det dr enbart i undantagsfall de forlagger
skolsvérigheter utanfor sig sjdlva. Pojkarna anvinder ”jag”-form nir de
berdttar om sig sjdlva och viver in skolsvarigheter i beskrivningen av sig
sjdlva som personer. Pojkarna beskriver sig sjilva utifran ett skolperspek-
tiv och utifrdn sin situation som elever i en klass. Eleverna anvander be-
skrivningar for att redogora for att de kanner till skolans logik och vad
som forvintas av dem, ”jobba”, vara “koncentrerad”, inte vara “tjurig”,
behova lagom mycket ”hjilp”, inte ”leka”, inte ”springa” omkring, o.s.v.
Pojkarna beskriver att de inte lever upp till skolans forvantningar, de har
brister och 6verskrider normer.

I elevernas andra position anvander de beskrivningar for att gora ett
identitetsarbete och positionerar sig som att de klarar saker i skolan. Ele-
verna gor motstand mot den traditionella bilden av sig sjilva som proble-
matiska elever, vilken jag indirekt aberopar i intervjuerna. Pojkarna an-
vander ett flertal kommunikativa strategier som att byta samtalsimne,
omkaraktarisera intervjun, kommentera min fraga, generalisera, latsas att
de inte hor, svara med en vag beskrivning for att beskriva sig sjalva, utan
att de bryter flodet i interaktionen. Elevernas strategi att ta kontroll over
den information de delger mig framstar som en central aspekt av intervju-
erna. Elevernas motstdnd mot att svara pd mina fragor kan forstas utifrdn
det faktum att de dagligen tillskrivs problembeteende och samtalar om
svarigheter i skolan. Vilket i sin tur betyder att eleverna bade lart sig hur
de ska tala om problem med vuxna och hur de skall undvika att tala om
problem (se kapitel 6).

Elevernas syn pd flytten till den sirskilda
undervisningsgruppen

Nir eleverna berittar om hur de kom till den sirskilda undervisningsgrup-
pen tar de fasta pa olika aspekter. Pojkarna redogor for hur de fick reda pa
att de skulle flyttas fran ursprungsklassen till den sirskilda undervisnings-
gruppen. Alla pojkarna tar upp mammorna som deras informatorer ”min
mamma sa det”, ”jag visste det inte fore”, min mamma berattade det”. En
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pojke sdger att han informerat mamman om sin flytt. Troligtvis hade han en
provotid i den sarskilda undervisningsgruppen som han berittade om for sin
mamma. Han berittar att mamman sedan fick information fran skolan och
godkinde placeringen i gruppen. Eleverna berattar om aspekter av den kon-
kreta flytten till gruppen och hur det gick till nir de kom dit. En pojke be-
skriver en snabb och enkel omflyttning till gruppen.

Exempel 10 (Intervju med elev 020520)

Yvonne: hm- (.) jag tankte pa ah- (.) nar- (.) hur fick
du reda pa att du skulle till den gruppen

Elev: ah- (.) min mamma kom hit for en gang da nar
Jag- (.) nar jag satt- (.) nar jag inte kunde
koncentrera mig (.) da gick hon hit och pratade
en massor (.) om sadant dar hur det var (.) da
tyckte hon att det passade bra har (.) och da
fick jag borja har (xx) sadant dar och holl pa
att prata lite

OCoO~NOUTA_W NP

10 Yvonne: vad sade du? (.) sedan kom?

11 Elev: det kom in nagon igen (.) och pratade om vad vi
12 haller pa att gora och lite mer (.) hon pratade
13 med froknarna lite mer da (.) tror jag (.)

14 sedan var det- (.) var det mandag da (.) sedan

15 pa- (.) nej det var fredag da den dagen (.)

16 sedan var det- (.) sen var det hela helgen (.)

17 till mandag fick jag vanta tills jag- (.) pa

18 den mandagen fick jag borja i gruppen

P4 min friga om omflyttningsprocessen svarar pojken med en detaljerad
beskrivning om hur mamman kom till skolan. I beskrivningen av omflytt-
ningen vaver pojken in sina koncentrationssvarigheter ”nir jag inte kunde
koncentrera mig” (rad 4-5). Pojkens sitt att beskriva flytten kan tolkas
som att omflyttningen gick snabbt. Eleven anvinder ett distanserat sprak
ndr han beskriver hindelseforloppet och ger inga personliga reflektioner.
Mamman framstir som en central person, som kom till skolan och god-
kande hans placering i gruppen. Skolpersonalen beskrivs som de som in-
formerade hans mamma om pojkens situation. Pojken sjalv framstir mer
som ett offer for omstandigheterna.

En annan elev beskriver en mer komplicerad omflyttning. Som framgar
av exemplet var det forst en annan pojke i ursprungsklassen, som provade
omflyttning till den sirskilda undervisningsgruppen. Eftersom den pojken
inte trivdes sa fick pojken i exemplet flytta over till gruppen.
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Exempel 11 (Intervju med elev 020506)

1 Yvonne: du och Erik?

2 Elev: j- J- §- (.) ja men sedan nar han hade gatt

3 lite dar ((avser sarskilda undervisningsgrup-
4 pen)) ah da kunde han- (.) ah d& kunde han

5 vara dar bara puttelite (.) men sen- (.) sedan
6 lite annat da gick det bra (.) men da borjade
7 han i stora klassen (.) &h- (.) &h sen- (.) ah
8 sedan kom jag efter honom

9 Yvonne: till stora klassen?

10 Elev: nej

11 Yvonne: till vilket d& menar du?

12 Elev: d& kom jag till gruppen

13 Yvonne: né&r han var i stora klassen?

14 Elev: ja da& var han i stora klassen

15 ((utesluter 10 rader))

16 Yvonne: hm (.) ville du det?

17 Elev: Ja- (.) ah- (.) ah- (.) men jag ville det (.)
18 for- (.) ah- (.) for men forst- (.) men forst
19 ville jag inte borja dar (.) ah- (.) ah- ()
20 sen nar jag kollade dar- (.) ah kollade det
21 (.) ah da ville jag direkt borja dar

Nir pojken i exemplet beskriver processen att komma till den sirskilda
undervisningsgruppen beskriver han en annan pojke som forst kom till
gruppen. Att eleven tar upp den andra pojken pekar pa en otydlighet och
osidkerhet, att vem som helst kan placeras i den sdrskilda gruppen. Pojkens
beskrivning tyder pa en komplicerad placeringsprocess. Att vidva in sin be-
skrivning i relation till vad andra elever gjort ar ocksa ett sitt att framstil-
la sig som att man inte dr ensam om skolsvarigheter och sin placering i en
sarskild undervisningsgrupp. Pojken tar upp att han inledningsvis inte
trivdes, men att han dndrade sig (rad 17-21). P4 s3 vis framstaller han det
som om han hade ett personligt val och att han gjort egna 6verviganden
for han ”kollade dar” forst.

En annan pojke beskriver sig som 6verrumplad och att flytten till den
sarskilda undervisningsgruppen kom plotsligt for honom.

Exempel 12 (Intervju med elev 020503)

1 Yvonne: men jag tankte pa (.) hur kom det sig att du
2 kom till gruppen? (.) hit?

3 Elev: vet inte (.) mamma ville det

4 Yvonne: din mamma ville det?
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5 Elev: ©och klassen ville inte ha mig kvar®e ((vis-
6 kar))

7 Yvonne: ville inte klassen ha dig kvar? (.) sade de
8 det till dig?

9 Elev: ah- (.) jag kommer inte ihag

10 Yvonne: kommer du ihdg hur du fick reda pa att du
11 skulle till gruppen

12 Elev: jo (.) mamma sade det

13 Yvonne: mamma sade det

14 Elev: att inte jag fick vara kvar dar (.) da blev
15 jJag arg och ledsen

Pojken undviker forst att svara genom att siaga att han inte vet varfor han
flyttade fran ursprungsklassen. Direfter kopplar han placeringen i gruppen
till att det var mammans beslut. Pojken framstéller sig pa sa vis som in-
formerad, men inte delaktig i beslutet om placeringen. Han forlagger istal-
let beslutet hos sdvdl mamman som klassen. Genom att siga att han inte
fick vara kvar i klassen, ”da blev jag arg och ledsen”, framstaller han sig
indirekt som ett offer for flytten till den sarskilda undervisningsgruppen.

Pojkarna beskriver ocksd omflyttningen utifrdn termer av fordndring
och fordelar.

Exempel 13 (Intervju med elev 020502)

1 Yvonne: vad &r det som &r bra?

2 Elev: for jag kan koncentrera mig och jobba mycket

3 battre (.) allting- (.) jobbet och sadant dar
4 som jag tycker ar bra (.) man far ju titta pa
5 film ibland (.) och sadant dar (.) det fick man
6 Ju nastan aldrig i1 klassen

Pojken tar upp fordelar med att vara i gruppen ”jag kan koncentrera mig”
och ”jobba mycket bittre”. Han kontrasterar aktiviteter i den sirskilda
undervisningsgruppen “titta pa film” med aktiviteter i ursprungsklassen,
pa sa vis positionerar eleven sig som en som fatt fordelar niar han flyttade
till den sidrskilda undervisningsgruppen. Fordndringstemat som menings-
skapande funktion ar tydlig i elevernas beskrivningar av omflyttningen.
Sammanfattningsvis ar ett genomgdende tema att mamman framstar
som ansvarig for elevernas omflyttning till den sirskilda undervisnings-
gruppen. Mamman beskrivs pd olika sitt, som den som informerat om
flytten, som kom till skolan och talade om pojken eller som initierat flyt-
ten. Pojkarna framstiller sig sjdlva som offer for omflyttningen. De blev
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informerade, men var inte delaktiga i beslutet om att flytta frdn ur-
sprungsklassen. Ingen av pojkarna namner skolan eller identifierar klassla-
rare som initiativtagare till deras omflyttning, utan hanvisar i sidana fall
mer till skolan som institution. Klassliararnas franvaro i pojkarnas berit-
telser om flytten kan tyckas marklig eftersom den initierats av dem (se s.
100). Vidare beskriver eleverna sina erfarenheter av hur det gick till vid
omflyttningen till den sirskilda undervisningsgruppen. Eleverna uppfattar
flytten pa olika sitt. Antingen som snabb, komplicerad eller att den kom
plotsligt. Det tycks som om de inte riktigt har insyn i sjdlva processen for
omflyttningen till den sdrskilda undervisningsgruppen. Flytten till den sar-
skilda undervisningsgruppen kan ses som en extra ordinar handelse i deras
skolliv. Eleverna positionerar sig som elever som fatt fordelar och forand-
ringar nir de flyttades till den sirskilda undervisningsgruppen. De beskri-
ver sig som att de far mera hjilp, de kan koncentrera sig battre och kan
arbeta battre.

Elevernas syn pd flytten fran den sirskilda
undervisningsgruppen

P4 fragan om hur linge pojkarna ska vara placerade i gruppen svarar alla
eleverna att de inte kanner till hur linge de ska vara i gruppen. De flesta av
pojkarna sdger att de vill atervianda till sin ursprungsklass. Pojkarna tar
ocksa sjilva upp tidsaspekten och resonerar med mig och med varandra
om nar de skall flytta tillbaka till klassen.

Exempel 14 (Intervju med elever 020516)

1 Elev 1: jag vill borja 1 min klass

2 Yvonne: du vill borja i din klass?

3 Elev 2: kan du inte (.) du gnaller for mycket (2s) det
4 ar darfor du inte far ga i din klass (.) sedan
5 nédr du visar att du kan allting (.) och inte-
6 (.) da far du ga i din klass igen (.) kanske

7 nar du borjar i sjuan (.) da kanske du kommer
8 till din klass igen (2s) nej da boérjar du i en
9 annan skola

Elev 2 i exemplet visar att han har uppfattat att eleverna i den sirskilda
undervisningsgruppen (SUG) ska forbattra sina beteenden innan de kan
aterflyttas till ursprungsklassen. I beskrivningen framstar flytten fran SUG
som osidker och langt fram i tiden for pojkarna, "kanske nar du borjar i
sjuan”. I samtalet om hur linge eleverna ska vara placerade i gruppen an-

94



Flytten till och fran den sarskilda undervisningsgruppen

viander den ena pojken skolans sitt att beskriva elevens problembeteende
”du gnaller for mycket” (rad 3). Det kommer att framga i min analys av
utviarderingen ”smile” att elevernas individuella problem ir offentliga och
kanda for alla deltagarna i gruppen (se kapitel 6).

Pojkarna beskriver ocksa hur det kan tinkas bli nar de sjilva eller de
andra eleverna ska flytta fran den sirskilda undervisningsgruppen.

Exempel 15 (Intervju med elever 020516)

1 Elev 1: tank nar jag ar sjalv

2 Yvonne: vad sade du?

3 Elev 1: tank nar jag ar sjalv

4 Yvonne: nar du ar sjalv? (.) vadd menar du?
5 Elev 2: i gruppen

6 Elev 1: jJa (.) nar alla slutat

7 Elev 2: ja men da& kommer det nya (.) vet du

I exemplet introducerar en av pojkarna ett hypotetiskt scenario ”tink nir
jag ar sjalv” (rad 1). En annan pojke fyller pd med att siga ”i gruppen” (rad
5). Pa min fraga vad elev 1 menar svarar han ”ja (.) nir alla slutat” (rad 6).
Det faktum att den andra eleven genast presenterar en losning, genom att
sdga ”ja men di kommer det nya (.) vet du” (rad 7), visar att bli kvar i sir-
skilda undervisningsgruppen framstar som obehagligt for pojkarna.

Pojkarna diskuterar ocksa i vilken ordning de kommer att sluta i den
sarskilda undervisningsgruppen.

Exempel 16 (Intervju med elever 020516)

1 Elev 1: du kanske kommer att vara sist av alla i

2 gruppen ((avser en annan av pojkarna))

3 Yvonne: hm (.) just det

4 Elev 1: forst slutar jag (.) sedan slutar Jesper (.)
5 sedan slutar Marcus och han samtidigt (.)
6 sist slutar du

7 ((utesluter rader))

8 Elev 2: Jjag kommer nog att vara kvar har langre an
9 alla (3s) jag kanske gar har typ fem ar

10 Elev 3: inte langre an mig

Att eleverna i exemplet riknar upp en tinkt ordning for ndr eleverna i
gruppen kan tiankas sluta kan tolkas pd olika sitt. Trots att elevernas be-
skrivningar av antal r dr oprecisa framkommer att de tanker sig en storre

95



Kapitel 4

del av sin skoltid i den sirskilda undervisningsgruppen och att bli kvar
langst tid i gruppen som minst onskvart (rad 8-10).

Eleverna beskriver placeringen i gruppen som bade tillfillig och nar-
mast som permanent. De talar om att de ska sluta i gruppen och dtervinda
till ursprungsklassen, men vet inte niar. Redogorelserna visar att eleverna
har en bild av att de kommer att vara placerade i undervisningsgruppen
under en lang period. Eleverna ger ocksa uttryck for en ovisshet om placer-
ingstidens langd. Ingen av pojkarna kanner till hur lange de ska vara pla-
cerade i gruppen. I min studie dr eleverna ocksa osdkra pa hur gruppen ar
organiserad och nir de andra eleverna kommer att flytta fran gruppen. En
pojke t.ex. tar upp ett hypotetiskt scenario. Eleven beskriver att han kom-
mer att bli ensam kvar i den sirskilda undervisningsgruppen, vilket under-
stryker en kinsla av utsatthet hos en av eleverna i gruppen.

Som vi har sett i intervjuerna bade tillskrivs och tillbakavisas problema-
tiska beteenden av eleverna. De gor samtidigt ansprak pa identiteter som
”ideal elev” och ”vanlig elev”. I forskningsintervjun anviander pojkarna be-
skrivningar for att forhandla om vilka de 4r och vilka de skulle vilja vara.

Intervjuer med f.d. klassldarare

For att fa en uppfattning om bakgrunden till att eleverna placerats i den
sarskilda undervisningsgruppen intervjuade jag fyra av de klasslarare (KL),
som pojkarna hade nir flytten initierades till den sirskilda undervisnings-
gruppen (SUG). En annan anledning till att jag intervjuade klasslararna
var att de framstod som viktiga for eleverna i den sirskilda undervisnings-
gruppen (se ocksa kapitel 2 s. 40). P4 skolgdrden gjorde pojkarna mig
uppmarksam pa vilka som var deras f.d. klassldrare. Eleverna berittade
for mig om sina klasslarare och de stannade ofta upp pa skolgirden och
talade med dem.

Jag fragade klasslararna om deras erfarenheter av pojkarna i ursprungs-
klassen och orsaken till omflyttningen. Jag intervjuade klasslararna enskilt i
deras respektive klassrum pd skolan. Precis som for eleverna, ligger flytten
langt tillbaka i tiden for klasslararna. Lararna far titta i backspegeln for att
dra sig till minnes. Zetterqvist Nelson (2000) menar att intervjuer med ldra-
re om erfarenheter av elever med dyslexi ocksd maste forstds i ljuset av att
lararna talar utifrdn ett professionellt perspektiv. Hon fann att intervjuerna
kannetecknades av att lararna hade ett professionellt forhallningssatt, nar de
talade om de enskilda eleverna och om sitt arbete i klassrummet. Lirarna
bade legitimerade beslut i relation till eleverna och framstillde sig som en
yrkesgrupp, d.v.s. utovare av lararprofessionen. Zetterqvist Nelson (2000)
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lyfter fram att lirarna viaver in beskrivningar om elevernas egenskaper i en
professionell- och institutionell moralisk berattelse. Nar klasslararna beskri-
ver erfarenheter av eleverna i ursprungsklassen, flitas det in ett tal - direkt
eller indirekt - om ansvar, forvantningar och normer.

Klasslidrarnas beskrivningar av elevernas skolsvdrigheter

De fyra klasslararnas (KL) beskrivningar av pojkarna uppvisar likheter
sinsemellan i vad de tar upp. Vilket i sin tur kan forstds mot bakgrund av
att lararna troligen har berittat om eleverna vid ett flertal tillfallen i andra
situationer. Till skillnad fran eleverna uppehaller sig klasslararna mest vid
beskrivningar av elevernas personliga sociala svarigheter i ursprungsklas-
sen. I exempel (17) ber jag en klasslirare att beskriva sina erfarenheter av
eleverna i ursprungsklassen.

Exempel 17 (Intervju med klasslarare 020604)

1 Yvonne: jag har fragat alla larare som haft barn i

2 gruppen (.) hur det fungerade (.) hur det var da
3 och dina erfarenheter (.) hur var det?

4 KL: om jag ska ga tillbaka sa langt jag kan minnas

5 p& honom (.) sd var ju det nar han gick pa

6 forskoleklass (.) och jag hade da inte egen

7 klass utan hade matematik (.) och hade ett rum

8 som var vagg i véagg med deras lokal (.) och nar
9 han fick reda pa att jag har dom i ettan (.) da
10 mérkte jag att han var otroligt kontaktstkande
11 (.) nast intill s& man kande att det blev

12 jobbigt (.) han var nastan som ett plaster pa

13 mig (.) kom i tid och otid och stkte kontakt (.)
14 och jag kande det att han ville bli sedd (.) sa
15 otroligt mycket sedd (.) och man markte att det
16 var inte bara det (.) utan det var ndgot i hans
17 satt som var avvikande fran de andra barnen

I exemplet inleder klasslararen med att aktualisera professionell kunskap
genom att dra sig till minnes hur hon iakttagit pojkens sociala beteende
under lang tid. Klassldraren listar i sin beskrivning upp en rad argument
for elevens avvikande beteende. Liraren beskriver pojken som “kon-
taktsokande”, ”nastan som ett plaster pA mig” och “han ville bli sedd”
(rad 10-14). P4 sa vis gor hon en speciell poang och understryker sitt pa-
stdende av pojkens avvikelse. Genom att organisera listan pad det uttalade
sattet framstaller sig klasslararen ocksd som att hon gjort ett analytiskt ar-
bete, vilket underbygger hennes syn pa eleven i fraga (se Antaki, 1994;
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Jefferson, 1990). Nir hon refererar till sina kdnslor ?man kiande” (rad 11)
och ”jag kdande” (rad 14) anvander hon ”otroligt kontaktsokande” (rad
10) och ”otroligt mycket sedd” (rad 15), for att forstirka sitt pastdende,
vilket ytterligare understryker pojkens beteende som annorlunda. Det
oppnar i sin tur upp for klasslararen att kategorisera pojken som avvikan-
de fran de andra barnen (rad 17). Med beskrivningen kontrasteras pojkens
beteende mot en ideal elev. Den ideala eleven framtrader pa sd vis som en
elev som ar lagom kontaktsokande och vill bli lagom mycket sedd. Be-
skrivningen far en moralisk betydelse. En elev som soker uppmarksamhet
foljer inte skolans normer. I beskrivningen kopplas pojkens sociala bete-
ende ihop med motivet uppmarksamhetssokare och att beteendet har for-
varrats over tid. Klassldraren anvinder detaljerade beskrivningar och un-
derstryker sina argument for elevens svarigheter.

I likhet med eleverna beskriver klassldrarna att pojkarna har koncentra-
tionssvarigheter. Som kommer att framgd av mina exempel sitts elevernas
koncentrationsférmaga i relation till klasslararnas beskrivningar av de for-
vantningar de har pa eleverna.

Exempel 18 (Intervju med klasslarare 020604)

1 Yvonne: de gick i samma klass alltsa

2 KL: men han hade sa grymt svart att koncentrera sig
3 pa det han skulle gora (.) hans tankar dom for
4 ivag (.) jag vet inte vart (.) och i samtal sa
5 kande jag att han foljde ju inte den traden (.)
6 som man forsokte halla utan han snurrade ivag

7 bort (.) langt langt bort i andra funderingar

8 (3s) och en sak som han var sa makaltst duktig
9 pad (.) det var att rita (.) och mala (.) och

10 ofta var det gocarts (.) det &r ju just gocarts
11 som ar- (.) var hans stora passion (.) och hade
12 han inte varit sa duktig pd sin gocart (.) da
13 hade jag kanske funderat annorlunda runt honom
14 (.) for det forstod jag att han maste ju ha en
15 snabb reaktionsformdga (.) han verkar ju duktig
16 och saker (.) och det sdg jag ju inte i hans

17 skolarbete

I exemplet kopplar klassliararen pojkens koncentrationssvarigheter till att
han dr franvarande. Pojken beskrivs som att “hans tankar dom for ivag”,
”han foljde ju inte den trdden” och ”han snurrade ivdg bort (.) langt langt
bort” (rad 3-7). Beskrivningarna har en moralisk underton. En elev som
beskrivs som frinvarande foljer inte skolans norm d.v.s. kan inte koncent-
rera sig och folja den trdd som ldraren forsoker hdlla. Darefter Gvergar
klasslararen istillet till att beskriva eleven som nirvarande “och en sak
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som han var s3 makalost duktig pa (.) det var att rita (.) och mala” (rad 8-
9). Genom att sitta upp tvda kontrasterande beskrivningar av pojken —
franvarande och passionerat narvarande - tillskriver lararen indirekt eleven
ett ansvar for att han inte anviander sina formdgor i skolarbetet. Klasslara-
rens detaljerade beskrivning av elevens svarigheter, legitimerar beslutet att
omplacera pojken, da det framstir som han har svarigheter att folja med i
undervisningen.

I motsats till hur eleverna beskriver sin situation i ursprungsklassen sa-
ger klassldrarna att pojkarna bara utgor ett av flera problem i klassen. I de
ursprungsklasser som pojkarna gétt i beskrivs mdnga elever som ”stoki-
ga”, "struliga” och med ”sociala problem”. Ndgra pojkar anses ocksd ”fa
igang” alla eleverna i klassen, sa att klassldraren inte kan bedriva under-
visning. I ndsta exempel (19) beskriver en klasslarare klassrumssituationen.

Exempel 19 (Intervju med klasslarare 020603)

1 KL: sa det var ju alltsd inte bara han som var *det
2 stora problemet i klassen* (2s) utan det var

3 manga manga manga andra barn (5s) han var- (8s)
4 i och med att det var sa manga barn med sociala
5 problem ocks& (2s) och barn som— (.) blev det

6 inte ratt det de gjorde (2s) sa rev de sonder

7 papperen (3s) eller fick ett vredesutbrott (3s)
8 ah det klarade ju inte de har andra barnen (.)
9 typ han da (.) att nagon annan blev valdigt arg
10 (.) ah- (.) ah- (2s) utav nagon orsak

11 Yvonne: hm (2s) sa det var inte att de blev arga (.)

12 eller- (.) dom blev inte arga pa honom?

13 KL: [inte alltid]

14 Yvonne: [utan dom kunde] bli arga-

15 KL: ja nagon annan brakade pa nagot satt (2s) jag
16 har aldrig upplevt en san- (.) san- (.) konstig
17 ah- (.) klass alltsa (.) faktiskt

I exemplet identifierar klassliraren bade den individuella pojken, “han”,
som problem och att ”manga andra barn” var problem i ursprungsklassen.
Lararen listar en rad aktiviteter som ”blev det inte ritt det de gjorde”, “rev
de sonder papperen” och “fick ett vredesutbrott™, vilka relateras till elever
med sociala problem. Nar klasslararen ger konkreta detaljer for vad ele-
verna gor och hur de reagerar pa varandra, forlagger lararen problemet till
den sociala sammansittningen av elever i klassen. Genom att uttala ”jag
har aldrig upplevt en san- (.) sdn- (.) konstig ah- (.) klass alltsa (.) faktiskt”

(rad 15-17) distanserar sig klassliararen fran klassen. Det kan ocksd ses
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som att klassldraren pa sa vis gor ett trovardighetsarbete och &beropar
lang erfarenhet och professionell kunskap.

Nir klasslararna beskriver eleverna tar de sin utgangspunkt i ett ut-
praglat skolperspektiv. De anvinder beskrivningar for att definiera eleven i
relation till klassldrararnas ansvar, forvantningar och uppdrag i skolan.
Dessutom anvinds beskrivningar for att identifiera elevernas svarigheter i
relation till en norm, om hur elever bor bete sig i skolan. De beskrivs som
antingen under eller ovanfér normen. Eleverna tillskrivs ocksa svérigheter
bdde i skolarbetet och i samspelet med andra elever i klassrummet. I sina
forklaringar stravar klassldrarna efter att forstd den enskilda eleven som en
koherent, forutsigbar och lagom person. Elevernas beteende kontrasteras
indirekt mot den ”ideala eleven”, d.v.s. en elev som pratar, samspelar och
beter sig pa ett forvantat, forutsagbart och begripligt satt for lirarna i sko-
lan. Samtidigt beskriver klasslirarna sig sjdlva som professionella och ar-
gumenterar retoriskt for skolans beslutfattande. Som kommer att framga
underbygger klassliararnas beskrivningar av eleverna en legitimering av de
beslut som skolan fattat i relation till pojkarnas placering i den sarskilda
undervisningsgruppen.

Klassldrarnas syn pd elevernas flytt till sdarskilda
undervisningsgruppen

Pojkarnas f.d. klassldrare ser pa olika sitt pd omflyttningen och resonerar
om bdde for- och nackdelar med placeringen i en sirskild undervisnings-
grupp (SUG). De beskriver flytten till den sirskilda undervisningsgruppen
som en mojlighet for de elever som kommer dit. I likhet med eleverna tar
klasslirarna upp fordelen med flera vuxna och mojlighet till mer hjalp for
eleverna i SUG dn i ursprungsklassen. Fordelen med den sarskilda gruppen
ar ocksa att den dr beldgen pa skolan och att eleverna inte behover byta
skola, utan kan ha kvar kontakten med sina klasskamrater.

I klasslararnas beskrivningar framgar att det var klasslararen sjalv som
initierade omplaceringen av pojkarna till den sarskilda undervisningsgrup-
pen. I ndsta exempel (20) beskriver en klasslarare att hon forsokte ha kvar
pojken i ursprungsklassen in i det lingsta, innan hon fattade beslut om
overflyttning.

Exempel 20 (Intervju med klasslarare 020604)

KL: nej han behéver &nnu mer hjalp an vad jag kan ge
har i klassen (.) och jag bérjade att fundera pa
hur det skulle vara att satta honom da i
sarskilda undervisningsgruppen (.) och da visste

A WNPE
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jag ju det (.) att dar kan han fa mycket mer
hjalp (.) han far mera lugn och ro (.) han kan fa
an- (.) vad det funkar att ge nar man har en hel
klass (.) for det hé&nde ju standigt saker (.) som
gjorde att man behdvde se honom i 6gonen (.)
kanske ta pa honom (.) och forsoka forklara att
”sd har kan du inte gora”

PR O0~NOO

= O

Klassliararen i exemplet beskriver pojken som for hjialpbebovande i ur-
sprungsklassen, vilket ledde till att hon borjade fundera pa att placera poj-
ken i en sirskild undervisningsgrupp. Hon listar fordelar med placering i
gruppen ”fid mycket mer hjdlp” och ”far mera lugn och ro”. Darefter byg-
ger hon ytterligare upp sina argument genom att referera till pojkens sva-
righeter i klassrumssituationen (rad 8-11). Pojken framstills som en pro-
blematisk elev ”for det hiande ju stindigt saker (.) som gjorde att man be-
hovde se honom i 6gonen”. Genom att ingdende argumentera for sitt be-
slut att placera pojken i en sirskild undervisningsgrupp, visar lararen ock-
sd upp att beslutet av omplacering baseras pa rationella grunder. Pedago-
gen beskriver ett dilemma i relation till att mota den individuella eleven
kontra klassen som kollektiv.

Samtidigt som alla klasslirarna genomgdende argumenterar for en ra-
tionell beslutsprocess att omplacera eleverna till SUG, tar ndgra upp sva-
righeter med omplaceringen. De ser det som ett stort steg att flytta en elev
fran klassen. Lirarna talar om risker for eleven att f det ”annu jobbigare
med sitt liv” och uttrycker oro for stigmatisering.

Klasslararen i mitt ndsta exempel (21) sdger att hon tycker det var svart
att fatta beslut om elevens omflyttning.

Exempel 21 (Intervju med klasslarare 020604)
Yvonne: du tyckte det var svart?

KL: ja jag tyckte det var svart (.) att veta vad som
hander i barnet som man flyttar pa (.) vad som
hander med barnets sjalvbild nar man flyttar pa
det (.) och sedan vet jag ju (.) & ena sidan att
det ar inte professionellt att behdlla ett barn
i den stora gruppen (.) om det inte kan fa vad
det behoéver i den gruppen (.) och samtidigt att
man nast intill- (.) att man k&nner ett

0 misslyckande (.) att man inte fixade det
11 Yvonne: du kande det?

12 KL: ja bade och va (.) har jag verkligen nu uttomt
13 alla mojligheter for att gdra det bra har va (.)
14 man vill ju s& garna

POoO~NOOUOWN B
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Klassliararen framstiller omflyttningen av eleven som ett dilemma och
hanvisar a ena sidan till sin profession och & andra sidan till elevens behov
(rad 2-8). I beskrivningen framtrider bade nackdelar med omflyttningen
for den individuella eleven och att eleven inte kan motas utifran sina indi-
viduella behov i ursprungsklassen. Trots att klasslararen beskriver elevens
flytt till den sarskilda undervisningsgruppen som genomtiankt och som en
sista utvag framstdr omflyttningen som “ett misslyckande”. Genom att
sdga “misslyckande” visar liraren pd att omflyttningen av pojken dven
kan hota hennes professionella identitet.

Sammanfattningsvis i klasslararnas beskrivningar av elevernas flytt till
den sirskilda undervisningsgruppen framtrader ett tydligt dilemma som be-
ror omplaceringen av eleverna. Klasslararna sager att de in i det lingsta for-
sokte ha eleverna kvar i ursprungsklassen, men att de till slut tog initiativ till
flytten. Lararna beskriver hur de brottas med att fatta beslut, diskuterar
fram och tillbaka och viger for och nackdelar med att flytta eleven till den
sarskilda undervisningsgruppen. Klasslirarna ir mdna om att visa att deras
beslut fattats pa rationella grunder. Samtidigt framstaller sig klasslirarna
som om omflyttningen av pojkarna kan hota deras professionella identitet.
De argumenterar for att omflyttningen varit genomtankt, vilket visar sig i -
rarnas detaljerade beskrivningar av hur beslutet vuxit fram.

Nir jag fragade elevernas f.d. klasslirare om deras syn pa elevernas
aterflytt till klassen, hianvisade de till pedagogerna i den sarskilda under-
visningsgruppen. Jag ska nu overga till att diskutera foraldrarnas beskriv-
ningar av elevernas omplacering till den sirskilda undervisningsgruppen.

Intervjuer med foraldrar

For att fa en uppfattning om hur fordldrarna sdg pa pojkarnas placering i
den sidrskilda undervisningsgruppen, intervjuade jag fem av pojkarnas for-
aldrar. Fyra av intervjuerna genomfordes enskilt i deras hem och en i ett
enskilt rum pa skolan. James (1993) och Zetterqvist Nelson (2000) pro-
blematiserar intervjuer med foraldrar vars barn har medicinska handikapp.
De lyfter fram aspekter av att alla fordldrar talar pa ett likartat satt om att
ha barn med handikapp. Likheter i berittelserna kan kopplas till att for-
dldrarna berittat om sina barn vid ett flertal tillfillen, exempelvis vid
skolkonferenser och pa sjukhus vid utredningar. Nar foraldrar talade om
sina barn, orienterade de sig mot att upptrada som trovardiga i sina beslut
och i informationen om barnet. P4 sd vis kom fordldraskapets identitet och
moraliska aspekter i belysning i fordldrarnas samtal om barnen.
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Fordldrarnas beskrivningar av elevernas skolsvarigheter

I intervjuer med fordldrar till elever med dyslexi fann Zetterqvist Nelson
(2000) tva fordldrapositioner. A ena sidan fann hon forildrar som talade i
termer av kraftfullhet och med emotionellt laddad rost och framstillde re-
lationen med skolan som konfliktfylld och som en kamp. A andra sidan
fann hon foraldrar som orienterade sig mot samarbete och 6msesidighet i
relation till skolan. Den senare foraldrapositionen beskriver konsensus och
delaktighet i beslut kring sina barn. Forildrarna orienterade sig ocksd mot
medicinska och psykologiska diskurser nir de talade om barnen (Zetter-
qvist Nelson, 2000). Aven inom ramen for skolkonferenser fann Hjorne
(2004) en foraldraposition med inslag av motstidnd och kamp mot barnets
identitet som ”ADHD barn” i relation till skolan.

I exemplet nedan framtrider en mamma, som jag menar, representerar
den foraldraposition som orienterar sig mot konsensus i relation till skolan.

Exempel 22 (Intervju med foralder 020314)

1 Yvonne: beratta om det (.) hur gick det till?

2 Mamma: det kanner man som mamma (.) att det ar

3 nadgot som inte stammer (.) jag sokte redan

4 nar han var fyra ar for hans tal (.) upp dar
5 till sjukhuset (.) jag sOkte redan da

6 till- (.) for hans tal- (.) och fick ga dit
7 och de gjorde en test (.) och jag Ffick det

8 svaret att det var ingen fara nu (.) utan vi
9 skulle avvakta till han boérjade skolan (.)
10 jJavisst- (.) ”jaha” (.) tankte jag (.) “det
11 var ju mycket hjalp” (.) men- (.) men det

12 fick ju ga da (.) man lyssnar ju pa dom nar
13 man inte vet nagot om det (.) sedan sa

14 bérjade han i1 forskola (.) i1 vanlig forskola
15 (.) och da marke man verkligen skillnad pa
16 vanliga sexaringar och honom (.) det var ju
17 da man borjade marka Iiksom

18 Yvonne: hur?

19 Mamma: koncentration (.) han ville inte vara med

20 (.) idag ar sexars mer en skola (.) forut

21 var det liksom lekis som jag sager ((uteslu-
22 ter rader)) det kandes skdnt nar han fick en
23 diagnos (.) innan undrade man hur man skulle
24 hjalpa honom (.) vi fick hjalp till honom da
25 med assistent och s& (.) det far man inte om
26 man inte har assistent (.) da& ar man bara

27 ett stokigt barn
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Mamman inleder med att tala utifrdn sin position som mamma ”det kdnner
man som mamma (.) att det dr ndgot som inte stimmer”. Darefter fortsitter
hon att i detalj beskriva processen for hur hon sokt hjilp for sitt barn (rad
3-13). Pa det sattet gor hon ett moraliskt arbete och framstaller sig som an-
svarsfull forilder, som tidigt sokt hjalp for pojken pa sjukhus, men fatt radet
att avvakta till hans skolstart. Mamman 6vergar till att beskriva pojken i re-
lation till andra ”vanliga sexaringar” i forskolan (rad 13-16). Darmed fram-
staller hon pojken som avvikande. Mamman forhaller sig till en norm om
hur barn forvantas vara i forskolan, ”det var ju d4 man borjade marka”.
Hon forklarar pojkens skolsvarigheter med “koncentration” och att “han
ville inte vara med” (rad 19). Darefter tar hon upp att diagnosen innebar en
lattnad och att pojken fick mer hjalp i skolan ”det kandes skont nir han fick
en diagnos” (rad 22-23). Mamman framstiller sig genomgdende som en
moralisk fordlder som har fokus pa att hjilpa sitt barn. Hon beskriver sig
som att hon tidigt visste att pojken borde fa en diagnos. Nir hon uttalar *vi
fick hjalp” kan det forstds som att hon inkluderar bade sig sjalv och familjen
i att ha fatt hjalp. Mamman kontrasterar tva kategorier av barn, barn med
diagnoser som far hjilp och ”bara ett stokigt barn” som inte far hjilp i sko-
lan. For mamman innebar diagnos och hjilp i skolan en foérandring och
mojlighet for bade henne och pojken. Nar mamman beskriver sitt barn
orienterar hon sig mot en medicinsk diskurs och anvinder skolans beskriv-
ningar. Hon beskriver barnet i termer av normalt och avvikande, vilket for
mamman mojliggor for barnet att bli diagnostiserat och som en foljd av dia-
gnosen att barnet far hjilp i skolan.

Den andra foraldrapositionen, som hade inslag av kamp i relation till
skolan, tog avstind fran att barnet definierats som avvikande, speciellt el-
ler annorlunda. Forildrarna ansdg att skolan uppmirksammat barnet pa
ett satt som de inte sjilva gjort. I nidsta exempel (23) 4r det en mamma
som orienterar sig mot skolan i termer av kamp.

Exempel 23 (Intervju med foralder 020530)

Mamma.: fran det att han var riktigt liten? (Yvonne:
ja) ja han har alltid varit valdigt rorlig (.)
det har ju han alltid varit (.) sa jag tycker
inte att det varit sa himla markvardigt med
det (.) eftersom han varit mer roérlig an andra
barn sa har ju- (.) ja skolan reagerat (.) och
sd var det dagis forst (.) sa nar han gick i
sexan- (.) eller vad sager jag sexars (.) da
hade ju tydligen nagon froken uppmarksammat

10 honom att det var nagot (.) och jag tankte

11 ”jaha vad menar de med det” (.) men jag menar

12 han var val lite for sprallig kanske (.) det

CoOoO~NOUDWNE
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13 var val det de menade (.) och sedan att han

14 var lite sen i talet da (.) det tror jag ocksa
15 hanger ihop med att han ar sa kvick pa nagot
16 satt (.) sa han hinner inte tanka efter innan
17 han sager nagonting (.) det rullar bara pa

I exemplet beskriver mamman pojken som att han alltid varit valdigt ror-
lig”, vilket hon definierar som normalt ”sa jag tycker inte att det varit sa
himla markvardigt med det”. Fordldern legitimerar sig som en moraliskt
ansvarig foralder pa det sittet att pojken framstir som att det inte finns
ndgot problem hemma. Darefter 6vergar foraldern till att relatera pojkens
beteende till en norm ”eftersom han varit mer rorlig dn andra barn” (rad
5-6). Mamman distanserar sig frdn bade daghem och skolan som definie-
rat barnet som problematiskt ”dd hade ju tydligen ndgon froken” (rad 8-
9). Hon framstiller sig som oforstdende infor skolans reaktion pa sonen
och ”jaha vad menar de med det” (rad 11). Darefter underkinner mam-
man skolans definition genom att beskriva pojken som “han var val lite
for sprallig” och ”han var lite sen i talet”. Slutligen tonar mamman ner
pojkens svarigheter genom att siga “kvick pa ndgot sitt (.) s han hinner
inte tinka efter innan han siger nagonting” (rad 15-17). Genom att i de-
talj beskriva pojkens sociala beteende bygger mamman upp argument for
att kunna omformulera och distansera sig fran de problem som skolan till-
skrivit hennes barn. Samtidigt framstar hon sjilv som en moraliskt god
fordlder som har ingdende kannedom om sitt barn. Pa sa vis undviker hon
att satta ljuset pa forildraskapet.

Sammanfattningsvis fann jag i likhet med Zetterqvist Nelson (2000) tva
fordldrapositioner i beskrivningarna av barnen i min studie, de som orien-
terar sig mot att barnen har brister och de som framstiller barnet som van-
liga eller normala. Jag fann att fordldrarna gor ett identitetsarbete och ett
moraliskt arbete nir de beskriver barnen. De framstiller sig som kompe-
tenta foraldrar som sokt hjalp och som har losningar for barnet. Den for-
aldraposition som omforhandlade och distanserade sig fran skolans defini-
ering av barnen har ocksd framkommit i andra studier (se Hjorne, 2004).
Nir foraldrarna tillskriver eller tillbakavisar sina barns skolsvarigheter
tydliggor de samtidigt sitt foraldraskap snarare dn undviker ansvar.

Fordldrarnas syn pd barnens flytt till den sdrskilda
undervisningsgruppen

I fordldrarnas beskrivningar av barnens omflyttning till den sdrskilda un-
dervisningsgruppen finns drag av en kamp i relation till skolans ekono-
miska resurser. I mitt material beskrev fordldrarna att de fatt kimpa for
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att f4 ekonomiska resurser och hjilp till sina barn i ursprungsklassen. I
fordldrarnas beskrivningar av barnens flytt till den sirskilda undervis-
ningsgruppen, framtrader att de inte erhallit de ekonomiska resurser som
de ansokt om. I exempel (24) beskriver en fordlder barnets flytt till den
sarskilda undervisningsgruppen.

Exempel 24 (Intervju med foralder 020318)

1 Yvonne: men de gjorde ingenting innan dar (.) det

2 var inte prat om gruppen innan?

3 Mamma.: nej det var for ett ar sedan (.) helt

4 plotsligt- (.) nar jag- (.) for jag hade

5 ingen aning om att det fanns nagot sadant

6 har da ((avser sarskild undervisningsgrupp))
7 (.) sa& var vi ju hos rektorn och skrev pa

8 papper (.) att han skulle fa en sadan har

9 personlig assistent (.) heter det va? (.)

10 som hjalper honom hela tiden i skolan (.)

11 men det fick de ju inte pengar till (.) sa
12 det blev ju ingenting heller (.) for det var
13 val innan han bdrjade i gruppen (.) eller om
14 det var under tiden (.) jag kommer inte ihéag

I exemplet ovan definierar mamman barnets flytt till den sarskilda under-
visningsgruppen som ovantad och snabb helt plotsligt” och framstiller
sig som ovetande om gruppens existens pa skolan. Mamman beskriver sig
som ett offer och att hon blivit lurad pa utlovade resurser till barnet i sko-
lan. Hon lyfter fram hur hon ansokt om ”personlig assistent” till pojken,
men konstaterar att hon inte erhallit ekonomiska resurser for elevassistent
till barnet.

Flera foraldrar uppvisar en viss tveksambhet till barnets placering. I nas-
ta exempel formulerar en fordlder en osdkerhet om gruppen ar nagot for
just hennes barn.

Exempel 25 (Intervju med foralder 020314)

5 Mamma.: ja han gick in liksom- (.) det gick ju

6 successivt da (.) det hade med pedagogen att

7 gora da (2s) ah- (.) for det vet jag ju- (.) jo
8 nu kommer det (.) han fick ga dit en stund till
9 dom dar- (.) ja just i gruppen (.) for jag vet
10 att han pratade om dom i gruppen (.) och da

11 tankte jag (.) men det ar ju sadana har- (.)

12 ”sddana har”- (.) vad snall jag ar- (.) nej men
13 det ar ju sadana barn som har- (.) som ar

14 brakiga och busar (.) for jag tyckte att dom-
15 (.) de var ju aldre (.) de gick ju i1 sexan (.)
16 och han gick i tvaan
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Nar foraldern i exemplet beskriver barnets omflyttning till sirskilda gruppen
framtrader det som att den skett gradvis. Pojken framstills som den som in-
formerat mamman om den successiva flytten till gruppen. Mamman uttalar
en oro for vilka de andra barnen i gruppen ir (rad 10-14). Genom att be-
skriva barnen som ”sddana har” skiljer hon ut sitt eget barn fran de andra i
gruppen. De andra barnen beskrivs som ”brikiga och busar” och ”dldre”. I
mammans beskrivning framstar pojken som att han inte passar in i gruppen.
Samtidigt som foraldrarna beskriver en kamp och en plotslig och tvek-
sam omlflyttning till den sirskilda undervisningsgruppen, sd lyfter samma
fordldrar ocksa fram flytten i termer av forandringar och forbattringar.

Exempel 26 (Intervju med foralder 020314)

1 Yvonne: eller utvecklingssamtal?

2 Mamma: det var ju si mycket samtal i borjan (.) det var
3 ju s nytt med honom och allting (.) och jag

4 kravde ju sa mycket (.) nej det var inte sa

5 mycket egentligen (.) men for dom var det nog

6 mycket (.) jag kommer ihdg rektorn var tokig pa
7 mig (-) nej men han var jattebra (.) jag Ffick ju
8 igenom allt (.) men det har fungerat jattebra

9 (.) forvanansvart bra (.) det ar precis en

10 sadan miljo som passar honom (.) ar det (.) det
11 hoér jag ju nér jag var i skolan (.) han ar ju

12 duktigast av dom alla (.) om jag sager sa (.)

13 med att halla koncentration (.) och gora sina

14 uppgifter och sa (.) och s& har han ju (.) ja

15 lite lugnare sa

I exemplet ovan lyfter mamman fram omflyttningen som en kamp och kon-
flikt pa sa vis att hon anser sig ha kravt mycket i relation till skolan. Hon
framstaller sig sjalv som en besvirlig foralder som fatt sin vilja igenom. Sam-
tidigt beskriver hon sig som en moraliskt ansvarig foralder som har vagat
stilla krav och hon har hjilpt sitt barn ”jag fick ju igenom allt”. Dérefter in-
leder hon en beskrivning om forbattring, ”men det har fungerat jattebra”,
”forvanansvart bra” (rad 8-9) och understryker dirmed den positiva bety-
delsen av omflyttningen. Hon gér vidare och radar positiva argument for
forandring och forbattring ”precis en sidan miljo som passar honom”, han
ar ju duktigast av dom alla”, “med att hilla koncentration”, gora sina
uppgifter” och ?ja lite lugnare sa”. Forandringstemat som meningsskapande
funktion ar tydligt i fordlderns beskrivning av pojkens omflyttning.
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Fordldrarnas syn pd barnens flytt fran den sdrskilda
undervisningsgruppen

Fordldrarna aktualiserar ocksd pojkarnas aterflytt till ursprungsklassen.
De lyfter fram tidsaspekten och hur ling period barnet ska vara i den sir-
skilda undervisningsgruppen. Ingen av fordldrarna vet hur linge deras
barn ska gd i gruppen. En mamma siger att hon uppfattar att pojken ska
vara placerad till fjarde klass, en annan uttalar ”de har sagt ett ar till se-
dan far vi vil se”. Flera av foraldrarna uttrycker oro for hur det ska bli for
deras barn att komma tillbaka till ursprungsklassen. En forilder tar bland
annat upp att barnen sitter avskilt vid sina respektive arbetsplatser och att
det darfor kan vara svart att komma tillbaka till klassrumsmiljon. I nista
exempel dr det en mamma som exemplifierar fordldrarnas resonemang om
barnens aterflytt till ursprungsklassen. Mamman har precis sagt att hon ar
nojd med pojkens placering i gruppen.

Exempel 27 (Intervju med foéralder 020314)

Mamma: fast samtidigt sa vill jag att han ska slussas
over lite mer till sin egen klass da va (Yvonne:
hm) jag menar han gar i trean nu (.) sa jag vill
jJu att han ska slussas 6ver lite mer och mer (.)
men- (2s) det tycker jag ju ocksa hur
pedagogerna staller sig till det va (3s) det kan
ju inte jag sitta och saga

NoOOabhWNE

Mamman siger i exemplet ovan att hon har en 6nskan om att pojken ska
kunna &terflyttas till ursprungsklassen. Hon lyfter fram tidsaspekten och
uttalar en oro for att tiden gar for pojken. Darefter overgar hon till att po-
sitionera pedagogerna i SUG som experter om beslut som ror hennes barn.
Hon ger pedagogerna ansvaret for beslut om pojkens aterflytt till ur-
sprungsklassen (rad 5-7). Nar mamman lyfter frigan om pojkens aterflytt
till ursprungsklassen framstiller hon sig som oinformerad och att ha lag
kontroll 6ver placeringstiden for pojken, samtidigt som hon ger lirarna
ansvaret for beslutsprocessen.

Tre teman aterkommer nir fordldrarna beskriver barnen i ursprungs-
klassen och deras flytt till den sirskilda undervisningsgruppen. Foraldrar-
na anvander beskrivningarna for att framstilla goda moraliska versioner
av sig sjalva. De beskriver sig som foraldrar som kanner till att barnet har
svarigheter och att de sokt hjalp for sitt barn. De beskriver en kamp i rela-
tion till skolan om ekonomiska resurser till sitt barn. Vidare beskriver for-
aldrarna att de inte erhdllit resurser som skolan utlovat. I fordldrarnas re-
dogorelser av barnens flytt till den sirskilda undervisningsgruppen fram-
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kommer ocksa en tveksamhet till barnens omflyttning och att flytten kom
plotsligt. De uttrycker en oro for att barnet ska fa negativ uppmarksamhet
fran andra och stigmatiseras. Fordldrarna i min studie beskriver sig bade
som oinformerade om barnets flytt och att flytten innebar en successiv om-
flyttning for barnet. De uttrycker ocksd en oro for sina barn och deras
mojligheter att atervanda till ursprungsklassen. Oavsett hur foridldrarna
beskriver barnens flytt till den sarskilda undervisningsgruppen, stiller de
sig ocksa positiva till forandringen for bade sig sjdlva och barnet. Forald-
rarna i min studie orienterar sig mot dilemmat att deras barn inte anses
passa in i ordinarie skolan, utan ar placerade i den sirskilda undervis-
ningsgruppen. I sina beskrivningar av barnen balanserar foraldrarna mel-
lan en oro for barnet och en positiv syn pa forandringen.

Avslutning

Syftet med detta kapitel har varit att belysa hur eleverna, foraldrarna och
klasslararna beskriver elevernas flytt till den sirskilda undervisningsgrup-
pen, deras placering dar och aterflytt. Intervjudokumentationen har ocksa
varit central for att belysa och forsta hur deltagarna sjilva beskriver, orga-
niserar sociala relationer, distribuerar ansvar, realiserar varderingar och
identiteter i samspel med mig i intervjuerna.

Studien visar att ett deltagande i de har intervjuerna innebar att identi-
teter blev centrala aspekter for deltagarna. Trots att jag gick in i intervju-
erna med en ambition att beskriva elevernas, forildrarnas och klasslirar-
nas roster och subjektiva erfarenheter av omflyttningen, kom identitets-
aspekter att std pa spel d.v.s. deras prestationer och insatser i relation till
elevernas placering i den sirskilda undervisningsgruppen. Deltagarnas be-
skrivningar anvandes for att utfora en rad praktiska uppgifter i interaktio-
nen. De framstillde sig sjilva som goda elever som klarar saker i skolan,
som ansvarsfulla klasslirare som har fattat ratt beslut och som kompeten-
ta fordldrar som har sokt hjilp for sitt barn. Det blev alltsd inte endast
flytten det talades om i intervjuerna, utan dven deltagarnas insatser och
prestationer framstilldes genom att deltagarna producerade moraliska ver-
sioner om sig sjilva och andra.

I min studie fann jag att klasslararna och fordldrarna orienterade sig
mot ett liknande monster att beskriva elever, som fordldrar eller skolper-
sonal som talar om elever med medicinska handikapp (se Hjorne, 2004;
James, 1993; Zetterqvist Nelson, 2000). Detta trots att eleverna i min stu-
die inte har handikapp utan anses ha olika skolsvarigheter. I linje med Zet-
terqvist Nelson (2000) fann jag tva forildrapositioner i hur forildrarna
beskrev sina barn i min studie. Dels fann jag dem som orienterade sig mot
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att barnen har brister och dels dem som beskriver barnen som vanliga, och
ger alternativa forklaringar till barnens skolproblem. Vidare i likhet med
Zetterqvist Nelson (2000), fann jag att eleverna bade talar om skolsvarig-
heter, undviker att tala om svarigheter och framstiller sig som att de kla-
rar saker i skolan. Monstret i fordldrars beskrivningar av barn med handi-
kapp (Zetterqvist Nelson, 2000) stimmer ocksa in i min studie dar forald-
raskapets identitet och moral vdvs in i beskrivningar av elever i en sarskild
undervisningsgrupp med olika skolsvarigheter. Jag har dessutom funnit att
deltagarna beskriver forandringar for eleverna med olika skolsvarigheter i
sarskilda undervisningsgruppen. Foriandringstema som meningsskapande
funktion kommer ocksd fram i andra studier av elever som placerats pa
skoldaghem (Gunnarsson, 1995), elever som fatt diagnosen dyslexi (Zet-
terqvist Nelson, 2000) och elever som fatt diagnosen Aspergers syndrom
och placerats pd ett individuellt gymnasieprogram (Hellberg, 2007).

Klassldrarnas beskrivningar kan forstds mot bakgrund av att de i sitt
skoluppdrag har att hantera ett klassrum med manga elever. De beskriver
att eleverna har brister och personliga sociala svarigheter i klassrummet.
Samtidigt argumenterar de for att skolan har fattat ritt beslut om elever-
nas flytt fran klassen. Nar klassldrarna talar om eleverna vivs deras be-
skrivning in i ett moraliskt och professionellt identitetsarbete (jfr Baker,
1998; Zetterqvist Nelson, 2000). Klasslararnas resonemang visar hur ele-
verna genomgdende och detaljerat konstrueras som problematiska. Elever-
na 4 andra sidan, forklarar sina skolsvarigheter utifrdn ett elevperspektiv
med, ”jag kunde inte koncentrera mig”, ”jag orkade inte vianta pa froken”
eller ”jag hade trakigt” och ”jag sprang omkring”. Dessutom framstaller
sig eleverna som att de klarar saker i skolan.

I deltagarnas beskrivningar av elevernas flytt till den sirskilda under-
visningsgruppen finns en osidkerhet och en tveksamhet. Klasslararna reso-
nerar fram och tillbaka och vager for- och nackdelar med elevernas flytt.
De tillskriver eleven ansvar for skolsvérigheter och argumenterar for att
skolan fattat ett rationellt beslut om att flytta eleven till den sirskilda un-
dervisningsgruppen. Eleverna framstiller sig som offer for omstandighe-
terna, informerade men inte delaktiga i beslutet om flytten till gruppen. De
beskriver flytten som tveksam och att flytten gick snabbt. Det framstar
som anmarkningsvart att eleverna har uppfattat att det ar deras mammor
som bestamt om deras flytt till den sirskilda undervisningsgruppen. Det ar
forvanansvirt att eleverna inte alls omnamner klasslararna i sina beskriv-
ningar av sina skolsvarigheter i klassen och flytten till den sarskilda under-
visningsgruppen. I sitt resonemang tillskriver eleverna varken skolan eller
klasslararna ansvar for skolsvarigheter och omflyttning. Utan eleverna till-
skriver sig genomgdende sjilva ansvar for skolsvarigheter i klassen och
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framstaller istdllet mamman som en aktiv aktor i deras flyttprocess. I lik-
het med eleverna framstaller sig fordldrarna som offer for omstandigheter-
na i relation till flytten. Fordldrarna anser att det dr skolan som fattat be-
slut om barnens flytt till den sirskilda undervisningsgruppen. Det ir inte
fordldrarna som har bestimt om barnets placering, utan de forlagger ak-
torskapet till skolan och tillskriver skolan ansvar for elevens flytt. Forald-
rarna beskriver sig som tveksamma till flytten, som lurade av skolan och
att gruppen inte passade deras barn. Men trots tveksamheter, osiakerhet
och kamp om resurser framstiller elever, fordldrar och klassldrare flytten
aven i termer av forandringar och forbattringar for eleverna.

Forildrarna dr mdna om att framstilla sig som moraliskt ansvarsfulla
foraldrar och klasslararna bygger upp argument for att de och skolan fat-
tat ratt beslut om att placera eleverna i den sirskilda undervisningsgrup-
pen. Forildrarna a sin sida tillskriver barnet brister eller vanliggor barnet
och undviker pa det sittet att fordldraskapet belyses eller ifragasatts.
Klassldrarna 4 sin sida tillskriver pojkarna personligt moraliskt ansvar for
sina skolsvarigheter och undviker att aktualisera aspekter av undervisning-
en. Slutligen tillskriver sig pojkarna genomgaende och fullt ut personligt
moraliskt ansvar for skolsvarigheter t.ex. ”jag kunde inte koncentrera
mig”, ”jag orkade inte vanta pa froken”, ”det var trakigt”, o.s.v. Det kan
pa ett sitt forstds som att det inte stdr si mycket pa spel for eleverna, ef-
tersom de redan ar starkt definierade som problematiska skolelever. Dess-
utom kan det ses som ett sitt for eleverna att tala om skolproblem med en
vuxen, d.v.s. att erkdnna skolsvarigheter for att snabbt gd vidare och star-
ka sin identitet som en duktig elev.
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Pedagogernas beskrivningar
av elevernas svarigheter

Att dberopa samhilleliga diskurser

I detta kapitel kommer jag att belysa hur pedagogerna i sarskilda under-
visningsgruppen (SUG) beskriver elevernas skolsvarigheter och orienterar
sig mot olika sociala forklaringsmodeller for att forstd eleverna samt for
att 1osa elevernas problem. Pedagogerna i SUG samtalar ofta med olika
personer om vad som utgor pojkarnas skolsvarigheter; med eleverna, med
varandra, de andra ldrarna pa skolan, fordldrarna och med mig som fors-
kare. Det d4r som om eleverna inte limnar pedagogerna nagon ro. Kapitlet
bygger framst pa material fran atta ljudinspelade intervjuer med de fyra
pedagoger som arbetar i den sirskilda undervisningsgruppen. Utover det
har jag i mindre omfattning anvant material fran ljudinspelningar av peda-
gogernas planeringsmoten, vilka sker dagligen efter det att eleverna lamnat
den sirskilda undervisningsgruppens lokaler.

I linje med Hall, Sarangi och Slembrouck (1997, 1999) anvinder jag
forskningsintervju som metod for att studera hur professionella lankar be-
skrivningar till administrativa kategorier och samhilleliga diskurser.
Andra forskare har undersokt hur beskrivningar av elevers skolsvarigheter
lankas till sociala kategorier och diskurser genom att studera interaktion i
elevvardskonferenser (se Hester, 1998; Hjorne, 2004; Hjorne och Siljo,
2004a, b; Mehan, 1993; Mehan, Hertweck och Meihls, 1986) och doku-
ment som journaler och personutredningar (se Borjesson, 1997; Borjesson
och Palmblad, 2003a, b).

Jag valde att intervjua pedagogerna i den sirskilda undervisningsgruppen
(SUG) eftersom de standigt talade om vad som utgjorde elevernas skolsva-
righeter, med varandra och med mig. Under den l6pande skoldagen var pe-
dagogernas samtal om svarigheter med eleverna ofta kopplade till det som
hande i klassrummet, i matsalen och pé skolgdrden. Samtalen handlade of-
tast om att ndgon av eleverna brét mot skolans ordning och regler eller om
pojkarnas beteende, prestationer och kamratrelationer i klassrummet och
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under rasterna. Manga ganger under skoldagen kommenterade pedagogerna
till varandra och till mig som forskare: ”bra att du har med det pa band (.)

» »;

sd kan vi se vad det var som hinde”, ”ja for att om man kan se vad det var

»  »

som blev”, ”nej det var ju innan han borjade (.) vad det var som gjorde att
han borjade”, ”varfor blev det sd hir?”, ”varfor gjorde han sa?”, ”oj vad
jag har trippat efter honom idag” och ”du skulle varit med igar (.) da skulle
du fatt se pa grejer med honom”. I vardagspraktiken var pedagogerna enga-
gerade i att forsoka forstd, beskriva, forklara och presentera losningar pa
elevernas svarigheter och det som hinde i den sirskilda undervisningsgrup-
pen. Som ett sitt att undvika att pedagogerna utvecklade sitt resonemang
om vad som utgjorde elevernas svarigheter pa grund av min narvaro, valde
jag att intervjua pedagogerna enskilt, vid specifika tillfallen, for att under
mer strukturerade former ta reda pa vad de ansig. Jag valde ocksd forsk-
ningsintervju som samtalsform av etiska skal da jag ville att det skulle bli
tydligt for pedagogerna vad som dokumenterades. Mina intervjuer med pe-
dagogerna i den sirskilda undervisningsgruppen handlade om hur de sidg pa
elevernas svarigheter och vad de kunde gora for att atgarda eventuella pro-
blem. Med inspiration frdn Silverman (1998) och Wetherell och Potter
(1992) anvinde jag dven forskningsintervjun som samtalsform for att kunna
stalla utmanande fragor till pedagogerna om hur de sag pa elevernas svarig-
heter och hur de kunde hjilpa dem.

I mina analyser studerar jag hur beskrivningar anvinds for att lanka vad
som anses vara elevernas skolsvarigheter till olika nivéer, bade lokalt och i
ett vidare socialt och kulturellt sammanhang. Utifran etnometodologiska ut-
gangspunkter analyserar jag beskrivningar i samtal som sociala aktiviteter
for att fa syn pa de samhilleliga diskurser som deltagarna anvinder i inter-
vjusamspelet (Gee, 2005; Potter och Wetherell, 1996). Enligt Edwards
(1997) ses beskrivningar och kategoriseringar som en resurs i tal och inter-
aktion. Kategorier aktualiseras for att “make distinctions in the world, to
define membership in ways that are relevant to the accountability of ac-
tions” (ibid., s. 243). I pedagogernas tal om eleverna blir beskrivningarna en
resurs som bdde lankar elevernas klassrumsbeteende till administrativa soci-
ala kategorier (Antaki och Widdicombe, 1998; Baker, 1998) och forlagger
forklaringar till elevernas beteende till vetenskapliga diskurser (Potter och
Wetherell, 1996; Gee, 2005). Samtidigt som beskrivningar anvands for att
konstruera elevernas identiteter positionerar sig pedagogerna som de perso-
ner som kan hjalpa eleverna. Som kommer att framga av analyserna engage-
rar sig pedagogerna i den sarskilda undervisningsgruppen i ett professionellt
identitetsarbete dir beskrivningar och kategoriseringar av eleverna utgor
byggstenar. Beskrivningar kan forstas utifrdn talarens position, vem talaren
ar, vilken social kategoritillhorighet talaren har samtidigt som talaren eta-
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blerar sdvil en egen som andras kategoritillhorighet (sociala identitet). Be-
skrivningar av andras egenskaper och beteende innebar samtidigt en katego-
risering av talaren sjilv, dennes position och identitet (Hester och Eglin,
1997). 1 analyserna kommer jag visa att elevernas kategoritillhorigheter
byggs upp genom pedagogernas beskrivningar. Samtidigt definierar dven
pedagogerna sig sjilva som professionell yrkesgrupp med ratt att beskriva,
forklara, definiera och tillskriva eleverna skolproblem och presentera atgir-
der.

Fokus i min analys ar hur pedagogerna beskriver elevernas svarigheter
och det som hiander i den sarskilda undervisningsgruppen, vilka diskurser
pedagogerna orienterar sig mot niar de beskriver och forklarar elevernas
svarigheter, hur pedagogerna bygger upp sin argumentation, hur pedago-
gerna positionerar och framstiller sig nar de beskriver eleverna i den sar-
skilda undervisningsgruppen.

Att anvanda enskilda diskurser

Vid genomgdng av mina inspelade intervjuer fann jag att pedagogerna var
upptagna med att forsoka begripliggora och forklara vad som utgjorde ele-
vernas svarigheter. I sina beskrivningar av eleverna som problematiska, ak-
tualiserade pedagogerna en karta av olika diskurser, vilka tillsammans gav
en forstdelse av eleverna och det som hiande i den sdrskilda undervisnings-
gruppen. I linje med tidigare studier av elever och skolproblem (se Borjes-
son, 1997; Borjesson och Palmblad, 2003a, b; Hjorne, 2004; Hjorne och
Siljo, 2004a, b) fann jag att pedagogerna framforallt orienterar sig mot
fyra forklaringsmodeller i samtal om elevernas skolproblem (for utforliga-
re beskrivning av tidigare forskning se kapitel 1, s. 26-27) 1) psykologisk
diskurs 2) socialpsykologisk diskurs 3) pedagogisk/moralisk diskurs och 4)
medicinsk diskurs. Forutom att dberopa enskilda diskurser fann jag att
pedagogerna i samtal om eleverna skiftade mellan olika diskurser och
blandade diskurser. Att pedagogerna skiftade och blandade diskurser var
relaterat till att de sokte efter en forklaring till elevernas skolproblem, at-
garder for att 16sa problem eller dtgarder for att pa sd vis hjalpa eleverna.
Min analys visar att de fyra diskurserna inte rackte till for att forklara och
forsta elevernas beteende, utan att parallellt orienterade sig pedagogerna
mot en femte diskurs; 5) osdkerbetens diskurs. Som kommer att framga
aberopas inom ramen for osikerhetens diskurs aspekter som att inte veta,
och det oforutsigbara, fordolda och det hopplosa i pojkarnas beteende.
De atta intervjuerna skiljer sig at sinsemellan i hur ofta respektive pe-
dagog orienterade sig mot de olika enskilda diskurserna. For att visa pa
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antalet ganger pedagogerna anvinder beskrivningar av beteende, egenska-
per, etc. som kan kopplas till respektive diskurs har jag raknat pa de ut-
tryck som aktualiserar var och en av de fyra diskurserna, t.ex. “kinslo-
mdssiga storningar”, vilket aktualiserar en psykologisk diskurs. De mest
frekvent anvanda forklaringarna gar att relatera till en psykologisk diskurs
(165 beskrivningar), titt foljd av en socialpsykologisk diskurs (153 be-
skrivningar). En pedagogisk/moralisk diskurs (61 beskrivningar) aktualise-
ras nast intill halften s3 ofta som en psykologisk och socialpsykologisk
diskurs. Intressant nog orienterar sig pedagogerna inte lika ofta mot en
medicinsk diskurs (19 beskrivningar) nar de talar om eleverna i den sar-
skilda undervisningsgruppen. Det kan jaimforas med Hjorne (2004) Hjorne
och Silj6 (2004a, b) vilka fann att en medicinsk diskurs i hog grad aktua-
liserades inom ramen for elevvirdskonferenser for att beskriva, definiera
och atgirda elevers skolsvarigheter. I foljande kapitel kommer jag att ana-
lysera hur pedagogerna orienterar sig mot de fyra diskurserna i sina be-
skrivningar av eleverna och deras skolsvarigheter.

Psykologisk diskurs

Nir pedagogerna beskriver pojkarnas svarigheter och forklarar deras soci-
ala beteende drar de framst nytta av en psykologisk diskurs. Pedagogerna
aktualiserar tre aspekter av en psykologisk forklaringsmodell. Deras be-
skrivningar beror elevernas emotioner, personlighet och tinkande. Jag in-
leder min analys med att visa hur pedagogerna aktualiserar emotionella
aspekter i sina beskrivningar av eleverna.

”Det emotionella”

Pedagogerna i den sidrskilda undervisningsgruppen (SUG) beskriver poj-
karnas svdrigheter som “det dr det emotionella”, ”det ar kanslomassiga
storningar” eller ”de hir pojkarna tycker jag dr emotionella”. Tillsam-
mans med elevernas sociala beteende ”det sociala” (se s. 118) anges “det
emotionella” som de fraimsta anledningarna till pojkarnas placering i den
sarskilda undervisningsgruppen. Persson (2001) fann ocksa att larare och
specialpedagoger anvinder benidmningen “barns socioemotionella pro-
blem” i beskrivningar av urvalskriterier for specialpedagogiska atgarder
(ibid., s. 67). I min studie beskriver pedagogerna situationer dar pojkarnas
emotioner blir problematiska for pedagogerna i skolan. Pedagogerna skil-
jer dven ut elevernas emotionella svarigheter fran andra svarigheter. Peda-
gogerna beskriver ”bitar” som kan urskiljas och betraktas for att forsta
vad som utgor elevernas problem och hur de ska dtgardas.
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Exempel 1 (Intervju med pedagog 020328)

PEDAGOG: hon jobbar ju med den andra biten mycket mer
(.) och det kan hon ju jattebra ((avser en av
de andra pedagogerna))

Yvonne: den andra biten ar?

dom inte bara har las och skrivsvarigheter (.)
for da skulle dom kunna ga i vanlig klass
kanske (4s) men den andra biten- (.) sa

1
2
3
4
5 PEDAGOG: den emotionella (Yvonne: hm) den som gor att
6
7
8
9 egentligen- (.) jag skulle nog vilja rikta in

10 mig mer pa- (.) jag kanner ju att jag drar ju
11 at det hallet och jag- (.) hon drar at det

12 andra hallet (.) vad vi ska lagga tyngdpunkten
13 p&d? (-.) hon menar att dom kan inte lara sig
14 nagot om dom mar daligt

Det faktum att pojkarna kategoriseras som emotionella och att tyngd-
punkten i arbetet liggs vid det emotionella framstar som den frimsta an-
ledningen till att eleverna befinner sig i en sarskild undervisningsgrupp och
inte i en vanlig klass. Pojkarnas problem rangordnas genom att den ”emo-
tionella” biten beskrivs som mer central 4n ”lds och skrivsvarigheter”. P
s vis kontrasteras eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen indirekt
mot andra elever pd skolan, vilka inte anses som emotionella. Genom att
tva kontrasterande elevkategorier stills mot varandra gors en griansdrag-
ning mellan normala och avvikande elever pa skolan. Samtidigt tillskrivs
eleverna i SUG personligt, moraliskt ansvar for sina svarigheter. Darefter
Overgar pedagogen till att tala mer personligt och med affekt ”jag skulle
nog vilja rikta in mig mer pd-” och ”jag kdnner” (rad 9-10). Darmed posi-
tionerar sig pedagogen som den som kan hjilpa eleverna med deras emo-
tioner och deras las- och skrivsvarigheter. Att fa hjdlp med det emotionella
lyfts fram som en forutsattning for att pojkarna skall lyckas i skolan.

Elevernas inre psykiska liv - sjilvet

Den andra framtridande aspekten av en psykologisk diskurs ar att relatera
till elevernas inre psykiska liv. Pedagogerna kopplar ihop vardagliga be-
skrivningar av elevernas egenskaper med kliniska forklaringar ”han saknar
nyfikenhet (.) och han kan ge ett deprimerat intryck (.) alltsa att han ar
deprimerad” och ”mycket av hans sitt att vara (.) har varit som om han
varit valdigt deprimerad”. Pojkarna beskrivs som att de ”inte utvecklat sin
identitet”, “inte ser sig sjalva”, ”vet inte vem dom 4r”, vad dom gor” och
“hur dom reagerar” i olika situationer. Pedagogerna tar upp att eleverna

ska ”hitta sig sjalva”. Vidare aktualiserar pedagogerna psykologiska ter-

116



Pedagogernas beskrivningar av elevernas svdrigheter

mer som antyder att pojkarna har forsvarsmekanismer och pd nagot sitt
”skyddar sig sjalva”. I nasta exempel ber jag en pedagog att utveckla sitt
svar pd min frdga om en elevs skolsvarigheter.

Exempel 2 (Intervju med pedagog 020529)
Yvonne: ja du menar att han tycker sa

1

2 PEDAGOG: ((utesluter 3 rader)) han ar valdig- (.) ja

3 han ar radd (.) ja nagon a&ngest finns (2s) men
4 vi vet inte var den ligger (Yvonne: nej nej)

5 (4s) men det genomsyrar ju honom ratt mycket

6 (Yvonne: hm) (3s) han ar ju- (3s) och satter

7 upp ett skydd for det har da (.) och hittar ju
8 en strategi for att & uppmarksamhet och- (2s)
9 tycka synd om och- (2s) hela det har koéret

10 (Yvonne: hm) (3s) ganska bra strategi (2s) for
11 han fick ju uppmarksamhet (.) *helt klart*

12 (5s) och den blev ganska indvad tror jag

13 (Yvonne: ja) sa han har mycket rester av den
14 kvar (2s) den var svar att fa bort (.) jatte
15 jatte jatte jattesvar

I exemplet foljer pedagogen upp och beskriver en individuell egenskap hos
pojken ”han ar radd” och gor direfter en uppgradering genom att stilla
en diagnos “dngest”. Nar pedagogen siger “men vi vet inte var den ligger”
ar det en vag, oprecis, lite mystifierande beskrivning, som kan forstds som
en forannonsering om att det kommer en beskrivning av elevens problem
och en l6sning. Pojkens motiv for sitt beteende beskrivs med ord som ”det
genomsyrar ju honom ratt mycket” (rad 5), ”att fa uppmarksamhet” och
”tycka synd om” (rad 8-9). Elevens sociala beteenden framstar darmed
som inovat. Genom att beskriva pojken som avvikande gor pedagogen
samtidigt ett moraliskt arbete och framstiller sig som den som kan hjilpa
pojken och ”f3 bort” hans avvikande beteende.

Elevens kognition

Pedagogerna beskriver dven hur de tolkar elevernas tankar, deras tanke-
processer och perception. Genom att aktualisera kognitiva aspekter soker
pedagogerna losningar for sitt arbete med eleverna, ”han behover mons-
ter”, "han behover hitta strategier”, ”han behover ritualer” och ”han be-
hover struktur”.
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Exempel 3 (Intervju med pedagog 020529)

1 Yvonne: hm (.) om du skulle- (.) om du skulle

2 beskriva hans problematik s att saga

3 PEDAGOG: ja hans problematik ar ju da att han- (2s)
4 han tolkar ju inte sina sinnesintryck pa

5 samma satt som vi (.) han har ju en annan

6 av- (.) ja en annan tolkning av det han ser
7 hér och kanner (.) och da ar ju- (.) har

8 inte vi samma verklighet (.) han och vi (.)
9 darfor galler det da att minimera intrycken
10 (.) att ha tydliga intryck (.) sa att han
11 inte kan tolka pa ndgot annat satt &n den
12 tankta (2s) och han sto::rs da av sa mycket
13 andra saker som inte stor oss (.) da blir
14 det lite virrigt dar uppe i huvudet om

15 allting (.) om man inte kan sila heller

16 intrycken (.) han tar ju in allt (.) det

17 andra silar bort

I exemplet ovan beskriver pedagogen eleven utifrdn att han inte tolkar sin-
nesintryck ”pa samma sitt” som pedagogerna “vi”. Pojken kategoriseras
som “lite virrigt dar uppe i huvudet” och att han inte kan sila” ”intryck-
en” (rad 14-16). Pedagogen anvinder ett distanserat sprak, utan personli-
ga kommentarer, nir hon beskriver pojkens skolsvarigheter. Pojkens bete-
ende kontrasteras mot ett "vi” (rad 5 och 8) och ”o0ss” (rad 13). P4 sa vis
framstalls pojken som annorlunda och pedagogen som den som kan hjilpa
honom genom att “minimera intrycken”. Genom detaljerade beskrivningar
av elevens avvikande beteende dberopar pedagogen en psykologisk
diskurs, for att forklara elevens bristande prestationer i klassrummet. Sam-
tidigt positionerar sig pedagogen som professionell som uppmarksammar,

identifierar svarigheter och samtidigt presenterar atgarder.

Socialpsykologisk diskurs

Nir pedagogerna beskriver eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen
aktualiserar de dven en socialpsykologisk diskurs.

”Det sociala”

Det ar vanligt att pedagogerna forklarar elevernas beteende med beskriv-
ningar som “det ar det sociala”, ”det hiar med sociala storningar”, ”socialt
handikapp”, ”deras sociala bristfilliga formaga” och ”det dr ju det for
alla dom har killarna (.) sa ar det (.) det hir sociala”. Pojkarnas sociala be-
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teende framstills av pedagogerna som en av de framsta orsakerna till deras
placering i den sirskilda undervisningsgruppen.

Exempel 4 (Intervju med pedagog 020529)

1 Yvonne: ah- (6s) jag tanker- (.) hur liksom tanker

2 du nar du jobbar med honom (3s) ar det nagot
3 speciellt du ténker nar du ska?-

4 PEDAGOG: ja det ar ju att forsoka ha talamod och vara
5 sa tydlig som méjligt (.) nar jag jobbar med
6 honom da (.) och- (4s) han ar- (.) ja han ar
7 ju- (B8s) lite sva::r sa dar just (3s) sa

8 kort instruktion som mojligt (.) for han

9 blir otadlig ocksa (2s) forsoka f& honom att
10 forstd (2s) ta det lugnt och- (3s) forsoka
11 prata med honom sa att han forstar (5s) det
12 ar ju oftast det som en annan jobbar med

13 honom (.) &r ju just bakom skarmen dar (4s)
14 och anda forsoka markera att man far inte-
15 (2s) vara otrevlig (3s) det ar mycket det

16 sociala en annan kanner- (.) som jag k&nner
17 att ja- (.) jag jobbar med barnen

Nir pedagogen beskriver sitt arbete med eleverna framstiller hon pojkens
avvikande beteende niarmast som fakta. Retoriskt bygger hon upp en rad ar-
gument for att pojken har ett avvikande beteende. Pedagogen aktualiserar
”det sociala” (rad 15-16) som forklaring till pojkens avvikande klassrums-
beteende ”otalig”, att han inte forstdr ”fa honom att forstad”, att han inte tar
det ”lugnt” och att han ar “otrevlig”, med hjilp av detaljerade beskrivning-
ar av elevens problem i klassrummet (rad 9-15). Samtidigt framstaller hon
sig sjilv som en professionell pedagog som har tdlamod” och ir “tydlig”
(rad 4-5). Genom att pedagogen beskriver sig sjilv, som den som kan hjilpa
eleverna, understryker hon samtidigt att eleven har svarigheter. Uttalandet
”ja han dr ju- (3s) lite sva::r sa dar just” dr vagt formulerat och forlagger
problemet hos den enskilda eleven (rad 6-7). Darefter 6vergar pedagogen till
att tala om alla eleverna i gruppen. Darmed understryker hon att hennes ar-
bete omfattar alla eleverna i gruppen. Tillsammans utgor beskrivningarna av
eleverna som problematiska en resurs att linka elevernas skolsvarigheter till
en administrativ hanterbar kategori ”det sociala”. Samtidigt framstaller sig
pedagogen som den som kan hjilpa eleverna och har lésningar.

Elevernas familjesituation

Pedagogerna forklarar ocksa pojkarnas beteende med brister i familjesitua-
tionen “mamma och pappa dar (.) dom har inte hunnit med honom”. Ele-
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verna beskrivs som de “har det svart socialt”, ”inte har nigon trygghet”,
”inte fatt sina behov tillfredstillda” i familjen. I nigra fall ges en utsatt
livssituation med ”missbrukande foraldrar” eller ”sjuka forildrar” som
forklaring till problematiskt beteende. I exemplet nedan aktualiserar peda-
gogen en elevs familjesituation.

Exempel 5 (Intervju med pedagog 020529)

1 Yvonne: men vad ar det da? (2s) smiproblem?

2 PEDAGOG: ja liksom han- (6s) i vanlig klass kommer de

3 att reta honom for att han ar lite yr (.) och
4 lite ah- (.) fladdrig sa dar (.) sager knappa
5 saker (.) och det tror jag ju- (2s) han kommer
6 alltid att vara en udda person (4s) men om han
7 ar- (3s) ar en sadan person? (.) *eller jag

8 vet inte?* (2s) men han kan nog anda vara med
9 andra ménniskor (.) det tror jag (.) och

10 fungera i en vanlig klass sa smaningom (.)

11 bara han- (.) han kan fa ihop koncentrationen
12 lite mera (.) sa det skulle jag nog onska (.)
13 men det ar klart han- (2s) jag vet inte hur
14 mycket- (.) jag vet egentligen inte hur mycket
15 han tar ansvar hemma och- (.) for det har som
16 har hant och- (.) for foradldrarna (.) ja jag
17 vet inte (.) ingen aning

18 Yvonne: vad ar det som har hant hemma?

19 PEDAGOG: ja han- (.) &h- (.) hm (3s) och jag vet inte
20 om det var stokigt i familjen da (.) det vet
21 jag inte- (.) om han hade problem (.) det sags
22 att de hade problem med sprit och sa dar da
23 (.) jJa det har varit mycket dar ((utesluter

24 rader)) sa det har val fargat honom valdigt

25 mycket (.) det kan jag téanka mig (.) den

26 turbulensen

I exemplet aktualiserar pedagogen pojkens familjesituation som forklaring
till hans avvikande beteende ”bara han- (.) han kan f& ihop koncentratio-
nen lite mera” (rad 11-12). Forklaringen underbyggs med en detaljerad be-
skrivning av pojkens problem i klassrummet (rad 2-10). Pojken beskrivs
som yr, fladdrig, siger kndppa saker, vilket forstirker hans identitet som
problematisk. Genom forklaringen forligger pedagogen pojkens skolsva-
righeter i familjen. Elevens svarigheter placeras bade inom och utanfor poj-
ken. Beskrivningarna av pojken linkar elevens klassrumsbeteende till fa-
miljesituationen och en socialpsykologisk diskurs. Samtidigt utgor be-
skrivningarna en resurs for pedagogen att definiera elevens svarigheter, ge
forklaringar och diskutera vad han bor forbattra.
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Sammanfattningsvis orienterar sig pedagogerna mot en palett av dis-
kurser nar de beskriver vad som utgor elevernas skolsvarigheter. I pedago-
gernas beskrivningar av eleverna omvandlas deras problembeteende till
hanterbara kategorier som kopplas vidare till samhalleliga diskurser,
framst en psykologisk diskurs och en socialpsykologisk diskurs, vilket i sin
tur skapar en plattform for att forstd pojkarnas problematiska beteende.
Samtidigt utgor beskrivningarna en resurs for pedagogerna att positionera
sig som professionella, som kan hjilpa eleverna med svarigheter. Pedago-
gerna aberopar ocksa en pedagogisk/moralisk diskurs nir de beskriver vad
som anses som elevernas svarigheter och prestationer.

Pedagogisk/moralisk diskurs

Beskrivningarna av elevernas lirandesvarigheter kan sigas inta en under-
ordnad roll i pedagogernas forklaringar av pojkarnas problem. Elevernas
lirande beskrivs som svar pa en fraga fran mig “hur ligger han till i liran-
det?”. Pedagogerna uppehéller sig inte heller sa lange vid att beskriva poj-
karnas skolprestationer. Samtalet Gvergar ofta till att handla om elevernas
personliga egenskaper, vilket dven dr vanligt i den ordinarie skolan (se
Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997; Cedersund och Svensson, 1996).
Nir det giller eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen tenderar fokus
att vara 4n mer pa beskrivningar av elevernas problematiska beteende.

Elevernas inre motiv, intresse och vilja — ”begavade men vill inte”
Vanligast ar att elevernas skolsvarigheter beskrivs utifrdn pojkarnas inre
motiv i form av brist pd prestation och egen drivkraft i arbetet med
skoluppgifter. Som framgar av nista exempel dr pojkarnas ”vilja” ofta i
fokus nir pedagogerna beskriver eleverna.

Exempel 6 (Intervju med pedagog 020328)

1 Yvonne: ligger dom i niva med- (.) sina klasskamrater
som gar i?-

3 PEDAGOG: nej hm- (.) det gor de inte (2s) speciellt

4 inte i1 uthallighetsgrejer (.) som att skriva

5 en sa::ga (.) att lasa en bo::k (.) Oskar

6 skulle mycket val kunna lasa en tjock bok (.)

7 men han gor det inte (2s) det skulle aldrig

8 komma pa- (2s) han ar inte intresserad (.)

9 skriva langa berattelser ar han inte

10 intresserad- (.) hela- (.) hela- (.) dar ar
11 dom samst (.) samre an sina kamrater allihopa
12 (.) matte ligger dom val generellt ungefar sa
13 (.) medan Oskar kanske ligger lite fore (.)
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14 men i dom har dar det kravs fantasi (2s) ja
15 nagot engagemang om du forstar vad jag menar
16 (2s) finns det ingen som ar- (.) som sina

17 kamrater (.) men det beror inte pd formaga (.)
18 utan det beror- (.) alltsd inte- (.) inte den
19 formadgan (.) utan det beror pad nagot annat

20 markligt

Pedagogen beskriver eleverna i den sidrskilda undervisningsgruppen (SUG)
som att de inte har uthdllighet. Hon exemplifierar med en individuell elev
Oskar (rad 5-10), som sdgs kunna ldsa en tjock bok och skriva langa be-
rattelser, men han ”ir inte intresserad”. Pa sa vis placerar pedagogen an-
svaret for pojkens skolprestationer hos eleven sjilv. Det enskilda exemplet
anvinds for att definiera alla eleverna i gruppen ”dir dr dom siamst” (rad
10-11) (jfr Freebody och Freiberg, 2000). Darefter tar pedagogen upp dm-
net matematik och att eleverna i SUG till och med kan ligga fore andra
elever i amnet (rad 12-13). Sedan beskriver pedagogen eleverna som att de
har mindre ”fantasi” och ”engagemang” dn de andra eleverna pa skolan
(rad 14-15). Pojkarnas beskrivna beteende jamfors och kontrasteras med
andra elever pd skolan. Genom att pedagogen sitter tva olika beskrivning-
ar mot varandra — har formdga men vill inte - tillskrivs eleverna moraliskt
ansvar for att de inte anvander sina formagor i skolarbetet. P4 sa vis aktu-
aliseras moraliska aspekter (inte intresserad) som forklaring till elevernas
bristande skolprestationer. Det faktum att elevernas beteende inte hianger
ihop gor att de framstar som annorlunda och i behov av sarskilt stod (rad

17-20).

Medicinsk diskurs

Pedagogerna dberopar dven en medicinsk diskurs nar de beskriver elever-
nas svarigheter. Den medicinska diskursen aktualiseras inte sd ofta. Inom
ramen for en medicinsk diskurs tar pedagogerna upp de elever som de an-
ser har en klar diagnos, som ADHD, Aspergers syndrom, CD (eng. Con-
duct Disorder) och utvecklingstorning. Diagnoserna anvinds i sin tur som
forklaring till vad som utgor elevernas problem.

En klar diagnos

Pedagogerna beskriver att det ar ldttare att forstd ett *diagnosbarn”, deras
larande, skolprestationer, emotioner och beteende. De pojkar som har dia-
gnos beskrivs ofta som de ”gar efter sitt monster”, ”nar han lart sig den
rutinen héller han den”, ”han ar som ett tdg”, “dom gér pa ett spar”, ”da
kor vi DAMP-spar”, dd kor vi ”Aspergers-sparet”, ”det blir inga avvikel-
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ser

, ”dom jobbar hela tiden efter sitt basta”, “han maxar” och ”det ar

egentligen inga problem”. Pedagogernas forstielse for elevens svarigheter
tycks underldttas i och med den medicinska diagnosen, vilket i sin tur
kommer till uttryck i deras beskrivningar av de elever som har diagnos.

I nasta exempel beskriver pedagogen den pojke som hon tycker att det

ar lattast att arbeta med.

Exempel 7

Co~NoOOUOhhWN B

Yvonne:
PEDAGOG:

(Intervju med pedagog 020529)

hur kommer det sig att han ar lattast?

han har en klar diagnos (.) han har inte sa dar
forskrackligt mycket bi- (3s) problem det har
han ju inte (.) han ar ju liksom sa- (.) sa
uttalad ADHD som man kan vara nastan (.) han
foljer ju (.) och det vet ju vi hur man jobbar
med ett ADHD barn (.) och det gar bra (Yvonne:
hm) nu har han ju haft det lite jobbigt d& med
humdret (.) jag vet inte om det ar
installningen med medicinen och sadana dar
prylar (Yvonne: hm) men det har ingenting med
egentligen- (4s) varken med ADHD eller runt
omkring honom tror jag (Yvonne: hm) utan det-
(Yvonne: hm) (4s) det ar nagon installning av
medicinen (.) tror jag (Yvonne: hm) ja det hor
ihop med ADHD forstas (Yvonne: hm) gér det ju
(Yvonne: hm) (3s) men han har det ju s& bra han
kan ha (.) med stotting och- (.) de ar ju jatte
jatteproffsiga (.) tycker jag (Yvonne: hm)
engagerade (.) han kan ju inte ha fatt det
battre (3s) med sitt handikapp (Yvonne: nej)
klara- (.) tydliga- (2s) turbulens i1 familjen
(.) mycket kanslor (.) hittan och dittan (.) sa
det- (.) jag tror han mar jattebra (.) de lar
honom att skojas lite och- (.) han far uppleva
en massa saker (.) ja en rik pojke (.) mycket
rik pojke tycker jag (.) han har det bra
(Yvonne: hm) och han har det bra har med
(Yvonne: hm) (3s) han- (.) ja honom ar jag inte
ett dugg orolig for (Yvonne: nej) han kommer
ocksd att alltid g4 i nagon sorts ADHDklass (.)
tror jag (Yvonne: det tror du?) han kommer
ocksd att kunna klara sig pa gymnasiet (.) han
kommer att lasa nagon linje (.) han kommer att
vara lycklig dar tror jag (.) jag tror det
(Yvonne: hm) han har sa mycket positivt i sig
(.) sa det kommer att ga& bra for honom

I exemplet tillskriver pedagogen pojken en “klar diagnos”, ”sa uttalad
ADHD?” och ”bi- (3s) problem det har han ju inte”. Genom att dberopa en
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medicinsk diskurs vet pedagogen hur hon kan hjilpa eleven ”och det vet ju
vi hur man jobbar med ett ADHD barn” och ”det gar bra”. Med ”vet ju
vi” refererar hon till en professionell identitet med avseende pa hur det
professionella arbetet med elever med ADHD laggs upp. Darefter inleder
pedagogen en beskrivning av pojkens nuvarande och framtida situation
(rad 17-37). Pedagogen tillskriver pojken en rad positiva egenskaper och
en god livssituation. Pojken har det bra i hemmet, han har det bra i sko-
lan, han far hjilp och han kommer att fa en bra framtid. Inom ramen for
den medicinska diskursen ger pedagogen en samlad bild av pojken; hon
kanner till hans problem, hon kan forklara dem, hon kan tinka sig poj-
kens framtid och hon kan hjidlpa honom. Pedagogen beskriver inte pojkens
skolsvarigheter direkt, utan talar istdllet om att pojken inte har problem
for han har en medicinsk diagnos. Det kan ses som att pedagogen medika-
liserar pojkens skolsvarigheter, humor och emotioner. Sammanfattningsvis
framstar den medicinska diskursen som en stark forklaringsfaktor av ele-
vers skolproblem. Att ha en medicinsk diagnos kan diarmed ses som mer
legitimt for pedagogerna. Jag ska nu overga till att visa att pedagogerna i
sitt tal glider mellan olika diskurser.

Att vandra mellan flera diskurser

Till skillnad frdn Borjesson och Palmblad (2003a, b), Hjorne (2004) och
Hjorne och Siljo (2004a, b) har jag funnit att de diskurser som pedago-
gerna aktualiserar i intervjusamtal inte dr renodlade. Nar pedagogerna be-
skriver eleverna ar det som om en enskild diskurs inte racker till for att
forklara pojkarnas beteende. Pedagogerna anvinder beskrivningar for att
lanka elevernas beteende till flera vetenskapliga diskurser samtidigt, for att
begripa sig pd pojkarna. Pa sd vis kan de sidgas vandra mellan olika dis-
kurser i sina beskrivningar av pojkarna. I likhet med Hester (2000, s. 217)
fann jag att pedagogerna konstruerade ett “motivpussel”, d.v.s. att peda-
gogerna i sina beskrivningar provar att koppla elevernas beteenden till oli-
ka kategorier (t.ex. Aspergers syndrom, svdr familjesituation, sociala sva-
righeter och emotionella problem). Diarmed anviands beskrivningar for att
forklara och lanka elevernas beteende till olika diskurser.

Skifta mellan diskurser

Pedagogerna kan inom ramen for samma yttrande dberopa flera diskurser
nar de beskriver en och samma elev.
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Exempel 8 (Intervju med pedagog 020527)

1 Yvonne: hm (.) det ar alltsa (.) om du skulle

2 beskriva- (.) om du skulle beskriva hans pro-
3 blematik si att saga

4 PEDAGOG: sd ar det hans ilska (4s) dar har han det

5 storsta (.) han har det allra allra storsta

6 (.) ingen inlarning ingenting (.) sadant

7 tycker jag inte han har i egentligen (.) ja

8 sedan ar det hans vilja att lara (3s) men nar
9 han val blir fangad sd kan han lara sig precis

10 hur mycket som helst (4s) men han har- (.) det
11 allra allra storsta ligger i hans- (3s)

12 agerande (.) utagerande (2s) det ar hans

13 stora- (3s) sedan vad den kommer av (.) Vi

14 tror ju att det ligger en liten slang av

15 Asperger (2s) han behéver ha- (.) liksom klara
16 tydliga gréanser (.) och veta vad han ska gora
17 for att mad bra (.) det ar ju en sak att han

18 behéver en struktur och- (.) men sedan- (.)

19 ibland kan jag kénna att det inte ar bara det
20 (.) det maste vara en hel del socialt ocksa

21 (2s) det ar ocksa en kille som har varit med
22 om en hel del (.) varit med om mycket olika

23 (.) och det har kommit mycket och gatt mycket
24 (.) och mycket sa

I ett enda svar drar pedagogen nytta av flera diskurser samtidigt for att
forklara vad som utgor en elevs problem. Direkt svarar pedagogen med att
beskriva ”sa dr det hans ilska” (rad 4), vilket kan kopplas till en psykolo-
gisk diskurs. Hon orienterar sig direfter mot en pedagogisk/moralisk
diskurs ”ingen inlarning ingenting” (rad 6), och refererar sedan till elevens
ovilja att ldra. Pedagogen tar direfter upp pojkens motivation ”nir han
val blir fingad” sd kan han ldra sig precis hur mycket som helst (rad 8-
10). Genom att pedagogen sitter tva kontrasterande beskrivningar mot
varandra — vill inte lira men har formaga - tillskrivs eleven moraliskt an-
svar for att han inte anvander sin forméga. Pedagogen skiftar sedan till att
beskriva elevens sociala beteende och aktualiserar dirmed en social diskurs
”det allra allra storsta ligger i hans- (3s) agerande (.) utagerande” (rad 10-
12). Darefter stdller hon en retorisk friga ”sedan vad den kommer av”,
vilket pekar pa att hon letar efter en forklaring (rad 13). Pedagogen over-
gar till att forklara pojkens beteende genom att dberopa en medicinsk
diskurs ”en liten sling av Asperger” (rad 14-15). Pojken beskrivs som ils-
ken, inte vilja, en som ar utagerande och en som har en utsatt familjesitua-
tion. Pedagogen anvinder beskrivningar av eleven for att &beropa och skif-
ta mellan olika diskurser. Hon psykologiserar elevens emotioner, anviander
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moral for att forstd elevens lirandesvarighet, medikaliserar pojkens sva-
righeter for att identifiera hans behov och orienterar sig mot en socialpsy-
kologisk diskurs i relation till pojkens hemsituation.

Blanda diskurser

Forutom att skifta mellan olika diskurser blandar pedagogerna olika dis-
kurser nar de beskriver eleverna. I nasta exempel inviterar jag en pedagog
att utveckla sitt resonemang om en av pojkarna.

Exempel 9 (Intervju med pedagog 020529)

Yvonne: vad tanker du pa& da som ar fel? ((pedagogen
har precis sagt att pojken fascineras av det
som ar felaktigt))

1

2

3

4 PEDAGOG: ja han- (.) ja han skrattar garna och liksom

5 blir lite uppeggad (.) nar det ar nagon som

6 gor dumheter (4s) det kittlar honom lite (2s)
7 sadant (Yvonne: hm) det kan vara lite att han
8 tagit mycket ansvar (.) och sd kanske blivit

9 nagot bakslag dar (.) jag vet inte (.) jag vet

10 inte (.) jag forstar mig inte pa den pojken

11 (Yvonne: nej) det ar ju inga stdrre pro:::blem
12 sd har med honom (.) nej f& honom att jo::bba
13 lite det ar ju lite problem (Yvonne: ja) det
14 gar inte att komma ifran (2s) han ka::n och

15 han ve::t- (.) hela moraliska och alla koder
16 och det har (.) alla sociala koder och sadant
17 (.) det kan han egentligen (.) men han glommer
18 bort dom (.) han drivs av nagot (.) han ar

19 ganska kanslomassig (.) sa att han tycker att
20 det &r kul nar det hander lite (3s) jag vet

21 inte hur mycket han gor sjalv men- (6s) ja jag
22 tror att han ar duktig och hjalper till hemma
23 och s& dar (.) sa jag tror att han kanske blev
24 lite bradmogen (.) han har inte ju haft det sa
25 latt heller sa

Pedagogen inleder med att beskriva pojkens beteende inom ramen for en
socialpsykologisk diskurs. Indirekt forklarar hon pojkens sociala beteende
genom att aktualisera hans familjesituation ”att han tagit mycket ansvar”
(rad 7-8). I nista stund drar hon tillbaka och underminerar det hon sagt ti-
digare, ”jag vet inte” och ”jag forstir mig inte pd den pojken” (rad 9-10).
Hon foreslar ddrefter en annan beskrivning av pojkens prestationer, vilken
aktualiserar en pedagogisk diskurs ”det ar ju inga storre pro::blem s har
med honom”, utom att ”f4 honom att jo::bba lite” (rad 11-13). Darefter
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overgar pedagogen till en mer kognitiv forklaring, genom att beskriva hur
pojken ”glommer” sociala koder (rad 14-18). Pedagogen anviander tva kon-
trasterande beskrivningar — han kan sociala koder egentligen men han
glommer bort dem - och tillskriver pd sa vis eleven moraliskt ansvar for att
han inte anvander sin sociala formdga som han anses ha. I nasta uttalande
beskrivs pojken utifrdn en psykologisk diskurs ”han drivs av ndgot” och
“han 4r ganska kanslomassig” (rad 18-19). Forklaringen underbyggs med
en redogorelse for elevens beteende i klassrummet ”sd att han tycker att det
ar kul nir det hinder lite” (19-20). Slutligen anviander pedagogen beskriv-
ningar for att linka elevens beteende till en social diskurs med koppling till
pojkens hemsituation (rad 20-25). Genom att anvanda beskrivningar som en
resurs linkas elevens problembeteende till olika diskurser.

Som framgdtt aktualiserar pedagogen i sina beskrivningar enskilda dis-
kurser och ror sig mellan diskurser for att forklara vad som utgor elever-
nas problem. Nir pedagogerna talar om pojkarnas svarigheter dr det som
om tillgangliga diskurser inte racker till for att forklara pojkarnas problem
och det som hiander i den sirskilda undervisningsgruppen.

Osakerhetens diskurs

Parallellt med att beskrivningar anvinds for att linka elevernas beteende
till olika diskurser, bade enskilt och i kombination, siger pedagogerna ofta
att de soker efter svar, vill forstd vad pojkarna gor och vad som hinder i
gruppen. P4 si vis framkommer i pedagogernas beskrivningar en osdker-
hetens diskurs.

Att inte veta — och att s6ka efter motiv

En aspekt av osdkerhetens diskurs dr att pedagogerna dterkommande och
standigt formulerar att de vill forstd mer och att de inte “kanner” pojkar-
na. Ett otal ganger dterkommer pedagogerna till att de inte kanner till hur
pojkarna i den sarskilda undervisningsgruppen egentligen ar.

Exempel 10 (Intervju med pedagog 020529)

PEDAGOG: han ar ju mest normal sd (.) kan jag val pasta
(Yvonne: hm) (2s) men anda knepig ((skrattar))

Yvonne: hm (.) hur skulle du beskriva?

1

2

3

4 PEDAGOG: jag vet inte (.) de- (.) han ar ett

5 fragetecken for mig (Yvonne: ja) (4s) alltsa
6 nar man pratar med honom sd verkar det komma
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7 till huvudet (.) men det kommer aldrig ner

8 nagonstans (.) det han- (.) jag vet inte han-
9 (-) han- (.) han gor nog mig lite oséker

10 (Yvonne: hm) jag vet inte (Yvonne: nej) (2s)
11 om- (.) om han forstar det jag sager eller-

12 (-.) om han- (Yvonne: eller om han?-) (2s) nej
13 jag vet inte (3s) nej han gar jag och kikar pa
14 valdigt mycket (Yvonne: hm) och funderar (.)
15 nej jag har inte kommit p& honom

Nir pojken jaimfors med de andra eleverna i undervisningsgruppen fram-
star han som ”mest normal s3” fast ”anda knepig” (rad 1-2). D4 jag ber
pedagogen utveckla sitt uttalande, svarar hon direkt ”jag vet inte” och
“han ir ett fragetecken” (rad 4-5). Pedagogen anvinder ett personligt
sprak ”jag vet inte” och ett sprak med inslag av affekt ”han gor nog mig
lite osidker” (rad 8-9), samt anviander kognitiva termer som ”funderar”
(rad 14), ndr hon beskriver hur pojken ar. Slutligen beskriver pedagogen
att det ar svart att upptacka hur pojken dr “nej han gér jag och kikar pa
vildigt mycket” (rad 13-14). Pedagogen anvinder argument som att ”jag
vet inte” och ”han ar ett fragetecken”. Hon avslutar med att ”nej jag har
inte kommit pd honom” (rad 15). Det kan forstds som att pedagogen so-
ker efter forklaring, motiv och skal till elevens beteende.

Oforutsdagbarbet

Nir pedagogerna beskriver eleverna fors en slags ofdrutsdgbarbetens
aspekt in i deras beskrivningar. Pedagogerna siger att de inte vet vad som
kommer att hinda under dagen och att de har svart att planera sitt arbete.
Ett problem tycks vara att pedagogerna inte kan forutse vad eleverna
kommer att gora, saga eller hur de kommer att reagera.

Exempel 11 (Intervju med pedagog 020607)
Yvonne: ska vi ga over till den andra killen

PEDAGOG: ja (.) det ar det storsta (.) problemet i
gruppen tycker jag (Yvonne: det tycker du?) ja
(.) man far ingen ratsida pa det (Yvonne: hur
tanker du da?) ja jag vet inte riktigt vad det
ar som ar- (.) jag forstar- (.) jag har aldrig-
(.) eller det kanske man har- (.) men jag har
inget minne av att jag traffat ett barn som han
(2s) som- (.) det ar svart att veta (3s) han ar

OCoO~NOOADWN -

10 ju jatteintelligent (.) p& nagot satt kanner
11 jJag att han klarar av saker som- (2s) han har
12 mycket stora resurser (.) och sa blir det fel i
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13 vissa situationer (.) det ar sa svart alltsa

14 att veta nar det far- (4s) det ar inte bara

15 koncentrationssvarigheter pa nagot satt dar (.)
16 utan jag vet inte (.) jag vet i sjuttsingen

17 alltsa (.) han ar en svar not att knacka (.)

18 och— (3s) ibland kan man kanna att han ar- (.)

19 som en tonaring nastan (.) fixar allt och stor

20 och kaxig (.) och nasta sekund da ar han ju tre
21 fyra ar igen (.) och man hanger inte med i

22 vaxlingarna riktigt

Pedagogen konstaterar direkt att pojken dr “det storsta (.) problemet” i
undervisningsgruppen. Efter en viss tvekan utvecklar hon sin beskrivning.
Pedagogen upprepar att hon inte forstar pojkens beteende. Pedagogen ak-
tualiserar kategorin erfaren pedagog genom att siga “men jag har inget
minne av att jag traffat ett barn som han” (rad 7-8). Samtidigt kan det for-
stds som att pedagogen distanserar sig fran eleven som lyfts fram som en
extraordindr problemelev. Genom att pedagogen sitter tvd olika sorters
beskrivningar av pojken mot varandra - ”jitteintelligent” (rad 10), “han
klarar av saker som-" (rad 11) med ”mycket stora resurser” (rad 12) och
”sa blir det fel i vissa situationer” (rad 12-13) - understryks att pojkens be-
teende dr komplext och svardefinierat. Pedagogen orienterar sig direkt mot
en kognitiv diskurs ”inte bara koncentrationssvarigheter pd ndgot sitt
dar” (rad 14-15) ndr hon forsoker att forklara pojkens beteende och pre-
stationer. Hon understryker att hon inte vet vad det ar med honom “han
ar en svar not att knacka” (rad 17). Darefter anvander pedagogen aterigen
tvd kontrasterande beskrivningar av pojken - “han ir- (.) som en tondring
ndstan”, ”fixar allt och stor och kaxig” och nista sekund da ar han ju tre
fyra ar igen” (rad 18-21) - pd det viset fortydligar pedagogen elevens kom-
plexa beteende. Eleven beskrivs darmed som att han inte foljer ett forvan-
tat monster, och att han saknar ett stabilt och forutsagbart sitt att vara pa.

I pedagogens beskrivningar framstdr pojken som svar att begripa sig
pd, p.g.a. att hans beteende och prestationer vixlar. Pedagogen anvinder
till storsta delen ett personligt sprak, med affekter, nar hon beskriver poj-
ken ”pad ndgot sitt kdnner jag att han klarar av saker som-" (10-11) och
”han har mycket stora resurser” (rad 11-12). Hon bygger upp sina argu-
ment med ”ja jag vet inte riktigt vad det d4r som ar” (rad 5-6), ”det dr inte
bara koncentrationssvérigheter” (rad 14-15), ”utan jag vet inte (.) jag vet i
sjuttsingen alltsd” (rad 16-17), "han ar en svart not att knacka” (rad 17).
Pedagogen verkar leta efter en forklaring till elevens skiftande prestationer,
beteende och inldrningsformaga. Hon soker motiv, skil och forklaringar
till att pojken beter sig pa ett visst sitt. Pedagogen far inte pojkens egen-
skaper och beteende att gd ihop ”han dr ju jitteintelligent”, ”klarar av
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saker”, ”har mycket stora resurser” men ”sd blir det fel i vissa situationer”
och ”det dr sd svart alltsd att veta nar det far-”. Darefter ger pedagogen
forslag pa en mojlig kategori “koncentrationssvarigheter”, varefter hon
genast drar tillbaka forslaget med ”utan jag vet inte (.) jag vet i sjuttsingen
alltsa” (rad 15-17). Beskrivningar blir ett redskap for att tillskriva eleven
moraliskt ansvar for skolsvarigheter, och en mojlighet att lanka elevens be-
teende till en annan vetenskaplig niva.

Det dolda under ytan

Nir pedagogerna beskriver pojkarna aktualiseras ocksa en aspekt av det
dolda hos eleverna. Det finns ndgot bakom elevens ord och samspel, nagot
innanfor och inuti eleven, som pedagogerna inte vet, inte kan se och inte
kan hora. Den verkliga orsaken till pojkarnas svérigheter beskrivs finnas
ndgon annanstans, som inte gar att finga in och inte forstds. Pedagogerna
anvander en rad metaforer som att de inte ndr in i eleverna”, och de siger
”jag nar inte in i honom” och ”det ar en bit kvar innan man kommer in
och nar in”. De siger ocksa att nir de ”skrapar pa ytan sd har han ett hal”
och ”halet ska fyllas”. En pedagog beskriver att, ”det 4r smd sma nyanser
(.) som ar s himla svara att se (.) knepigare och knepigare”. Pedagogerna
sager ocksa att de vill ”’komma under ytan” pa eleven och komma under
skinnet”, "nagga av” och att ”vi maste bryta det innan han fir for tjock
hud for dd kommer vi aldrig igenom aldrig”. Pedagogernas beskrivningar
synliggor att de orienterar sig mot att eleverna innerst inne har en annan
identitet.

Exempel 12 (Intervju med pedagog 020527)
Yvonne: hur tycker du att det gar har for honom?

1

2 PEDAGOG: den har gruppen tror jag ar valdigt bra for

3 honom (Yvonne: hm) pa sa vis (.) dels for att-
4 (3s) losa konflikter genom att prata (.) och-

5 (.) men sedan far man inte ndja sig med honom

6 (.) for han har ju ett sken utdt att han

7 forstar (2s) och vet vad vi forvantar oss for

8 svar (.) sd man maste liksom i:::n under y::tan

9 o::rdentligt (.) till man ser att det

10 ve::rkligen landar (3s) han ar ju lite kul sa
11 ocksd (3s) men han- (.) ja- (.) ja- (3s) han
12 maste man- (2s) komma underfund med (.) och
13 riktigt underfund med honom har jag inte (.)
14 men- (.) det borjar (.) man kénner att det

15 borjar skalas av de har grejerna
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I exemplet beskriver pedagogen pojken som en som har konflikter” och
att det finns sitt att hjalpa honom ”prata” (rad 4). Darefter tar hon upp
att pojken doljer ndgot for pedagogerna och att dem maste komma ”i:::n
under y::tan o:rdentligt”. Ndgot behover ”skalas av” for att pedagogen
skall kunna forstd pojken. I exemplet tillskriver pedagogen pojken inre
egenskaper, utan att precisera vad de egentligen bestdr av. Pojken fram-
stills som en svardefinierad elev med ett svarforstdeligt beteende. Pedago-
gens beskrivning legitimerar pojkens placering i den sirskilda undervis-
ningsgruppen och att han har behov av sirskilt stod. Samtidigt positione-
rar sig pedagogen och beskrivningar blir ett redskap att framstilla sig som
en professionell pedagog som arbetar med att identifiera pojkens svarighe-

ter och egentliga identitet for att pa sa vis kunna hjilpa eleven.

Hopploshet

Vid négra tillfallen beskriver pedagogerna en del av eleverna utifrin aspek-
ter av hopploshet. Pedagogerna beskriver att de givit upp och inte lingre
tror pa pojkarnas formagor och prestationer. Jag bjuder in en pedagog att
beskriva en av eleverna i foljande exempel (13).

Exempel 13 (Intervju med pedagog 020529)
1 Yvonne: vad skulle du- (.) hur skulle du beskriva det?

2 PEDAGOG: han ar ju sa total (.) han ar ju lag i allt

3 (-) han ar sen i utvecklingen (.) han har- (.)
4 14gt intellekt (.) socialt handikappad &ar han
5 ju (3s) han ar- (.) han ar- (.) han- (.) han

6 ar jamnladg (.) verkligen (3s) han ar ett svart
7 barn darfor (2s) tycker jag (.) for det finns
8 liksom inga ljuspunkter att- (.) att *bygga

9 pa* (2s) (Yvonne: viss- nej) nej ingen sadan

10 da- (.) ingen sadan dar topp (Yvonne: nej) som
11 man kan liksom dar” ((klickljud med tungan))
12 nej (3s) vad han skulle md bra av (.) det var
13 ju att inte- (.) att inte vara i skolan alls
14 tror jag (.) ett tag ((utesluter 3 rader)) ett
15 vanligt familjeliv (.) nagon som intresserar
16 sig for honom (.) berattar saker (.) vanliga
17 saker for honom (.) han far vara med (.) det
18 tror jag att han skulle behdva (.) en ganska
19 lang tid egentligen (.) innan han- (3s) boérjar
20 6ver huvudet taget att ta in ah- (.) hm- (.)
21 abstrakta saker (.) teoretiska saker (.) jag
22 tror det (.) men han har for mycket (.) luckor
23 (4s) sa han ar ganska (.) ja han ar 14g
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Pedagogen inleder direkt att siga “han ar ju sd total” och han ar ju lig i
allt”. Hon understryker sin beskrivning genom att anvianda forklaringar
inom ramen for psykologisk diskurs och socialpsykologisk diskurs genom
att referera till ”utvecklingen”, ”lagt intellekt” och ”socialt handikappad”.
Direfter gor pedagogen en summering “han ar jamnlag”. Pedagogen over-
gar sedan till att kategorisera eleven som “han dr ett svart barn darfor”
(rad 6-7) och utom hjilp i skolan ”for det finns liksom inga ljuspunkter
att- (.) att *bygga pa*” (rad 7-9) och ”ingen siddan dir topp” (rad 10).
Hon forklarar pojkens skolsvarigheter med hans familjeliv. Samtidigt posi-
tionerar sig pedagogen som att skolan inte har mojligheter att hjalpa ele-
ven utifran hans individuella behov.

Avslutning

I detta kapitel har jag visat att pedagogerna anvinder beskrivningar som
resurser for att linka vad som anses som elevernas problembeteende till
hanterbara administrativa kategorier och vetenskapliga diskurser pd en
samhillelig niva. I pedagogernas beskrivningar linkas elevernas skolsva-
righeter till en rad enskilda diskurser; psykologisk diskurs, socialpsykolo-
gisk diskurs, pedagogisk/moralisk diskurs och medicinsk diskurs. Andra
forskare har visat att dessa diskurser anviands for att forklara elevers skol-
problem under 1900-talet (Borjesson, 1997; Borjesson och Palmblad,
2003a, b; Hjorne och Siljo, 2004a, b). Flera forskare menar att en medi-
cinsk forklaringsmodell overviager i dagens samhille (Borjesson, 1997;
Borjesson och Palmblad, 2003a, b; Hjorne, 2004; Hjorne och Saljo,
2004a, b). I mitt material fann jag istdllet att pedagogerna framfor allt
aberopar andra diskurser. Vanligast dr att pedagogerna kopplar beskriv-
ningar av vad som utgor elevernas skolsvarigheter till psykologiska-, soci-
alpsykologiska- och pedagogiska/moraliska diskurser. Precis som Hjorne
(2004) och Hjorne och Saljo (2004a) fann jag att pedagogerna lankar be-
skrivningar av eleverna till diskurser som har cirkulerat i samhallet under
en langre tidsperiod. Beskrivningarna blir en kraftfull resurs att lanka ele-
vernas beteende och prestationer till vetenskapliga diskurser. Pedagogerna
omvandlar, eller soker efter att omvandla beskrivningar av elevernas pro-
blembeteenden till organisatoriskt hanterbara kategorier. Samtidigt kon-
strueras elevernas identiteter och pedagogerna positionerar sig som dem
som kan hjilpa eleverna i den sarskilda undervisningsgruppen.

Till skillnad frin andra forskare (Hjorne, 2004; Hjorne och Siljo, 2004a)
fann jag att diskurserna inte anvands si renodlat. Jag fann att pedagogerna
blandar diskurser och orienterar mot, vad jag benamner som osikerhetens
diskurs. Pedagogerna beskriver att de inte vet vad det ar med eleverna i den
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sarskilda undervisningsgruppen. En forklaring till att jag funnit att pedago-
gerna orienterar sig mot blandade diskurser och mot en osikerhetens
diskurs dr att jag bjuder in pedagogerna att resonera om vad som utgor ele-
vernas skolsvarigheter i forskningsintervjuer. En annan forklaring till att jag
funnit en osidkerhetens diskurs dr att pojkarna i den sarskilda undervisnings-
gruppen inte har diagnoser utan anses ha olika skolsvarigheter. Osikerhe-
tens diskurs i pedagogernas beskrivningar pekar pd att det rader en osiker-
het om vad som utgor elevernas problem. Eleverna beskriver sjdlva t.ex. att
de busar, brikar, leker, inte kan sitta stilla, inte orkar vinta pa froken och
inte kan koncentrera sig (se kapitel 4). Det 4r som om pedagogerna pa ett
mangfacetterat satt soker fasta forklaringar och vetenskapliga diskurser till
elevernas problembeteende. Som framgatt tilldelas medicinsk kunskap status
som forklaringsvarde, men om en elev har en utsatt familjesituation ger det
inte samma forstéelse och klarhet till elevens svarigheter.

Bade jag och pedagogerna dr involverade i ett moraliskt arbete och ett
identitetsarbete i intervjusituationen (jfr Baker, 1998; Widdicombe och
Wooffitt, 1995). Samtidigt som jag framstaller mig som en god intervjuare,
positionerar sig pedagogerna som professionella pedagoger som kan losa
elevens problem. I beskrivningarna om elevernas svarigheter vivs pedago-
gens professionella identitet in. Genom att beskriva brister hos eleverna
och ge forklaringar till elevernas skolproblem positionerar sig pedagogerna
samtidigt som de har l6sningar och kan hjilpa eleverna. Beskrivningarna
av eleverna och deras beteende kan relateras till hur pedagogerna framstal-
ler att de ska hjdlpa pojkarna. Med tanke pa det interaktionsarbete som ar
en del av intervjusituationen och som vavs in i pedagogernas beskrivningar
av eleverna, blir det ocks3 svirt att fi en ”sann” bild av vilka eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen ar.

Nir pedagogerna beskriver elevernas egenskaper, omformas elevernas
beteende till hanterbara administrativa kategorier samt till olika diskurser.
Genom att psykologisera, medikalisera, o.s.v. elevernas beteenden, undviker
pedagogerna att diskutera andra mojliga forklaringar. Dessutom gors ele-
verna mindre ansvariga for sina problembeteende och sina aktiviteter. Ele-
verna uppfor sig som de gor for att de anses ha problem. P4 sa vis kan ocksa
pedagogerna uttrycka empati och forstdelse for eleverna samt presentera
losningar.

Beskrivningsarbetet som produceras i min studie tyder pa att pedago-
gerna standigt soker efter att lanka vad som utgor elevernas skolsvarighe-
ter till en annan kontext, till olika administrativa kategorier och veten-
skapliga diskurser. Det framstdr som om att pedagogerna inte bara soker
efter elevernas egentliga identiteter. Fragan ar om inte pedagogerna samti-
digt i ndgon mening soker efter en professionell identitet.
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En schemalagd
utvarderingsaktivitet

I detta kapitel kommer jag att belysa vad som hinder nir pedagogerna ut-
varderar och beskriver eleverna i relation till vad som anses problematiskt,
ndr eleverna sjilva dr med. Inom ramen for den sirskilda undervisnings-
gruppen (SUG) finns en schemalagd gruppaktivitet, dir pedagogerna utvir-
derar elevernas problematiska beteenden i slutet av varje skoldag. Pedago-
gerna har givit utvarderingsaktiviteten benimningen ”smile”. Aktiviteten dr
en forhdllandevis kort avslutande del av skoldagen och har funnits pa den
sarskilda undervisningsgruppens skolschema under sju ar. De problem som
kommer upp i samtalen, kan sigas vara sidant som pedagogerna beskriver
och uppfattar som problematiskt hos eleverna, och som de bor foriandra.
Storsta delen av skoldagen i SUG 4gnar eleverna at bild, engelska, idrott,
matematik, NO, slojd, SO, svenska, etc. (se kapitel 3). Men jag har funnit
att forutom de omndmnda skolimnena var utvirderingsaktiviteten en ater-
kommande central rutinaktivitet i slutet av varje skoldag. I verksamheten ar
utvarderingen narvarande i bade elevers och pedagogers samspel under hela
skoldagen. Eleverna padminner varandra om aktivitetens betydelse och inne-
hall under skoldagen genom att t.ex. sdga ”skratta inte (.) da far du inget
smilemarke”. Smilemarket dr en beloning som delas ut till eleverna, om de
anses ha klarat av att hantera sina problematiska beteenden under skolda-
gen. I utvarderingen summeras och utvirderas elevernas beteende och pres-
tationer for hela skoldagen. Pedagogerna betonar att utvirderingsaktiviteten
ar ”den allvarligaste stunden pd dagen”. Aktiviteten stills aldrig in, byter
aldrig tid eller plats, som andra aktiviteter. Enligt pedagogerna ar syftet med
utvarderingsaktiviteten att “eleverna sjalva ska komma underfund med att
de har problem”, ”bli medvetna om hur de beter sig” och ”forstd hur de re-
agerar” i olika situationer. Dessutom lyfter pedagogerna fram att eleverna
sjdlva ska "komma underfund med att de vill ta itu med sina problem”,
”komma fram till att de vill ha hjalp med problemen”, att eleverna sjilva
kan paverka” och ”ta bort problem”. Pedagogerna tar upp just kdnslan av
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att eleven sjilv upplever att han kan paverka och ta bort problem ger eleven
”sjalvkansla” och “kraft”. Enligt pedagogerna fungerar utvarderingsaktivi-
teten ocksd som ”ett forum for att diskutera problem”, ”slippa en hel del
konflikter” och samtidigt “kunna diskutera problemet” och ”det som ar
kansligt” pa ett ”Oppet sitt”.

Utvirderingsaktiviteten i den sirskilda undervisningsgruppen (SUG)
kan forstds som en modern aktivitet som har till syfte att utveckla elevers
sjalvforstaelse, oka elevers formaga att reflektera over sina problem och
komma fram till en vilja att forandra sig sjalv och sitt beteende. Utvarde-
ringsaktiviteten i SUG liknar andra institutionella samtal dar manniskors
problem diskuteras med personerna sjalva. I den typen av samtal definieras
och diskuteras problem, rdd ges och det anses onskvirt att personen for-
andrar sitt beteende. Inom ramen for ungdomsvard anviands aktiviteten
ART (Aggression Replacement Training) (se Goldstein, Glick och Gibbs,
1998; Lardén, 2002). I gruppaktiviteter diskuterar ART-pedagoger med
unga om problem, framst i relation till sociala fardigheter, ilskekontroll
samt moraliska resonemang. En annan form av samtal som utvirderings-
aktiviteten liknar dr utvecklingssamtal i skolan (t.ex. Adelswird, Evalds-
son och Reimers, 1997; Adelswird och Nilholm, 2000; Baker och Keogh,
1995). 1 sddana samtal diskuteras den individuella elevens prestationer, so-
ciala formdgor och framtid. Utvarderingsaktiviteten liknar ocksa motiva-
tions- och radgivningssamtal for vuxna inom medicinsk verksamhet (t.ex.
Heritage och Sefi, 1992; Silverman, 1997) och inom social verksamhet
(t.ex. Barth, Bertveit och Prescott, 2003; Millner och Rollnick, 2002).

Samtal om barn som problem

Inom skolan finns en tilltro till att anvanda samtal for att l6sa problem,
stilla diagnoser, formedla information, lira elever utveckla sig sjdlva och
bli lirande individer (se Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997; Adels-
ward och Nilholm, 2000; Baker och Keogh, 1995). Att etablera och
genomfora aktiviteter dir manniskors problem diskuteras nar personen
sjalv deltar, har visat sig vara en kanslig uppgift inom olika verksambheter,
t.ex. i skolans utvecklingssamtal (se Adelswird, Evaldsson och Reimers,
1997; Adelswird och Nilholm, 2000; Baker och Keogh, 1995; Hofven-
dahl, 2006), i natverkskonferenser pd ungdomsvardsskolor (Osvaldsson,
2002) och i familjeterapi (Cederborg, 1994). Enligt Adelswird, Evaldsson
och Reimers (1997) ar samtal, dir en viss individs identitet diskuteras, sa-
vil en potentiellt givande som en potentiellt hotande situation. I situatio-
ner dar individer kritiseras, ansprak framfors, eller nigons aktiviteter av-
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slojas kan det goda samtalsklimatet dventyras. Det kan uppstd spannings-
forhdllanden som gor det svért att fortsatta samtala. Brown och Levinson
(1987) har utvecklat Goffmans (1959) teorier om ”face-work” som hand-
lar om att manniskor i samspel stindigt samarbetar och bevakar att ingen
ska behova forlora ansiktet. Brown och Levinson (1987) beskriver att i
moten mellan manniskor maste hansyn tas till savil bekriftelse och nirhet
som respekt. Nar minniskor talar till varandra, styrs det delvis av den
hansyn man tar till varandras ratt att inte riskera att forlora ansiktet.

Adelswird, Evaldsson och Reimers (1997) fann i sin studie av lirar-
elev-foralder-samtal att deltagarna anvinde olika strategier for att kringga
den kinsliga uppgiften att tala om elevens problem. Det var sillan som la-
rarna introducerade problem utan omskrivningar eller férmildringar. Pro-
blem avdramatiserades genom att liraren generaliserade elevens problem
till alla elever i klassen. Lararna mildrade dven sina pastienden genom att
vara vaga i sina beskrivningar. Dessutom gav liararna sillan klara rad eller
riktlinjer om hur eventuella problem skulle 16sas. Forskarna menar att
problembehandling och problemlosning var starkt beroende av samspelet
med framfor allt foraldrarna, diar deras instillningar och aktivitet starkt
paverkade hur problemet tacklades. Inom en annan arena 4n skolan har
Aronsson och Cederborg (1996) och Cederborg (1994) studerat barn och
ungas deltagande i familjeterapeutiska samtal om problem (barn-foraldrar-
familjeterapeut). Forskarna fann att familjeterapeuter undviker att till-
skriva barnen problem, istillet placerar de problemen i familjen som sy-
stem. Terapeuten anvinder ett metaforiskt sprak, omdefinierar och for-
mildrar anklagelser mot barnen. Studien visar att ungdomarna opponerar
sig och refererar till att de inte har problem. Ungdomarna placerar istallet
problemet hos fordldrarna, eller att de sjdlva har somatiska symtom. For-
skolebarnen positioneras som lyssnare och undviker att delta i de familje-
terapeutiska samtalen dir det talas om problem. Silverman, Baker och Ke-
ogh (1998) har studerat barns mottagande av rdd i barn-foralder-lakar-
samtal pd en barnklinik och i elev-foralder-larar-samtal pa en skola. Fors-
karna menar att problemdefinitioner och 16sningar kraver samarbete mel-
lan deltagarna. For att ett problem ska tillatas bli ett problem, behover den
professionella fa detta bekraftat av barnet.

Som kommer att framgd i kapitlet blir eleverna beskrivna och etablera-
de som problematiska elever i en sirskild undervisningsgrupp. Pedagoger-
na anvander beskrivningar som bygger upp definitioner av elevernas pro-
blem. Samtidigt som beskrivningar pekar pa sociala kategorier och peda-
gogerna positionerar sig som de som definierar. Hester (2000) menar att i
samtal dir en elevs problem diskuteras aktualiseras ofta kategoriserings-
praktiker. Varje beskrivning och fraga pekar samtidigt implicit pa sociala
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kategorier, bide for den som gor beskrivningen och den som beskrivs. In-
dividens egenskaper och beteende kategoriseras i relation till om det anses
bra eller déligt utifrin radande forvantningar och normer i en viss situa-
tion och verksamhet. Silverman, Baker och Keogh (1998) pekar pa att det
ar speciellt kansligt vilka beskrivningar och kategoriseringar som aktuali-
seras i varje talsekvens vid radgivning. De menar ocksa att varken beskriv-
ningar eller fragor i ett radgivningssamtal 4dr neutrala aktiviteter eller sker i
ett tomrum. Med Antaki och Widdicombes (1998) utgdngspunkter linkar
beskrivningar till sociala kategorier och bygger upp elevernas identiteter.

Det faktum att beskrivningar av egenskaper, beteende och motiv kan
lankas till konventionella sociala kategorier gor dem till kraftfulla kulturella
resurser for att tillskriva, garantera, forklara och rattfardiga beteende (Wid-
dicombe, 1998; Widdicombe och Wooffitt, 1995). 1 interaktion kan be-
skrivningar anvindas for att uppgradera eller nedgradera en individs egen-
skaper eller beteende, fordela ansvar och skuld, samt tillskriva/tillbakavisa
sociala kategorier (Hester, 2000). Det betyder att beskrivningar av beteen-
den och egenskaper kan etableras och lankas till vad som ar kiant om en ka-
tegoritillhorighet. Kategoriseringar ger resurser att beskriva nuvarande savil
som tidigare beteende, och att informera om framtiden. Det betyder att
samma kategoriegenskaper som tillskrivs en person ocksd kan bli problem
for den som direkt eller indirekt tillskrivs egenskapen eller beteendet. Barns
och ungas deltagarstrategier och kategoriseringsarbete har studerats i inter-
vjuer med forskare (Osvaldsson, 2002; Widdicombe, 1998; Widdicombe
och Wooffitt, 1995). Widdicombe (1998) och Widdicombe och Wooffitt
(1995) intervjuade i sin studie ungdomar om deras tillhorighet till olika sub-
kulturer. Forskarna fann att ungdomarna aktualiserade motstandsstrategier
i intervjuerna for att undslippa den tillskrivna identiteten som “gothic” eller
”punks”. Widdicombe och Wooffitt fann bl.a. att ungdomarna undvek ka-
tegoriseringar genom att kritisera fradgor, be om fortydligande, omdefiniera
samtalet, byta samtalsamne, aktualisera ”vanlighet” och ”normalitet”, refe-
rera till personligt val av kategoritillhorighet eller konstruera ett naturligt in-
tresse for kategoritillhorigheten. Andra studier har visat att ungdomar inom
ramen for ungdomsvardsskola (Osvaldsson, 2002) och elever pa sirskola
(Sz6nyi, 2005) etablerar identiteter som “vanliga” och ”normala” elever i
forskningsintervjuer.

Till skillnad mot utvecklingssamtal (elev-foralder-lirare-samtal) och
natverkskonferenser inom ungdomsvardsskolor (fordlder-personal-ung-
domsamtal) finns inga fordldrar nirvarande i utviarderingssamtalet i den
sirskilda undervisningsgruppen. En annan skillnad ir att eleverna i den
sarskilda undervisningsgruppen utvirderas varje dag som en del av den
schemalagda skolverksamheten. Tidigare forskning visar att foraldrar har
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en central roll vid samtal i skolan for att forhandla och lyfta fram elevens
formagor (se Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997; Adelswird och
Nilholm, 2000; Baker och Keogh, 1995). Vi vet dock vildigt lite om de
beskrivningar och kategoriserings- och identitetsarbete som sker i aktivite-
ter ndr det talas om elevers skolproblem i en sarskild undervisningsgrupp.
Jag har valt att framstilla vad som kannetecknar aktiviteten. Centrala fra-
gor dr: Hur etableras och organiseras aktiviteten? Vem formulerar vad
som ar problem? Hur definieras problem och hur anvinds beskrivningar?
P& vilket sdtt deltar eleverna i utviarderingsaktiviteten? Hur positionerar
eleverna sig och hur blir de positionerade?

Jag overgar nu till att beskriva vad som kannetecknar utvarderingsakti-
viteten med fokus pa dess rumsliga och sociala organisering.

Elevernas deltagande

For att analysera samtal som aktivitet har det betydelse vilken 6vergripan-
de situation samtalet ingdr i (syften och mal, deltagarnas fysiska positio-
ner, tid och plats, vokabuladr). Som jag namnt tidigare ar utvarderingsakti-
viteten en aterkommande central aktivitet i den sirskilda undervisnings-
gruppens (SUG) vardagliga verksamhet. Utvirderingsaktiviteten genomfors
alltid pd samma fysiska plats och pdgar 10 till 25 minuter. Den ar tidsmas-
sigt placerad i slutet av skoldagen. Direkt efter ”smile” foljer en aktivitet
som kallas ”dagens ros”, dir elevernas ”lyckade” beteende och handlingar
under dagen virderas. Darefter forflyttar sig eleverna till en annan plats i
rummet, for att avsluta skoldagen. Elever och pedagoger stiller sig pa en
rod matta och sjunger en avslutningssang. Sedan kramar var och en av ele-
verna om pedagogerna och tackar for dagen och siager "hej da”. Efter av-
slutningsceremonin gar eleverna ut i korridoren och forbereder sig for att
ga till fritidshemmet eller ga hem, vilket framst omfattar de elever som ar
over 10 ar och inte har fritidshemsplats.

Ett skriftligt underlag

Elevernas beskrivna problematiska beteenden som tas upp under utvirde-
ringsaktiviteten ”smile”, bygger pa ett skriftligt underlag som ar samman-
stallt av pedagogerna. Det skrivna underlaget pekar ut och beskriver vad
som utgor varje elevs problematiska beteende. Underlaget anvands vid var-
je utvdrdering och, som jag kommer att visa, strukturerar aktiviteten. Det
skriftliga underlaget etableras och framforhandlas av pedagogerna under
deras forsta planeringsmote i borjan av terminen. Vid planeringsmotet dis-
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kuterar pedagogerna sig fram till vad som utgor varje elevs problembete-
ende, och skriver ned vad som dr lampligt att ta upp i utvarderingssamtalet
med eleven i friga. De problembeteenden som tas upp till diskussion i ut-
varderingsaktiviteten ”smile” kan vara nytillkomna elevproblem, men det
kan ocksa vara beteenden som funnits med ett tag utan att dndras eller by-
tas ut pa listan. Fordldrarna har informerats i ett utvecklingssamtal och
godkidnt de problembeteenden som tas upp. Eleverna deltar inte i utveck-
lingssamtalen, utan samtalen sker mellan pedagog och foralder. Pojkarna
har ocksa sjdlva fatt ge forslag pa sddant de sjialva uppfattar som problem i
skolan och som de skulle vilja forandra.

Pedagogerna har definierat ett antal ”problem” for varje elev i den sar-
skilda undervisningsgruppen (SUG), som de har till uppgift att arbeta med
under skoldagen. Det kan till exempel vara att eleverna inte ska ”sidga fula
ord”, lyssna” och ”lyda pedagogen”. Nedan ir ett skrivet underlag for
eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen.

Exempel 1

For att fa SMILE marken
maste:
TOM K
*Har du gjort laxan
*Bli klar med arbetsuppgifterna.
*Lyssna pa vuxna o lyda
*Ata upp maten som du tar till dig.
*Inte gbra miner.

ANTON A

*Otrevlig ton

*KIa av dig innan du kommer in, kanna av laget.
*Inga ilskeutbrott

Jesper
*Inte Overdriva

*Stoppa ner ilskan
*Inte sédga nej
*Passa tider

*Inte siga vada ...

139



Kapitel 6

MARCUS

*Inte réatta andra

*inga fula ord
*saga/forklara vad du vill
*gd ut nar du blir tillsagd.

OSKAR

*Tala vanligt och inga svordomar
*inte gnalla

*erkanna nar du gjort ett fel
*inte retas

I det skrivna underlaget (listan) framtrader en palett av vad pedagogerna
definierar som problematiska beteende och egenskaper hos den enskilde
eleven. Genomgdende handlar de definierade aktiviteterna om elevernas
samspel och relationer med vuxna och andra elever i skolan. De flesta av
elevernas beskrivna problembeteende beror vardagliga samspelsnormer
och emotionella reaktioner, som t.ex. vad eleverna gor, vad de siager och
deras reaktioner nar de samspelar med andra. Tom &r ett undantag som
har fatt i uppgift att utviardera sitt skolarbete. Elevernas listade beteenden
som att bli arg, tala ovianligt, svira, retas, inte lyssna pd vuxna, vara oly-
dig och gnilla ar liknande problematiska beteende som Hester (1992,
1998) fann i sin studie av skolkonferenser (larar-psykolog-samtal). Till viss
del liknar elevernas listade beteende dven det satt larare talar om pojkar pa
utvecklingssamtal om pojkars problembeteende, d.v.s. att inte braka, vara
snilla och trevliga (se Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997). De pro-
blem som tas upp, relateras till en specifik elev och ett namn, vilket kan ses
som att problemen individualiseras i det skriftliga underlaget. Antalet be-
skrivna problem i underlaget varierar over tid for enskilda elever. Exempel
1 visar att eleverna har tre till fem problemaktiviteter var som utvirderas i
samtalet. Det tycks alltsd finnas en idé om att alla elever ska ha ungefir
lika manga problembeteenden att utvardera. Det skriftliga underlaget for-
medlar en sorts formaliserad logik som antyder att det finns ett system i
elevernas problem. Att listan har rader och kolumner, ger tyngd till listan
och dess innehall. T den fordefinierade listan i den sarskilda undervisnings-
gruppen listas endast elevernas problembeteende. Inom ramen for nast-
kommande utvirderingsaktivitet ”dagens ros” listas elevernas positiva be-
teende. En lista med ett positivt beteende for varje elev produceras varje
dag i samband med sjilva aktiviteten, vilket betyder att elevernas positiva
beteenden inte ar fordefinierade.
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Aktivitetens organisation

Utvirderingsaktiviteten genomfors vid en speciell fysisk plats. Deltagarna
sitter utmed viggen i gruppens stora arbetsrum (se kapitel 3, figur 2, s.
54). Bade elever och pedagoger beniamner platsen for ”smileutdelningen”.
Figur 5 nedan visar elevernas och pedagogernas placering under utvirde-
ringsaktiviteten.

‘ Utvarderingskartor >
>

<
YV . %
@ \ W
>
Pedagog
Figur 5 Skiss Over elevernas och pedagogernas placering under utvarde-

ringsaktiviteten

Inom ramen for utvirderingsaktiviteten sitter de fem eleverna pd varsin
stol i en halvcirkel, vinda mot en vigg. De tre pedagogerna placerar sig
stdende bakom eleverna. Den fysiska organiseringen av utvarderingsaktivi-
teten tyder pd att det dr en central aktivitet i den sirskilda undervisnings-
gruppen. Utvirderingsplatsen och de fem stolarna som eleverna sitter pa
anvinds aldrig till ndgon annan aktivitet. P4 vaggen framfor eleverna finns
en karta uppsatt dar respektive elev placerar sitt ”smilemarke”. Att peda-
gogerna star bakom eleverna understryker pedagogerna som experter/auk-
toriteter och eleverna som underordnade. Eleverna som har lyckats att
hantera sina beskrivna problem under skoldagen far en beloning i form av
ett "smilemarke” som de sitter upp pa en utvirderingskarta pa viggen
framfor sig. ”Smilemarket” fungerar som en bekriftelse pa vad som ir de
ratta egenskaperna och ratt sitt att bete sig pa. Eleverna har varsin utvar-
deringskarta uppsatt pa vaggen (se figur 6, s. 142).
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Figur 6 Antons individuella utvirderingskarta

Antons utvarderingskarta dr dekorerad med teckningar. Anton har samlat
ihop fyra smilemérken och ett femte marke fattas. Varje elev har sjilv de-
korerat sin enskilda utvirderingskarta med teckningar. Nar eleverna har
fyllt sin utvarderingskarta med fem smilemarken, tar de hem sina klister-
mirken eller sitter dem pa sitt glasogonfodral. Att pojkarna anvinder sina
smilemarken pa olika sitt efter utvirderingen pekar pa att smilemirkena
har ett varde for eleverna.

For att belysa hur utvirderingsaktiviteten dr upplagd kommer jag att
beskriva olika aspekter av aktiviteten, hur den genomfors och ser ut steg
for steg. Utvarderingsaktiviteten kan ses som ett institutionaliserat samtal.
Den har en agenda som bestims av det skriftliga underlaget (se exempel
1). Det skriftliga underlaget definierar elevernas turordning i utvarderings-
aktiviteten. Samtalet har ett specifikt syfte, att eleverna ska utvirdera sig
sjdlva, forstd skolsvarigheter och komma fram till att de vill forandra sig.
Institutionella samtal dr dessutom asymmetriska med institutionella rela-
tioner som expert och lekman (se Agar, 1985; Drew och Heritage, 1992;
Linell, 1990; Sarangi och Roberts, 1999). En av pedagogerna leder sam-
talet och fordelar ordet och ser till att aktiviteten flyter framat. Utvarde-
ringsaktiviteten i den sarskilda undervisningsgruppen omfattar en dubbel
asymmetri med institutionella positioner som pedagog-elev och barn-
vuxen. Dessa relationer dr asymmetriska (se Adelswird, Evaldsson och
Reimers, 1997; Aronsson och Evaldsson, 1993; Cederborg, 1994).
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Deltagarna har ocksa specifika positioner med specifika ansvarsomraden
och forvantningar. Det kan sigas att utvarderingsaktiviteten har ett starkt
rutiniserat forlopp i genomforande och organisation. Aktiviteten ar indelad i
tre olika faser och borjar med start och inledning (fas 1). Darefter utvirde-
ras en elev i taget, vilket jag bendmner elevrundor (fas 2). Detta delmoment
beskrivs mer detaljerat under rubriken elevrundor (se s. 144). I den tredje fa-
sen avslutas utviarderingen och om eleven lyckats att hantera sitt definierade
problem delas en beloning ut i form av ett smileklistermarke (fas 3). Jag
overgdr nu till att redovisa utvarderingsaktivitetens olika faser.

Start av utvarderingsaktiviteten (fas 1)

Utvirderingen foljer direkt efter forsta lektionen pa eftermiddagen. Forst
avslutas den pagdende aktiviteten och sedan initieras utviarderingen, vilket
sker i och med att pedagogerna ber eleverna att forflytta sig till platsen for
aktiviteten ”nu ska vi gd in och sitta oss vid smileutdelningen”. Efter pe-
dagogens uppmaning att byta plats och aktivitet gar pojkarna och sitter
sig pad varsin stol framfoér vaggen och pedagogerna stiller sig bakom ele-
verna (se figur 5). I exemplet nedan har Tom, Jesper, Oskar, Marcus och
Anton satt sig pa sina platser och Lena, Anna och Karin star bakom ele-
verna. Foljande utdrag visar en typisk borjan av aktiviteten.

Exempel 2a (Videoinspelning 2942002 12:27:24)

1 LENA: ((lutar sig framat mellan Oskar och Marcus

2 och tar plastmappen med det skrivna

3 underlaget fran hyllan))

4 Alla ele- ((eleverna tystnar och tittar pa Lenas hand
5 verna: som ror sig framat och tar plastmappen))

6 LENA: hm ((laser i det skrivna underlaget)) (8s)

7 Marcus

8 Marcus: ja

I det hiar exemplet inleder Lena samtalet med att gora en rorelse for att av-
bryta den pigdende diskussionen och starta aktiviteten. Eleverna tolkar
hennes rorelse som att utvdarderingen borjar (rad 4-5) och orienterar sig
mot Lena som leder samtalet. I och med att Lena lutar sig framat och tar
plastmappen (rad 1-3), sager ”hm” (rad 6) och laser i det skrivna underla-
get markeras en Overgdng fran tidigare aktivitet till utviarderingsaktivite-
ten. Samtidigt positionerar sig pedagogen som den som fordelar ordet och
har ritt att utvirdera eleverna. Inledningsprocessen antyder att aktiviteten
ar rutiniserad och etablerad. Bide elever och pedagoger vet vad som
kommer att hinda och vad de ska orientera sig mot i aktiviteten. Det kan
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saledes siagas att det finns en for givet tagen kunskap om aktiviteten som
deltagarna delar med varandra i den har specifika situationen.

Elevrundor (fas 2)
I elevrundorna beskrivs och definieras vad som utgor elevernas problematiska
skolbeteende. En elev i taget dr i fokus, vilket innebir att deras problem ut-
varderas infor alla andra elever. Darmed blir elevernas beskrivna personliga
problem till en allmdn angelidgenhet for alla eleverna. Det kan tinkas att
eleverna pa sa vis ska ldra sig av varandras problematiska beteenden, d.v.s.
hur elever bor vara och vad de bor gora (jfr Freebody och Freiberg, 2000).
Varje utvarderingstillfille innehaller fem elevrundor dar varje pojke ut-
virderas i tur och ordning. Inom varje elevrunda framtrader flera delmo-
ment; uppmarksamhetsfokus, uppmana elev till utvirdering, definiera
problem, forhandlingar och rdd om fortsatt traning.

Uppmairksamhetsfokus
Varje elevrunda inleds med att den pedagog som leder samtalet fordelar
ordet och pakallar en elevs uppmarksamhet genom att sidga pojkens namn.

Exempel 2b (Videoinspelning 2942002 12:27:24)

10 LENA: hm (8s) ((laser i1 det skrivna underlaget))
11 Marcus ((laser i det skrivna underlaget))
12 Marcus: ja ((tittar pa Lena))

13 LENA: har det varit en bra dag idag? ((tittar pa
14 Marcus))

15 Marcus: ja ((tittar pa Lena))

Ett gemensamt fokus etableras genom att Lena ropar upp Marcus namn
(rad 11). Ndr Marcus svarar ”ja” visar att han har observerat att han stir
pa tur och ar redo att svara pad fragor. Pedagogen bestimmer ordningen
genom att folja det skrivna underlaget. Ibland varieras ordningen genom
att pedagogen borjar med eleven lingst ner eller i mitten pa listan.
Pedagogen (samtalsledaren) borjar utvdarderingsaktiviteten genom att
stilla olika former av fragor till eleven, som “hur har din dag varit idag?”,
“hur har det gatt idag?” eller hur 4r det med dig idag?”. En allmin fraga
kan ocksa ibland uttryckas med en positiv inramning som i exempel 2b:
”har det varit en bra dag idag?” (rad 13). Den allmidnna fragan pekar indi-
rekt pa att eleven sjalv och med egna ord, forvintas att utvardera sin skol-
dag. P4 sa sitt ges eleven mojlighet att ocksa sjilv vilja vad han vill ta upp
fran den fordefinierade listan. Det mest forekommande sattet att uppmana
eleven till utvirdering dr en mer specifik friga som “har du gjort lixan
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idag?”. En specifik fraga kan ocksd innehdlla en negation ”lixan hade du
inte gjort?”. Ytterligare en variant av specifik fraga ar att alla beskrivna
problemomrédden ldses upp i en foljd direkt efter varandra inte ritta
andra, inga fula ord, siga vad du vill, gd ut nir du blir tillsagd”.

Uppmana elever till utviardering
I foljande exempel stiller pedagogen en specifik fraga till en av eleverna,
Anton.

Exempel 3 (Videoinspelning 1842002 12)

1 KARIN: Anton ((tittar pa Anton))

2 Anton: ((tittar pa Karin))

3 KARIN: har du klarat av att stoppa ner ilskan?
4 ((laser i det skriftliga underlaget och
5 tittar upp pa Anton))

6 (4s)

7 Anton: jag har inte haft nagon ilska ((tittar pa
8 Karin))

9 KARIN: naha (6s) & inte sagt nej? ((laser i det
10 skriftliga underlaget och tittar upp pa
11 Anton))

12 Anton: det har jag inte sagt

13 KARIN: inte gora fel fastén att kompisarna gor
14 fel? ((tittar pa Anton))

15 Anton: det har jag inte gjort ((tittar pa Ka-
16 rin))

17 KARIN: inte Overdriva? ((tittar pa Anton))

18 Anton: inte gjort ((tittar pa Karin))

19 KARIN: ((klipper ut ett smilemarke))

20 LENA: odu fick ett marke® ((tittar pa Anton))
21 KARIN: harligt Anton det var han vard (.) ger du
22 det? ((réacker smilemarket till Lena))

23 Oskar: jag kan ge den till Anton ((Oskar tar

24 smilemadrket och réacker det till Anton))

I det hiar exemplet uppmanar pedagogen eleven till utviardering genom att
stalla en specifik friga om problembeteendet “ilskan”. Pojken forvantas att
stoppa ner ilskan”. Pedagogen tillskriver med sin fraga eleven indirekt den
personliga egenskapen ilsken genom att hon riktar fragan till Anton med
pronomenet ”du”. Diarmed kategoriseras pojken indirekt som en som bru-
kar vara ilsken. Anton svarar att han inte haft nagon ilska ”jag har inte haft
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nagon ilska” (rad 7). Pedagogen accepterar pojkens svar (rad 9) och upp-
manar Anton till ytterligare en utvardering i relation till problemdefinitionen
”inte sagt nej?”. Pojken svarar aterigen att han inte sagt nej ”det har jag inte
sagt” (rad 12). Pedagogen accepterar Antons svar genom att direkt beskriva
nasta problemdefinition ”inte gora fel fastin att kompisarna gor fel?” (rad
13-14). Nar Anton siager “det har jag inte gjort” (rad 15) godkdnns det av
pedagogen liksom Antons svar ”inte gjort” (rad 18). Darefter tilldelas Anton
ett smilemarke. Inom ramen for sin elevrunda tillskrivs Anton en rad pro-
blematiska personliga egenskaper. Han beskrivs som en person som iar ils-
ken, som sdger nej, gor fel nar kompisar gor fel, och en som overdriver (rad
3-17). Exemplet visar att pedagogen beskriver problemdefinitionerna sa att
eleven ges mojlighet att delta och utvirdera sig sjilv. Elevens deltagande i
utviarderingssamtalet dr inte bestimt i forvdg utan 4r en gemensam kon-
struktion av pedagog och elev. Jag ska nu 6verga till att visa problem som
beskrivs pd ett annat sdtt och hur eleverna deltar i utvarderingsaktiviteten.

Pedagogen utvarderar

Vanligast ar att pedagogerna sjilva utvirderar elevernas problematiska be-
teende utifran det skriftliga underlaget. I foljande exempel ar det Jesper
som utvarderas.

Exempel 4a (Videoinspelning F5 2542002)

1 LENA: ah (.) Jesper K ((laser i det skriftliga

2 underlaget och tittar darefter upp pa Jes-
3 per))

4 Tom: a:::h ((kommentar for att han inte tillde-
5 lades turen att bdrja sin elevrunda))

6 Jesper: hm ((tittar pa Lena))

7 (4s)

8 LENA: ah (.) laxan hade du inte gjort idag ((la-
9 ser forst i underlaget och tittar sedan pa
10 Jesper))

11 Jesper: nej ((ratar upp sig pa stolen))

12 LENA: arbetsuppgifterna (.) lyssna pa vuxna och
13 lyda (.) ((laser fran skriftliga underla-
14 get)) en sak (.) som jag har borjat att

15 tanka pa med dig Jesper ((lutar sig fram
16 och tittar pa Jesper))

17 Jesper: hm ((ratar upp ryggen, satter sig rakt pa
18 stolen tittar pa Lena))

19 Marcus: ((tittar forst pa Lena och darefter Jes-
20 per))
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21 LENA: som jag retar mig pa ((lutar sig fram och
22 tittar pa Jesper))

23 Marcus: fast- ((tittar ner))

24 LENA: det a&r att du sager ’nej, nej, nej, nej”

25 (.) nar vi sager till dej att du ska gora
26 vissa saker ((lutar sig fram och tittar pa
27 Jesper))

28 Tom: (xx) ((tittar pad Anton)) jobbigt sant

29 ((vander sig om och tittar pa Karin))

30 LENA: du sager emot flera ganger (3s) istallet

31 for att lyssna ((lutar sig fram och tittar
32 pa Jesper))

33 Jesper: ((tittar pa Tom darefter ater pa Lena))

34 Tom: ((pekar pa Jesper och tittar pa Anton))

35 Anton: ((racker upp handen och tittar pa Lena))

36 LENA: om det ar sd att det ar nagot som du tycker
37 ar tokigt (.) beritta det istéallet for att
38 bara saga (.) nej ((lutar sig fram och tit-
39 tar pa Jesper))

Elevrundan borjar med att Lena beskriver Jespers problem och samtidigt
utviarderar hans beteende ”lixan hade du inte gjort idag” (rad 8). Uttalan-
det kan ses som en anklagelse att Jesper inte uppfyllt det han borde ha
gjort. Jesper instimmer genom att siga “nej”. Lena fortsatter att lista tva
problembeteende fran dagordningen ”arbetsuppgifterna (.) lyssna pa vux-
na och lyda”. Direfter borjar pedagogen i tre steg att retoriskt utvirdera
elevens beteende (rad 14-22). Pedagogen inleder med ”en sak” och pekar
ut Jesper genom att siga hans namn ”som jag har borjat att tinka pa med
dig Jesper”. I det tredje steget refererar pedagogen till sin egen kinsloreak-
tion ”som jag retar mig pa”. Darefter beskriver pedagogen Jespers person-
liga problem ”du siger nej, nej, nej nej (.) ndr vi sdger till dej att du ska
gora vissa saker” (rad 24-27). Pedagogen specificerar elevens problem och
karaktariserar det genom att dterge vad Jesper sagt. Daremot anger inte
pedagogen vad Jesper har reagerat pa nir han har sagt ”nej”, utan det blir
en abstrakt beskrivning “vissa saker” (rad 26). Pedagogen konkretiserar
inte vad Jesper har gjort. Jespers problem att siga nej, beskrivs som ett ge-
nerellt problem som han alltid gor. Pedagogen gor en uppgradering av Jes-
pers problem med beskrivningen ”du siger emot flera gdnger” (rad 30).
Beskrivningen dr ett verktyg genom vilket problemet uppgraderas och
framstar som nistan permanent. P4 s vis ska Jesper inse att han har pro-
blem och bor forandra sig.
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Exemplet fortsiatter med att Lena uppmanar Jesper till att reflektera
over hennes rad (rad 30-32 exempel 4a).

Exempel 4b (Videoinspelning F5 2542002)

45 LENA: kan du tanka pa det ((lutar sig fram och tittar
46 p& Jesper))

47 Jesper: ((nickar lite med huvudet))

48 LENA: det ar valdigt otrevligt nar du bara sager

49 tvarnej ((lutar sig fram och tittar pa Jesper))
50 Jesper: ((slapper den raka hallningen, béjer pa ryggen,
51 tittar ner pa sina hander, skruvar pa sig,

52 knyter hoger hand och slar den tyst i vanster
53 hand och vénder sig mot Karin))

54 Marcus: Lena (.) nar ni goér nagot nytt (.) da forsoker
55 jag att- (.) °att jag inte saga nej° ((tittar pa
56 Lena)) (2s) ©ocksd® ((tittar ner))

57 LENA: det ar bra det ((tittar p& Marcus))

58 Marcus: ©sd att jag inte behover fa mer©e ((tittar ner))
59 LENA: hm ((tittar pa Marcus))

Lena avslutar med att uppmana Jesper att fundera over sitt problembete-
ende “kan du tinka pd det” (rad 45). Lena betonar ytterligare Jespers
problematiska beteende och forstirker det med att utrycka sina egna kins-
loreaktioner i relation till honom (48-49). Det som sker pd rad 50-53 kan
potentiellt forstds som att Jesper inser att han har problem. Nir Marcus
gar in i samtalet och refererar till Jespers problem kan det forstds som att
han passar pa att visa upp att han inte har problem (54-56, 58).
Sammanfattningsvis (exempel 4a + 4b) dr Jesper inte delaktig i utvarde-
ringen av sig sjilv, utan att det dr pedagogen som gor jobbet. Pedagogen
beskriver problem, utvirderar och ger rad till Jesper. Jesper positionerar
sig som lyssnare. Det framgdr dock inte att han tar emot eller fransdger sig
pedagogens problembeskrivning. Jesper uttalar ett potentiellt mottagande
pa rad 17 (exempel 4 a) genom att siga hm” och pa rad 47 (exempel 4 b)
genom att nicka. Pedagogen genomfor utviarderingen och problemdefini-
tionen genom att sjilv genomgdende ta nistkommande tur. Hon invintar
inte Jespers svar. Beskrivningar kriver egentligen att ndgon tar emot, och
bekraftar eller avvisar problembeskrivningen, men Jesper gor det endast
potentiellt. Det finns heller inget svarsutrymme kvar at Jesper och de andra
eleverna tar Jespers svarsutrymme. Marcus passar pa att visa upp sig sjalv
som att inte ha problem inom ramen for Jespers elevrunda (rad 54-56, 58).
I exemplet (4a + 4b) dr det ocksd otydligt vad Jesper egentligen forvintas
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svara pa. Pedagogen uttrycker sin kritik mot Jesper genom att hon infor-
merar honom om hur hon anser att han ar och vad han har gjort. Daremot
blir det tydligt att pedagogen vill hjdlpa Jesper med hur han ska foriandra
sitt beteende genom att ge rad. Pedagogen listar, definierar och tillskriver
Jesper problembeteende samtidigt som hon utvarderar hans beteende. Kri-
tiken mot Jesper presenteras pd ett direkt sdtt utan omskrivningar och
formildringar.

Undvika att formulera problem och férhandla bort
problemdefinitioner

Pedagogen anvinder dven allmdnna och 6ppna fragor med en positiv in-
ramning nir de presenterar elevers problem (se exempel 5 rad 3). Som
framkommer i exemplet nedan kan eleverna dd forsoka undvika problem-
formuleringar och forhandla bort problem. I foljande exempel dr det Mar-
cus beteende som utvirderas.

Exempel 5 (Videoinspelning F6 252002 12:02:47)

1 LENA: Marcus ((laser i det skrivna underlaget))

2 Marcus: nej (.) ja ((tittar pa Lena))

3 LENA: har det gatt bra idag? ((laser i det skrivna
4 underlaget))

5 Marcus: ja ((tittar pa Lena))

6 LENA: ((laser 1 det skrivna underlaget))

7 (7s)

8 Marcus: s&g sadana dar da ((tittar pa Lena))

9 LENA: ((léser i det skrivna underlaget))

10 (5s)

11 LENA: va? ((tittar upp pa Marcus)) ja tala vanligt
12 och inga svordomar (2s) inte gnalla (.) &

13 erkanna nar du gjort nagot fel ((laser i det
14 skrivna underlaget))

15 (2s)

16 Marcus: gnalla tycker jag att vi ska ta bort ((tittar
17 pa Lena))

18  LENA: tycker du? ((tittar pa Marcus))

19 Marcus: %ne- ja° ((tittar pa Lena))

20 LENA: det tycker inte jag ((tittar pa Marcus)) (4s)
21 daremot att retas ((laser i1 det skrivna under-
22 laget)) tycker jag att vi ska ta och satta till
23 ((tittar upp pa& Marcus))
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Lena stiller inledningsvis en 6ppen friga som oppnar upp for Marcus att
sjalv valja problembeteende “har det géatt bra idag?” (rad 3). Frigan ar
stilld pa ett sddant sitt att den leder till ett ja/nej-svar (rad 5). En ldng paus
uppstdr (rad 7), vilket kan tolkas som att pedagogen vantar ut Marcus.
Marcus antar inte utmaningen att sjalv utveckla och formulera sina person-
liga svarigheter. Istillet orienterar han sig mot att det finns en dagordning
och forvintar sig att pedagogen definierar problem ”sig sidana dar da”
(rad 8). Marcus anvinder strategin “no naming device” (se Wooffitt, 1992),
vilket antyder att namnge ndgot pekar pd att man har kunskap om nagot.
Lena plockar upp hans begiran och listar fyra problembeteende, ”ja tala
vanligt”, ”inga svordomar”, ”inte gnalla” och “erkdnna nir du gjort nagot
fel” (rad 11-14). Marcus svarar genast med att inleda en forhandling om att
ta bort problembeteendet ”gnilla” fran listan (rad 16-17). Lena svarar istal-
let med att foresld ett nytt problem for Marcus att retas” (rad 20-23).

I exemplet ovan uppmanas pojken till att utviardera sig sjalv med en
allman forfragan. Marcus avstar dock ifrdn att beskriva egna problembe-
teenden. Pedagogen vill fa eleven att beskriva problem och att utvirdera
sig sjalv i relation till den fordefinierade listan. Istillet orienterar sig Mar-
cus mot agendan, undviker att formulera personliga svarigheter och styr in
pedagogen pa att definiera problem samt tar initiativ till att forhandla bort
problem. Som framgér ar det pedagogen som bestimmer agendan, hur
problem ska utvirderas, vad som ska utviarderas och om problem kan tas
bort eller ej. Beskrivningen anviands som ett redskap for att eleven ska inse
att han har problem och bor fordndra sig.

Definiera problem utanfor listan och férmildra listade problem

I utviarderingsaktiviteten forekommer det ocksa att eleverna beskriver och
utvirderar sig i relation till problemaktiviteter som inte finns nedskrivna
pa listan.

Exempel 6 (Videoinspelning F1 462002 12:25:04)

1 ANNA: Anton hur har din dag varit? ((star bakom An-
2 ton och laser i1 det skrivna underlaget))

3 Anton: ((tittar ner och mot vaggen))

4 (2s)

5 Tom: visst Jesper ((har precis avslutat sin elev-
6 runda, satter upp sitt smilemarke pa utvarde-
7 ringskartan och gar tillbaka till sin stol))
8 ANNA: nu far du vara tyst Tom

9 Anton: ((vander sig om och tittar pa Anna))

10 (2s)
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Anton:

ANNA:

Anton:

ANNA:

Anton:

Tom:
ANNA:

Anton:

ANNA:

Anton:
KARIN:

Anton:
KARIN:

Anton:
KARIN:
Anton:
KARIN:

Anton:
KARIN:
Anton:

ANNA:

Anton:

Tom:
Anna:

ah- (.) jag har tagit tva sockerbitar och-
((vander sig bort)) (4s) jag vet inte ((tittar
pa Anna))

tank tillbaka pd dagen? ((tittar pa Anton))
3s)

tycker du det? ((tittar pa Anna))

nej jag fragar dig? ((tittar pd Anton))
((vander sig mot vaggen))

(4s)

smutsiga hander ((tittar p& sina hander))
Tom

(4s)

nu kom jag pa& nagonting (.) nar inte du var
dar (.) men att jag- (3s) men att jag var

ledsen for att ni- (.) jag rivit pappret som
jag inte behovde egentligen ((tittar pa Anna))

du overdrev din ilska
*n:zzej* (.) men jag ville inte ha PAPPRET

me- (.) du vart- (.) men det &r lite som Anna
sager du vart jatteirriterad (2s) pa Oskar
vart du ju

hm ((tittar pa Karin))

men ah- (.) du vart ju- (2s) du stoppade inte
ner ilskan dar (2s) men du stoppade ju ner den
efter ett tag sedan (.) sa du gjorde det
valdigt bra (.) men (.) den skulle inte
[blivit sd haftig]

[men jag satt] ((tittar pa Karin))
egentligen ((tittar pa Anton))

men jag satt ner ((tittar pa Karin))

hm (.) ja det var ju for jag fick satta dig pa
stolen

2s)

men jag satt ju dar ((tittar pa Karin))

ja (.) sedan satt du dar

hela ti:::den ((tittar p& Anna))

vad sy:::nd ((laser i det skrivna underlaget))

((vander sig bort fran pedagogerna, tittar
forst pd Tom darefter mot vaggen))

[inte jag] (xx) ((tittar pa& Anton))
[for jag tycker] att du varit ganska bra med
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52 din ilska annars (2s) [Anton] ((tittar pd An-
53 ton))

54 Tom: (xX) [gatt har] (x) ((tittar pa Anton))

55 ANNA: tycker du kan reglera den ratt sa bra nu (2s)
56 fortsatt med det ((stryker handen 6ver Antons
57 har))

58 Anton: hm ((tittar mot vaggen))

Anna staller en allmin 6ppen friga till Anton (rad 1), som svarar med att
han f6ljt ordningen genom att referera till att han inte tagit for manga sock-
erbitar (rad 11-13). Anna ir inte n6jd med utvirderingen utan upprepar sin
friga (rad 14). Anna forsoker fa Anton att sjalv beskriva sina problem (rad
17). En paus uppstar, och att dd Anton inte svarar pd Annas fraga kan ses
som ett undvikande (rad 18-22). Slutligen antar Anton utmaningen. Han
viljer att beskriva en hiandelse som Anna inte har insyn i "nu kom jag pa
ndgonting (.) ndr inte du var dir” (rad 23-24). Anton beskriver darefter att
han ”var ledsen” och att ha ”rivit pappret” som han ”inte behovde egentli-
gen” (rad 24-26). Anna svarar med att omdefiniera Antons beskrivning ”du
overdrev din ilska” (rad 27). Nar Anton protesterar forstarker Karin be-
skrivningen av hans beteende ”du vart jitteirriterad” (rad 30). Ordvalet
”jatteirriterad” inte bara forstirker pastidendet utan minskar ocksd risken
att bli emotsagd av Anton. Karin avslutar utvarderingen med att konstatera
att Antons ilska var hiftig (rad 36-37). Nir Anton avbryter Karin och abe-
ropar aktorskap, forklarar samt formildrar sitt beteende ”[men jag satt]”
(rad 38) och ”men jag satt ner” (rad 40) svarar Karin med att underkinna
hans svar (rad 41-42). Slutligen fattar Anna beslutet att Anton inte lyckats
att hantera sitt beteende under dagen (rad 47). Hon ger honom en upp-
muntrande kommentar (rad 51-53) och ger rddet att arbeta vidare med sitt
problem d.v.s. reglera sin ilska (rad 55-57).

I det hir exemplet ar eleven en aktiv deltagare som tar initiativ till att de-
finiera, omdefiniera och utvirdera sina problem samt dberopa kompetens. A
ena sidan uppmanas Anton att fritt utvardera sin skoldag, och a andra sidan
forvantas att han ska virdera specifika fordefinierade problematiska egen-
skaper hos sig sjalv. Pedagogen vill fa eleven att beskriva de problem som
finns pa listan. Beskrivningen anvinds for att definiera problem, fi eleven
att inse att han har problem och astadkomma att eleven ska forandra sig
och att en atgird bor ske. Av exemplet framgar att pedagogen kontrollerar
aktiviteten och orienterar sig mot den fordefinierade listan. Samtidigt defini-
erar och omdefinierar pedagogen pojkens problem, hans kinslor, sitt att
tala, vad han gjort, och hur han betett sig. I pedagogens beskrivningar fram-
star pojken som om han inte sjilv vet vad han kianner, gor och sager.
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Definiera problem fran listan och utvardera sig sjalv

Som framkommit dr det pedagogen som uppmanar eleverna att utviardera
sig sjdlva, eller listar elevernas problembeteenden utifran ett skrivet under-
lag. Eleverna deltar bl.a. genom att beskriva problem utanfor den skrivna
listan. Pojkarna deltar ocksd genom att anvianda det skrivna underlaget for
att utvirdera sig.

Exempel 7 (Videoinspelning 2542002 12:04:34)

1 LENA: Oskar ((laser i det skriftliga underlaget och
2 tittar upp pa Oskar))

3 Oskar: jag ar inte vard nagot ((tittar pa Lena))

4 LENA: du ar inte vard nagot? (.) hur tanker du?

5 ((tittar pa Oskar))

6 Oskar: jag har overdrivit ((tittar pa Lena))

7 LENA: nar?

8 Oskar: vid maten

9 (6s)

10 LENA: men vet du vad (18s) ((de andra eleverna pra-
11 tar)) du (.) idag var det lite annorlunda (.)
12 tyckte vi (.) Karin och jag (.) du bérjade med
13 att overdriva (.) och sa sade vi till dig (.)
14 att du skulle tanka efter och vara tyst

15 Oskar: hm

16 LENA: a det gjorde du idag (.) & det vill vi

17 verkligen saga att det var bra gjort av dig
18 Oskar: ar det ris eller?

19 LENA: va sa du?

20 Oskar: ar det ris eller?

21 LENA: ris?

22 KARIN: nej det &r ros

23 LENA: det var bra gjort att du inte-

24 Oskar: ros (.) da far jag ((avser smilemarke, tittar
25 p& Karin och Lena))

Innan pedagogen hinner stilla sin frdga tar Oskar initiativ till att snabbt
utvirdera sig sjdlv ”jag dr inte vard nagot” (rad 3). Lena ber honom for-
klara sig (rad 4-5). Oskar orienterar sig mot det skrivna underlaget och be-
skriver problembeteendet ”jag har overdrivit”. Efter att Oskar angivit ”vid
maten” som situation for hans problematiska beteende (rad 8) gor Lena en
formildrande beskrivning av Oskars problem (rad 10-14). Oskar uppma-
nas att ta pedagogens perspektiv for att forstd och hantera sig sjalv i mat-
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salen ”och sa sade vi till dig (.) att du skulle tinka efter och vara tyst” (rad
13-14). 1 den har forhandlingen slipper Oskar undan problemet efter ett
direkt erkdnnande. Lena uppmuntrar Oskar att han ska jobba vidare med
att tinka efter och vara tyst (rad 16-17). Darefter orienterar Oskar sig mot
att det ar pedagogerna som bestimmer och fattar beslut om han har lyck-
ats hantera sitt problematiska beteende under dagen ”dr det ris eller?” (rad
18, 20). Karin fortydligar beslutet att Oskar har hanterat sitt problem un-
der dagen, men att hans problem finns kvar.

I exemplet ar eleven aktiv och tar snabbt initiativ till att utvirdera sig
sjalv och dessutom koppla det till en specifik situation. Aven om det ar
eleven som definierar problem, sd ar det pedagogerna som utvirderar pro-
blemet.

Elevrundans avslutning 1 (fas 3)

I forhandlingens slutskede fastslds elevernas problem genom att pedago-
gerna ger rad, foreslar atgarder och losningar. Utvarderingsaktiviteten kan
som framgatt sluta pa tva olika sitt. En sdtt dr att avslutningen leder fram
till att eleven far ett smilemérke. Ett annat avslut ar att eleven inte far na-
got smilemirke. Foljande exempel visar pd en avslutning dir eleven far ett
smilemarke.

Exempel 8 (Videoinspelning F5 2542002 12:09:20-12:09:49)
1 LENA: om du tranar dig pa det har ((tittar pa Tom))
2 Tom: hm ((tittar pa Lena))

3 LENA: manga ganger Tom ((tittar pa Tom))

4 Tom: hm ((tittar pa Lena))

5 LENA: sd tror jag inte att du behdver éverdriva sa
6 dar ((tittar pa Tom))

7 (2s)

8 Tom: hm ((tittar pa Lena))

9 LENA: om du ser att det l6nar sig att lyssna ((tittar
10 pa Tom))

11 Oskar: sag sanningen istallet ((tittar pa Lena))

12 Tom: hm ((tittar pa Lena))

13 LENA: a4 inte bli sd (.) utan lyssna pa det vi sager
14 ((tittar pa Tom))

15 Tom: hm ((tittar pa Lena))

16 Anton: ta mig nu ((racker upp handen och tittar pa
17 Lena))

18 (65)
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19 LENA: fortsatt med det ((tittar pd Tom))

20 Tom: hm

21 LENA: ((1amnar over smilemarket till Tom)) bra

22 Tom: ((tar smilemarket i handen, gar fram till vag-
23 gen och satter upp det pad sin utvarderingskar-
24 ta))

25 Jesper:  *kan inte jag fa ditt* ((tittar pa Tom))
26 LENA: Jesper
27 Tom: ((gar och satter sig pa sin stol))

I exemplet ovan avslutar Lena med att sl fast att Tom har ett problema-
tiskt beteende och behov av trining (rad 1). Direfter uppgraderas radet
om Toms traningsbehov ”“manga ginger Tom” (rad 3) och ”si tror jag
inte att du behover 6verdriva sa diar” (rad 5-6). Pa sa vis legitimeras Toms
behov av atgirder och trianing. Direfter uppmanas pojken att ta pedago-
gens perspektiv ”om du ser att det lonar sig att lyssna” (rad 9-10). Peda-
gogen vill att eleven forstar sitt problem och sjilv tar ansvar for de atgar-
der som behovs goras. Pedagogen tillskriver Tom ansvar for att trana och
arbeta vidare. P4 pedagogens rad (rad 1-19) svarar eleven upprepade gang-
er med "hm” (rad 2, 4, 8, 12, 15, 20). Silverman, Baker och Keogh (1998)
anser att ett ”hm” i mottagande av rad kan ses som ett mojligt motstand i
ett barn-ldkar-forialder-samtal och i ett elev-larar-foralder-samtal. Forskar-
na menar ocksa att rad kraver ett explicit mottagande t.ex. ”oh really”, ”1
think you're right” eller ”how do you mean?” (ibid., s. 278; se ocksa Heri-
tage och Sefi, 1992) om radet ska kunna utvecklas vidare i samtalet. Sil-
verman (1997) visar ocksa att rad till vuxna (patient-rddgivar-samtal) efter
hand nedgraderas och mildras nér rad inte tas emot av den vuxne med ett
markerat mottagande (ibid., s. 140). Det skulle kunna tolkas som att svara
med “hm” leder till att radgivningsdelen blir kortare. I motsats till Silver-
man (1997) och Silverman, Baker och Keogh (1998) finner jag att nir ele-
ven svarar med “hm” forstarker och uppgraderar pedagogen istillet raden
och radgivningsdelen forlangs.

Lena avslutar med att limna 6ver ett ”smilemarket” till Tom som en
beloning for att han anses ha hanterat sitt problematiska beteende under
dagen. Den sista delen av elevrundan (avslutning av elevrundan 1) sker
utan ord. Nar Tom gar fram och klistrar sin beloning (smilemarket) pa ut-
varderingskartan, uppstdr en “tyst” stund (rad 22-27). Som jag beskrivit
tidigare anvands klistermarket som en bekriftelse pa vad som ar ritt eller
fel beteende. Efter att eleven satt sig pa sin stol igen fortsatter aktiviteten
till ndsta pojkes elevrunda. I avslutningsfasen av elevrundan orienterar sig
eleverna mot att pagaende runda haller pa att avslutas och gor da ansprak
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pa att fa bli nista elev i fokus, ”ta mig nu” (exempel 8 rad 16-17, exempel
4a rad 4-5). Dessutom kommenterar eleverna varandras smilemirken, i
exemplet ovan dr det Jesper som skamtsamt sdger till Tom ”*kan inte jag
fa ditt*” (rad 25). Det tyder pa att eleverna ar aktiva i utvarderingen. De
ar ivriga att paborja sin tur i elevrundan (rad 16-17). Eleverna positionerar
sig som goda elever och hjilper till att limna 6ver ”smilemarket” till kam-
rater (se exempel 3 rad 23-24). Dessutom foljer ocksa eleverna med i hur
kamraterna beskrivs i sina elevrundor, for att positionera andra elever som
problem. P4 sa vis visar eleverna upp att de dr duktiga elever, vilket kan
tolkas som ett sitt att uppratthilla sjalvrespekt (se exempel 4a rad 28-29,
exempel 4b rad 54-56 och 58, exempel 8 rad 11).

Elevrundans avslutning 2 (fas 3)
En annan form av avslutning ar nar eleven inte ansetts ha lyckats hantera
sitt problematiska beteende, d.v.s. inte far ett smilemarke.

Exempel 9 (Videoinspelning F6 1652002 12:23:00)

42 LENA: hm (.) d& ska vi forsoka att l6sa saker och
43 ting gemensamt (.) istallet for att du blir
44 sd dar jatte jatte jatte arg ((tittar pa

45 Jesper))

46 Jesper: jag blev inte arg (.) jag blev ledsen ((tit-
47 tar ner))

48 LENA: eller lite ledsen (.) ja (.) hm (.) kom ihag
49 det nasta gang ((tittar pa Jesper))

50 Jesper: ja ((tittar pa Lena))

51 LENA: forsok ((tittar pa Lena))

52 Jesper: ja ((tittar pa Lena))

53 LENA: okey (.) bra

54 LENA: ((laser i det skrivna underlaget))

55 Oskar: det blir inget ((pabérjar sin elevrunda))

Lena inleder avslutningen av elevrundan genom att ge rad till Jesper (rad
42-45). Pedagogen forstiarker elevens problembeteende genom att upprepa
”jatte jatte jatte arg”. Hon tillskriver darefter sig sjilv ansvar for att hjilpa
Jesper genom att sdga ”da ska vi forsoka att losa saker och ting gemen-
samt”. Jesper svarar med att omdefiniera sitt problem ”jag blev inte arg (.)
jag blev ledsen” (rad 46-47). Efter att Jesper markerat med ”ja”, vilket kan
ses som att han eventuellt tagit emot pedagogens rad (rad 50, 52) avslutas
Jespers elevrunda med “okey (.) bra”. Lena orienterar sig direkt mot ndsta
elev genom att ldsa i det skrivna underlaget (rad 54).
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Som framgatt finns det tvd varianter av avslut inom ramen for utvarde-
ringsaktiviteten. I avslutning 1 (exempel 8) har eleverna fortjanat att fa ett
smilemirke och pedagogen foreslar att eleven ska jobba vidare med defini-
erade problem. I avslutning 2 (exempel 9) anses eleverna inte ha klarat av
att hantera sitt problembeteende och tilldelas inte ndgot smilemarke. Istil-
let far de rdd om hur de ska jobba vidare med sina problem. Oavsett om
eleverna klarat av att hantera sitt tillskrivna problem eller ej, eller fatt
marke eller ej, sa kvarstar elevernas problembeskrivningar pd listan. Ele-
vernas beskrivna problem stryks inte utan eleverna maéste jobba vidare pa
sina svdrigheter under obegransad tid. I motet med eleverna sager aldrig
pedagogen att ett problem forsvunnit eller kan tas bort. Daremot kan pro-
blem ldggas till i motet med eleverna vid utvirderingsaktiviteten (exempel
5) eller vid en klassrumsaktivitet.

Avslutning

I det hdr kapitlet har jag undersokt hur pedagoger och elever talar om
skolproblem i en utvirderingsaktivitet inom ramen for den sarskilda un-
dervisningsgruppen (SUG). Jag har lyft fram hur aktiviteten dr organiserad
och hur eleverna deltar som aktiva aktoren utifrdn sina premisser som ele-
ver i en sirskild undervisningsgrupp. I utvirderingsaktiviteten ar det up-
penbart att pedagogerna & sin sida lagger stor energi pa att bekrifta, for-
starka och uppgradera elevernas problembeskrivningar for att eleverna ska
inse att de har problem och ta ansvar for forandringar. Eleverna & sin sida
anvander flera olika kommunikativa strategier for att gora motstind mot
problemdefinitioner och ta sig ur situationen. En sadan strategi ar att ele-
verna undviker att beskriva problem och istillet positionerar de pedagogen
att definiera problem. Vidare erkidnner eleverna svarigheter for att snabbt
gé vidare och stirka sin identitet som duktiga elever. Dessutom anvinder
sig eleverna av strategier att forhandla bort problem, formildra och om-
formulera problem. Eleverna tar ocksa alla chanser att tillskriva andra ele-
ver problem, pd si vis positionera de sig som duktiga elever, vilket kan
tolkas som ett sitt att uppratthalla sjdlvrespekt.

Det sitt pa vilket problem beskrivs och presenteras i utvarderingsaktivi-
teten skiljer sig fran problemdefinitioner i utvecklingssamtal dar larare,
forildrar och elever deltar (se Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997,
Adelswird och Nilholm, 2000; Baker och Keogh, 1995). Forskarna visar
bl.a. pd att larar-elev-foraldra-samtal ar riskfyllda samtal och att liraren
undviker att direkt tala om elevens problem. Nar ldraren vil beskriver ele-
vens svirigheter balanseras problempresentationen av bade larare och for-
alder. I balanseringen av problemformuleringar anvander lararen ett indi-
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rekt tal med omskrivningar for att samtidigt uppratthélla den sociala rela-
tionen med fordlder och elever. Silverman, Baker och Keogh (1998) fann
ocksa vagheter i relation till vem av deltagarna som rdd och information
var riktat till i elev-foraldrar-larar-samtal. Cederborg (1994) visar att fa-
miljeterapeuter anviander ett metaforiskt sprak och omdefinierar eller for-
mildrar anklagelser mot barnen inom familjeterapi (familjeterapeut-
fordldrar-barn-samtal). Osvaldsson (2002) fann att humor anvindes for
att balansera och formildra problembeskrivningar vid nitverkssamtal pa
ungdomsvardsskolor (personal-ungdom-forilder-samtal). Min studie skil-
jer sig tydligt pa det sittet att pedagogerna inte undviker att presentera
problem i motet med eleverna i utvarderingsaktiviteten, snarare forstarktes
och uppgraderades problemdefinitionerna. Pedagogerna refererar till egna
kanslor och eget prespektiv pa situationer niar de utvdrderar eleverna.
Dessutom anvinder pedagogerna ett direkt och tydligt tal utan formild-
rande inslag av humor, metaforer eller vagheter nir de beskriver elevernas
problem i samtal med eleverna.

I utvdrderingsaktiviteten fann jag att radgivning skiljer sig fran hur
radgivningssamtal genomfors for vuxna patienter (patient-radgivar-samtal)
(Silverman, 1997) och for barn pd sjukhus (barn-forilder-likar-samtal)
(Silverman, Baker och Keogh, 1998). Forskarna visar att radgivning avtar
och upphor snabbare nir patienten (barn och vuxen) endast tar emot ra-
den potentiellt med ”hm”, eftersom rddgivaren ar ensam om att féra sam-
talet framat. Jag har funnit att i motsats till hur rad ges till vuxna i patient-
radgivar-samtal (Silverman, 1997) och till barn i barn-foralder-likar-
samtal (Silverman, Baker och Keogh, 1998), sa uppgraderas och forlings
radgivningen markant till eleverna i utvarderingsaktiviteten i SUG, nir ele-
ven endast potentiellt tar emot rdden. Att pedagogerna placerar sig bakom
eleverna i utviarderingsaktiviteten, att talet till eleverna ar direkt och tyd-
ligt, samt att rddgivningsdelen uppgraderas kan forklaras med att de vill
att eleverna ska inse att de har problem och sjilva ta ansvar for foriand-
ring. Pedagogernas placering, och deras tydliga och direkta tal till eleverna
pekar ocksd pd att utvarderingsaktiviteten ar ett asymmetriskt samtal, dar
pedagogerna har ett 6vertag i relation till eleverna.

Pojkarna inom SUG har dven lag deltagarstatus trots att syftet med
samtalet ar att de ska forbattra sina beteenden. Eleverna kan uppfatta sin
laga deltagarstatus, som att deras deltagande inte dr centralt och att deras
beskrivningar, perspektiv och kinslor inte raknas som ett bidrag. Utvarde-
ringsaktiviteten etableras, leds samt kontrolleras dven av pedagogerna. Ak-
tiviteten fors framdt genom en skriven agenda, utvarderingskartor, klis-
termarken, frageformuleringar och utvirderingar. Elevernas problem defi-
nieras pa olika sitt och eleverna bidrar aktivt i utvarderingen. Men oavsett
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hur eleverna bidrar, ar det pedagogen som bestimmer problemdefinitioner
och utvirderar eleverna. Det innebir att det snarare dr pedagogen som ut-
virderar eleverna, dn eleverna som utvidrderar sig sjilva. Eleverna tycks
alltsd primart vara samtalsimne och sekundirt samtalsdeltagare, trots att
de ska utvirdera sig sjalva. Elevernas faordiga eller tysta deltagande kan
inte enbart ses som motstadnd i utvarderingssamtalet, da eleverna samtidigt
pa olika satt ar aktiva deltagare. En problembeskrivning maste namligen
tas emot av mottagaren och det framstar som oklart om eleverna tar emot
eller avvisar pedagogernas problemdefinitioner och rad (se Silverman, Ba-
ker och Keogh, 1998). Pedagogerna forstirker sin identitet som auktoritir
pedagog i utvarderingssamtalet. Eleverna a sin sida forstarker sin position
som en elev som opponerar sig och upprepat undviker att svara pedago-
gerna samt forsoker att undkomma problemdefinitioner.

I min studie fann jag att pedagogerna beskriver elevernas svarigheter
som generella problem. Pedagogernas beskrivningar i min studie ger inte
svar pa var och hur elevens problem uppstir. Problembeskrivningar tas
fran sitt sammanhang och abstraheras, vilket innebar att eleverna frantas
mojligheten att forklara sitt beteende. Nar eleverna sjalva beskriver sina
problem relaterar de till konkreta situationer och hindelser under skolda-
gen. Att problem abstraheras i det skrivna underlaget forsvarar elevernas
deltagande i utvirderingsaktiviteten. Annan forskning visar ocksa att barn
har littare att tala om konkreta sammanhang och hiandelser an det mer
abstrakta och generella (Aronsson och Evaldsson, 1993; Cederborg, 2000;
Cederborg och Karlsson, 2001). Pedagogerna har redan bestimt vad som
ar elevens problem, vad som ska utvirderas samt hur det ska formuleras.
De fragor som stills ar bade av oppen och mer specifik karaktir. Men
oavsett fragetyp ar svaren forutbestimda. Eleverna har liten mojlighet att
forhandla, omdefiniera sina problem och utvirdera sig sjalva. Aktivitetens
sociala organisation i kombination med de fragor som stills gor att elever-
na har litet svarsutrymme. Malet med aktiviteten dr ocksd otydligt och det
ar svart for eleverna att veta hur de pd sikt kan bli av med de problem som
de tillskrivs. I utvarderingsaktiviteten har daven eleverna ldg deltagarstatus
och litet aktorskap. Eleverna skapar sig dock utrymme genom att ta sig in i
samtalet for att visa upp att de ar duktiga elever, vilket kan ses som ett sitt
att uppratthdlla sjalvrespekt.

I mina analyser har jag funnit att skolproblem individualiseras och till-
skrivs eleven som person nar de sjdlva ar deltagare i utvarderingsaktivite-
ten. Flera forskare visar att elevers skolsvarigheter individualiseras i be-
skrivningar om eleverna inom elevvardskonferenser, nar eleverna inte sjil-
va deltar (Hester, 1998; Hjorne, 2004; Hjorne och Siljo, 2004a, b;
Mehan, 1993; Mehan, Hertweck och Meihls, 1986). Andra forskare visar
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att elevers skolproblem individualiseras i utvecklingssamtal, niar eleverna
deltar tillsammans med sina forildrar (Adelswird, Evaldsson och Reimers,
1997; Adelswird och Nilholm, 2000; Baker och Keogh, 1995). I min stu-
die har jag funnit att elevernas skolproblem individualiseras markant dven
nar eleverna sjialva deltar med pedagogerna i utvarderingssamtalet. Indivi-
dualiseringen sker genom att pedagogerna anger den enskilda elevens
namn i skriftliga och verbala beskrivningar och anviander pronomenet
”du”. Dessutom anvinder pedagogerna en rad retoriska strategier, som att
pakalla uppmarksamhet, pauser och betona for att tydliggora problembe-
skrivningar for eleverna i utvarderingsaktiviteten.

Elevernas identiteter, kvaliteter, beteenden, problem och framtid ar sam-
talsimne i utvidrderingsaktiviteten. Det kan sidgas att eleverna deltar i att
forhandla sin identitet, om vem de ir och vem de vill vara. Eleverna utvir-
derar bl.a. det de kanner, sina erfarenheter, samt det de gor och inte gor.
Samtidigt har pedagogerna ett forsprang jamfort med eleverna. Pedagogerna
identifierar, definierar och tillskriver eleverna problematiska klassrumsbete-
enden och formulerar de interventioner som behovs i form av traning och
atgarder. Under skoldagen talar pedagogerna ofta om vad som utgor elever-
nas problem med varandra och dven vid deras dagligen dterkommande pla-
neringsmoten (se kapitel 5). I likhet med Widdicombe och Wooffitt (1995)
och Widdicombe (1998) fann jag att eleverna omforhandlar och gor mot-
stind mot pedagogernas problemdefinitioner. Pojkarna forsoker undkom-
ma, formildra eller omdefiniera sina problem. Inom ramen for utvarderings-
aktiviteten socialiseras eleverna dagligen in i ett problemorienterat sitt att
tala om sig sjdlva, andra och sina relationer. Eleverna far varje skoldag hora
att de ar problematiska, ilskna, otrevliga, gnalliga, att de overdriver, sager
emot, o.s.v. vilket i sin tur kan leda till att de kommer att se sig sjalva pa det
sattet. En frdga som gar att stalla mot bakgrund av detta dr hur eleverna
upptacker sin identitet och sig sjalva som personer i utvarderingsaktiviteten.
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Avslutande diskussion

I studiens inledande skede hade jag en bild av att det var enkelt att beskri-
va vilka eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen var och vad som
var deras skolsvarigheter. I den vardagspraktik som jag studerat framstar,
som framgatt, istdllet vilka eleverna dr och vad som utgor deras problem
som komplext och mangfacetterat. Pedagogerna i den sirskilda undervis-
ningsgruppen beskriver stindigt elevernas problembeteende for att forsta
sig pa eleverna och definiera problem (kapitel 5). De beskriver elevernas
skolsvarigheter utifran ett utpraglat skolperspektiv. Elevernas problem de-
finieras i relation till skolans uppdrag och forvantningar pa hur ideala ele-
ver bor bete sig och vad dem bor prestera. Ett genomgaende monster i min
avhandling ar att elever, fordldrar, f.d. klasslarare och pedagoger beskriver
elevernas skolsvarigheter pd olika sitt och att de har olika sociala syften
och mal med sina beskrivningar. Det understryker att beskrivningar och
kategoriseringar inte dr neutrala aktiviteter, utan ar redskap for att tala
om elever och tillskriva dem problem. Samtidigt producerar deltagarna so-
ciala identiteter, moraliska versioner och aktorskap. Nir deltagarna be-
skriver sig sjalva och andra, positionerar de sig pa olika sitt t.ex. som en
elev som klarar saker i skolan, en god foralder som sokt hjilp for sitt barn
och en professionell pedagog som kan hjilpa eleverna.

Pedagogerna lankar samtidigt beskrivningar av elevernas problembete-
ende till olika fasta diskurser (psykologisk diskurs, socialpsykologisk dis-
kurs, moralisk/pedagogisk diskurs och medicinsk diskurs). I kapitel 5 visar
jag att det rdder en genomgdende osikerhet om vad som utgor elevernas
svarigheter. Det ar som om pedagogerna inte har kunnat identifiera elever-
nas problem och att det finns en osidkerhet om hur deras svarigheter bor be-
skrivas. Eleverna beskrivs bade som socialt utsatta, som handikappade, som
vanliga eller som att pedagogerna inte vet vad som utgor elevernas svarighe-
ter. Beskrivningarna av elevernas svirigheter vavs ocksa in i pedagogernas
identitetsarbete. Med beskrivningarna av eleverna som redskap etableras
eleverna som att ha skolproblem. Samtidigt positionerar sig pedagogerna
som professionella som kan hjilpa eleverna.
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En genomgdende osikerhet mirks ocksa i de f.d. klasslararnas beskriv-
ningar om elevernas flytt till den sarskilda undervisningsgruppen. Klassla-
rarna beskriver hur de resonerade fram och tillbaka, innan de fattade sitt
beslut. Fordldrarna och eleverna positionerade sig som offer for omstian-
digheterna. Eleverna beskriver placeringen i gruppen som bade tillfallig
och niarmast permanent. De beskriver att de ska lamna gruppen och ater-
vanda till ursprungsklassen, men de vet inte nar. I elevernas beskrivningar
av placeringen i den sarskilda undervisningsgruppen framkommer osiker-
heter, en kansla av utsatthet samtidigt som de beskriver vissa fordelar och
forbattringar i den nya situationen (kapitel 4).

En otydlighet marks dven i skolans organisering av eleverna i den sar-
skilda undervisningsgruppen (SUG) (se kapitel 3). Skolans sociala organi-
sering av eleverna i SUG i tid och rum, och pa olika nivder (kommunal
niva och lokalt pa skolan), handlar genomgéaende om inkludering och ex-
kludering. Bade eleverna och pedagogerna orienterar sig mot skolans or-
ganisering av den sirskilda undervisningsgruppen som former av inklude-
ring och exkludering. Samtidigt utmanar och tanjer eleverna i gruppen pa
granserna for sitt deltagande, vilket innebar att de gor sig synliga bade i
klassrummet och pa skolgérden.

Att beskrivningar av vad som utgor elevernas skolsvarigheter ar centra-
la redskap i pedagogernas, f.d. klassldararnas, fordldrarnas och elevernas
identitetsarbete, menar jag, antyder att den sirskilda undervisningsgrup-
pen ar en utsatt verksamhet som behover legitimeras. Pedagogerna i den
sarskilda undervisningsgruppen forsoker stindigt att forklara elevernas
problem och kan pd si vis sdgas legitimera sin verksamhet och sin profes-
sionella identitet. En forklaring ar att eleverna inte har en diagnos, en an-
nan ar att verksamheten i gruppen dr ifragasatt, utsatt och undanskymd
och darfor behover legitimeras av pedagogerna.

Jag kommer nu att overga till att diskutera tre centrala fynd i min av-
handling; 1) beskrivningar som redskap for att definiera problem, 2) sko-
lans organisering av den sirskilda undervisningsgruppen och 3) att bli
kategoriserad som problem. Slutligen diskuterar jag framtida forskning
och en breddning av avhandlingens utgangspunkter till att studera andra
sociala elevkategorier och didaktiska fragestallningar.
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Beskrivning som redskap for att definiera problem

Nir pedagogerna i min studie beskriver vad som utgor elevernas skolsva-
righeter refererar de bade till sin egen professionella identitet och till ele-
vernas identiteter. Darmed definieras elevernas identiteter, samtidigt som
deltagarna positionerar sig sjdlva och andra. I linje med Antaki och Widdi-
combe (1998) fann jag att pedagogerna anvinder beskrivningar som red-
skap bade for att kategorisera eleverna och konstruera elevernas identite-
ter. I skolvardagen ar beskrivningar av eleverna ett kraftfullt redskap som
anvinds for att uppnd en rad sociala och praktiska syften, bl.a. att definie-
ra elevernas skolsvarigheter och etablera elevernas identiteter. Med be-
skrivningarna som redskap kan elevernas problem identifieras, tillskrivas,
uppgraderas, nedgraderas, omformuleras, slds fast, generaliseras, o.s.v.
Samtidigt definierar pedagogerna indirekt sin egen professionella identitet
som professionella pedagoger som kan hjilpa eleverna.

Beskrivningar av elevernas problem ir ocksd ett redskap som anvinds
for att fordela ansvar. Nar pedagogerna beskriver eleverna i forskningsinter-
vjuer kontrasteras elevernas beteende med ideala elever. P4 si vis tillskrivs
eleverna moraliskt ansvar for att de inte anvinder de férmagor som de anses
ha eller borde ha. Eleverna tillskrivs moraliskt ansvar bl.a. for att de inte lar
sig nagot i skolan. Darmed undviker pedagogerna att tillskriva skolan an-
svar for elevernas skolproblem. Forildrarna i sin tur anvinder beskrivningar
av eleverna for att tillskriva skolan ansvar for eleverna och deras skolsvarig-
heter. Foraldrarna beskriver ocksd barnen som att de t.ex. har brister, har
forsenat tal, har koncentrationssvarigheter, ar rorliga, ar spralliga, ar kvicka
och ar som vanliga barn. Darmed undviker fordldrarna att sitta ljuset pa
foraldraskapet. Beskrivningarna av barnen blir ett redskap for foridldrarna
att positionera sig som goda moraliska foraldrar, som har stottat, sokt hjilp
for sitt barn i skolan och kampat for resurser (kapitel 4). I skolans vardagli-
ga utvarderingsaktivitet tillskrivs eleven genomgdende personligt ansvar for
sina skolsvarigheter och att de bor forandra sig (kapitel 6).

Beskrivningar av elevernas problem ar ocksa ett redskap for att organi-
sera relationer i forskningsintervjuer och i vardagliga utvarderingsaktivite-
ter. Jag fann i linje med andra forskare (Adelswird, Evaldsson och Rei-
mers, 1997; Adelswird och Nilholm, 2000) att det dr en kanslig uppgift
for larare att presentera elevers skolproblem for vuxna. I likhet med ut-
vecklingssamtal anvinder pedagogerna ett indirekt, omskrivet och balan-
serat tal i sina beskrivningar av eleverna. Pedagogerna brottas med hur de
ska presentera elevernas skolproblem och vager sina uttalanden fram och
tillbaka. Det sitt pa vilket pedagogerna talar med eleverna i utviarderings-
aktiviteten i den sdrskilda undervisningsgruppen skiljer sig fran hur larare
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talar med elever i utvecklingssamtal nir forialdrar ar nirvarande (Adel-
swird, Evaldsson och Reimers, 1997; Adelswird och Nilholm, 2000; Ba-
ker och Keogh, 1995). Inom ramen for den dagliga utvarderingsaktiviteten
i sarskilda undervisningsgruppen anviander pedagogerna ett rakt, direkt
tal, med betoningar och pauser, utan omskrivningar, formildringar eller
humor nir de talar till eleverna. Det kan tolkas som om pedagogerna vill
att eleverna ska inse att de har problem och att de ska ta ett personligt an-
svar for att forandra sina beteende.

I likhet med andra forskare (Hjorne, 2004; Hjorne och Siljo, 2004a, b)
fann jag att pedagogerna lankar beskrivningar av elevers problembeteende
till sociala kategoriseringar och samhalleliga diskurser nar de beskriver ele-
verna (se kapitel 5). Pedagogerna beskriver eleverna som socioemotionella,
deprimerade eller att de har dngest, koncentrationssvarigheter, ADHD eller
Aspergers syndrom, o.s.v. Kategoriseringarna ar ett redskap for att definiera
eleverna och att l6sa problem. Elevernas beskrivna problembeteende linkas
till vetenskapliga kontexter, och administrativt hanterbara kategoriseringar
produceras. Samtidigt framstiller sig pedagogerna som moraliskt professio-
nella pedagoger som kan hjilpa eleverna (kapitel 5). Olika diskurser an-
vands for att forklara, forstd och begripa sig pa eleverna i den sirskilda un-
dervisningsgruppen, parallellt befists elevernas identiteter som problematis-
ka. For att kunna hjilpa en elev méste pedagogerna veta vad som utgor ele-
vens problem och vem han ir. De vetenskapliga diskurserna tillhandahaller
en uppsittning begrepp och forenklar i ndgon mening det som hander i var-
dagspraktiken i den sirskilda undervisningsgruppen. Olika versioner och al-
ternativa tolkningar av vad som pdgdr i skolvardagen med eleverna forenk-
las, nar vardagliga beskrivningar av eleverna lankas till vetenskapliga dis-
kurser.

Som framgatt i min studie har pedagogernas beskrivningar en rad sociala
funktioner, som bl.a. handlar om; att 16sa vardagliga problem, etablera ele-
vernas identiteter som problem, distribuera ansvar, uppna forandring, orga-
nisera relationer och realisera varderingar och normer. Min studie pekar pa
att beskrivningar ar kraftfulla redskap for pedagogerna att tala om eleverna
och definiera deras problem. Samtidigt etablerar pedagogerna en professio-
nell identitet som personer som arbetar med att hjilpa elever med problem.

Social organisering i den sirskilda
undervisningsgruppen

Skolans sociala organisering av den sirskilda undervisningsgruppen pekar
pd att eleverna ar bade inkluderade och exkluderade. Eleverna finns pa en
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skola men ar avskilt placerade i en egen byggnad. Dyson och Millward
(2000) och Nilholm (2006) menar att inkludering har en stark retorisk
kraft i skoldokument och policy. En svagare form av inkludering betyder
att en skola har inkludering som ideal, och att det anses efterstrivansvart
samt att undantag tillits i form av sarlosningar. I den skola jag studerade
var eleverna som framgatt i kapitel 3 inkluderade med andra elever, samti-
digt som de var exkluderade och sirskilda i ett eget hus pa skolans omra-
de. Bade pedagogerna och eleverna i den sarskilda undervisningsgruppen
orienterade sig mot en mer radikal syn pa inkludering (jfr Haug, 1998; Ki-
virauma, Klemeli och Rinne, 2006; Stainback, Stainback och Forest,
1989). Det radikala perspektivet utgar ifran att skolan ska organiseras ut-
ifran elevers mangfald och olikheter, samt att alla elever ska vara represen-
terade och undervisas i klassrummet. Nilholm (2003) diskuterar att det
starka inkluderingsidealet i skolan kan forstas i relation till det kritiska
perspektivets (Haug, 1998) framvixt och kritik mot det kompensatoriska
perspektivet. Det senare har dominerat, och dominerar fortfarande, i bade
praktik och forskning om elever i behov av sarskilt stod.

Som jag visat i kapitel 3 leder skolans sociala organisering av eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen till att eleverna har en otydlig tillho-
righet i skolan. Eleverna gér i en sdrskild undervisningsgrupp men tillhor
“egentligen” sin ursprungsklass, vilket i sin tur ger ett budskap om att det
ar mindre vart att gd i en sarskild undervisningsgrupp. Pojkarna och deras
sarskilda behov osynliggors pa flera nivder, bade centralt pA kommunal
niva och lokalt pa skolan. Eleverna har lagt inflytande och ldg delaktighet
i den pedagogiska vardagen. Vissa av pojkarnas lektioner och aktiviteter
finns inte med pa deras scheman, de har ingen skolklocka, de far inte
skolinformation som de andra eleverna pa skolan och det finns ingen skylt
till gruppens lokaler. Det innebar att eleverna méste forlita sig pd pedago-
gerna for att passa tider och fa information om var de ska vara, vad de ska
gora och arbeta med, o.s.v. Min avhandling pekar pd att elevernas agent-
skap dsidositts i den sdrskilda undervisningsgruppens vardagliga verk-
samhet. Som framgétt har eleverna lagt agentskap i savil skolans organise-
ring av den sirskilda undervisningsgruppen (kapitel 3) som i gruppens
vardagliga verksamhet, se t.ex. utvirderingsaktiviteter (kapitel 6). Vidare
informeras eleverna om att de ska flytta till den sdrskilda undervisnings-
gruppen, men de deltar inte i beslutet om omflyttning (kapitel 4).

Det radikala inkluderingsperspektivet (jfr Haug, 1998; Kivirauma,
Klemeld och Rinne, 2006; Stainback, Stainback och Forest, 1989) fore-
sprakar goda varderingar och ideal om ”en skola for alla”. En kritik som
kan riktas mot det radikala inkluderingsperspektivet ar att det ar ett ut-
ifranperspektiv” med normativa och forutbestimda uppfattningar om vad
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bade inkludering, demokratiskt deltagande och social rittvisa innebar i
skolpraktiken. Idealet ar frikopplat fran den komplexitet som elever, pe-
dagoger, fordldrar och klasslarare moter i den pedagogiska vardagsprakti-
ken. Dessutom tar det radikala perspektivet for givet att skolans aktorer
stravar efter att uppnd en ideal inkludering av alla elever. Min studie pekar
pa att det demokratiskt radikala synsittet pa inkludering istdllet kan leda
till att skolpersonal pd olika nivder inom kommunen osynliggor elever i
behov av sarskilt stod, speciellt elever som inte har handikapp, vilka sna-
rare framstar som om de inte finns och inte har individuella behov.

Att bli kategoriserad som problem

Fa studier lyfter fram elevers deltagande i samtal om skolproblem, t.ex. har
andra forskare inte studerat hur elever hanterar att delta i samtal om svarig-
heter diar de sjalva ar narvarande. Hjorne (2004) och Hjorne och Siljo
(2004a, b) undersoker professionellas kategoriseringspraktiker inom ramen
for elevvardskonferenser, medan forskare som Borjesson och Palmblad
(2003a, b) studerar professionellas kategoriseringar i ett historiskt perspek-
tiv. Elevers deltagande i samtal om skolsvarigheter har framforallt studerats
i elev-forildrar-lirar-samtal (Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997;
Adelswird och Nilholm, 2000; Baker and Keogh, 1995). Det som skiljer ut-
varderingsaktiviteten i min studie fran utvecklingssamtal i ordinarie skol-
sammanhang (Adelswird, Evaldsson och Reimers, 1997; Baker and Keogh,
1995) och for sirskolan (Adelswird och Nilholm, 2000) ar att eleverna i
den sirskilda undervisningsgruppen ar definierade som elever med problem
och att utvdrderingsaktivitetens syfte ar att eleverna ska forandra sitt pro-
blematiska beteende. Barns och ungdomars deltagande i samtal om problem
har ocksd studerats inom familjeterapeutisk verksamhet (Aronsson och
Cederborg, 1996; Cederborg, 1994), vidare har ungdomars deltagande i
samtal om problem undersokts inom ramen for ungdomsvirdsskolor
(Osvaldsson, 2002). I linje med andra forskare (Aronsson och Cederborg,
1996; Cederborg, 1994; Osvaldsson, 2002) fann jag att eleverna anvinde en
rad motstandsstrategier for att undvika problemdefinitioner och normativa
institutionella och kulturella beskrivningar (i bade skolans utvarderingsakti-
vitet och forskningsintervjuerna). Eleverna i den sirskilda undervisnings-
gruppen fransade sig problematiska egenskaper och transformerade de pro-
blem som tillskrevs dem, for att istallet lyfta fram en annan bild av sig sjal-
va. Eleverna i gruppen bade deltar aktivt i och gbr motstand mot att tala om
sig sjdlva som problem. I utvarderingsaktiviteten och forskningsintervjuerna
bade tillskriver sig eleverna personliga svarigheter och anvander motstands-
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strategier for att undkomma problemdefinitioner. Widdicombe (1998) me-
nar att vi inte kan ta sociala identiteter for givna, istallet maste identiteter
forstds i relation till hur personer uppnar eller motstar kategoritillhorigheter
i en viss situation. Mina resultat antyder att det 4r en delikat uppgift for ele-
verna att bade fransiga sig en problematisk identitet och att samtidigt till-
skriva sig kategoritillhorigheter som duktiga elever (se kapitel 3, 4 och 6).
Speciellt om det finns starka negativa antaganden om att eleverna dr pro-
blematiska (kapitel 3, 4, 5 och 6). Nir eleverna deltar i utvarderingssamta-
len anvinder pedagogerna referenser till egna kanslor, egna perspektiv pa si-
tuationer samt ett direkt, och rakt tal till pojkarna, utan metaforer, humor
eller omskrivningar. Det faktum att utvarderingsaktiviteten omfattar dubbla
asymmetrier, d.v.s. bide en vuxen-barn relation och en expert-lekman rela-
tion, innebdr att eleverna befinner sig i ett dubbelt underldge i relation till
pedagogerna. Inom ramen for utvarderingsaktiviteten anvander pedagoger-
na beskrivningar som redskap, for att eleverna ska forsta att de har skolpro-
blem och att eleverna sjilva dr ansvariga for att forandra sitt beteende. Pe-
dagogerna positionerar sig pa sa vis som de som har ritt att definiera och
tillskriva eleverna problem samt att ge rdd om beteendeforandring.

I utvarderingsaktiviteten (se kapitel 6) blir det tydligt att eleverna har
lite agentskap och paradoxalt nog en svag rost. Elevernas reducerade kon-
troll och agentskap i relation till pedagogerna kan forklaras med att ele-
verna genomgdende och stindigt griper in i utvarderingsaktiviteten for att
ta sig ur situationen, samt omforhandla problembeteendet. De tar alla
chanser att stirka sin identitet som duktiga elever. Under utvirderings-
aktiviteten positionerar sig eleverna som goda elever genom att ivrigt vilja
paborja sin elevrunda och hjilpa pedagogerna att limna 6ver smilemarken
till varandra. Eleverna foljer varandras utvarderingar noggrant for att ta
sig in samtalet och visa pd att andra ocksd har problem, dirmed visar de
att de ar duktiga elever. Eleverna anvinder ocksd beskrivningar for att till-
skriva sig sjilva personligt ansvar for sina skolsvarigheter, vilket dven sker
i intervjuerna (kapitel 4). Eleverna mobiliserar en rad motstindsmeka-
nismer genom att undvika problemdefinitioner, omférhandla problembe-
teende, erkdnna problem och visa upp sig som delaktiga elever. Pedago-
gerna menar att utvarderingsaktivitetens syfte dr att eleverna ska fa
sjalvinsikt och utveckla formagan till att analysera egna problembeteende
for att pa s vis forandra sig. Det gar i mina analyser av utvarderingsakti-
viteten inte att avgora om eleverna verkligen tar emot pedagogernas rad
om hur de bor forandra sig (kapitel 6). I studien framkommer att eleverna
delvis tar emot de rdd pedagogerna ger till dem, vilket pekar pa att det ar
riskfyllt for eleverna att gora motstdind mot pedagogernas problem-
beskrivningar. Det innebdr att det dr viktigt att problematisera utvarde-
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ringsaktiviteten och dess syfte, d.v.s. att inte ta samtalet for givet som gott
och utvecklande, utan att konkret belysa vad samtal om problem kan in-
nebira for dem som deltar. Som jag har visat kan ett deltagande i samtal
om skolsvarigheter innebidra att elever definieras som problem och att be-
skrivningar tillskrivs samt uppgraderas och forstiarks i en negativ spiral.
Vilket i sin tur leder till att eleverna gor allt for att komma ur situationen
och starka sin identitet som duktiga elever. Detta kan tolkas som elevernas
sdtt att strava efter kontroll i situationen och erhalla sjalvrespekt.

En friga jag stiller mig dr om eleverna tar upp och anvinder skolper-
sonalens beskrivningar nir de beskriver sig sjdlva. Av exemplen i min stu-
die (kapitel 3, 4 och 6) framgar att eleverna socialiserats in i ett sitt att
tala om sig sjilva, och att de tillignat sig skolans sitt att organisera och
beskriva skolsvarigheter. Heath (1983) visar i sin forskning att barn socia-
liseras in i, och tillignar sig grundliggande erfarenheter om, vad det inne-
bar att vara en person i det samhille de lever i genom att lyssna och delta i
fordldrars och vuxnas berittelser. Det dr alltsi mojligt att eleverna i den
sarskilda undervisningsgruppen kan komma att forsta delar av sin person
genom det beskrivningsarbete som sker i utvirderingsaktiviteten. Det in-
nebir att eleverna socialiseras in i ett sdtt att beskriva sig sjdlva utifran
skolans perspektiv. De talar om sig sjdlva som problematiska elever och
tillskriver sig sjdlva personligt ansvar for skolsvarigheter.

Eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen tar inte enbart passivt
emot beskrivningar av sig sjilva som problem. Som framgatt av min analys
av forskningsintervjuerna (kapitel 4) och utvirderingsaktiviteten (kapitel
6) anvinder eleverna en rad strategier for att undvika pedagogernas pro-
blemdefinitioner, fi pedagogerna att definiera problemen sjdlva, erkdnna
svarighet for att snabbt gd vidare och stiarka sin identitet, forhandla bort
problem, potentiellt ta emot rdd, etc. Genom att studera en vardaglig
schemalagd utvirderingsaktivitet i en sarskild undervisningsgrupp har jag
fatt syn pa att eleverna bade deltar och forsoker att komma undan peda-
gogernas problemdefinitioner. Jag fann ocksd att eleverna tar alla chanser
att ta kontroll i situationer och stirka sin identitet som duktiga elever.

I ljuset av senare tidens barndomssociologiska forskning (Danby, 2002;
James, Jenks och Prout, 1998; Waksler, 1991, 1996) reser de empiriska re-
sultaten i min studie fragor om hur skolan hanterar elevers aktorskap och
kompetens nar det géller elever i sirskilda undervisningsgrupper. En cen-
tral fraga ar varfor de elever jag studerat har lagt aktorskap, inte far be-
skriva sig sjilva, sina kinslor, eller erfarenheter, och inte heller tillats styra
de problembeskrivningar som gors av dem. Elevernas rittigheter i den sir-
skilda undervisningsgruppen, att bli sedda och horda utifrdn sina egna be-
skrivningar av erfarenheter och kanslor, sitts pa spel. Eekelaar (1992) be-
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tonar att ingen social organisering kan bygga pa sina medlemmars rittig-
heter, om inte deltagarna far uttala sig och tas pd allvar (ibid., s. 20). De
pojkar som deltar i gruppen har lite friutrymme och pedagogerna kontrol-
lerar hur de bor bete sig, hur de bor beskriva sig, vad de bor gora och vad
de bor kdanna. Man skulle kunna pdsta att nar skolan betonar att eleverna
ska arbeta med sitt sociala beteende leder det paradoxalt nog till att ele-
verna fransags aktorskap och ansvar for sig sjdlva och sitt beteende. Som
framgatt i kapitel 6 bestar elevernas sociala kompetens i utvarderingsakti-
viteten av att ta kontroll, ta sig ur situationen, undvika problemdefinitio-
ner och forsoka stiarka sin identitet som duktiga elever, vilket kan ses som
ett satt att uppratthalla sjalvrespekt.

Min studie understryker att elever i siarskilda undervisningsgrupper och
deras sociala relationer samt kompetenser ar viarda att studeras for sin
egen skull, oberoende av professionella diskurser och vuxnas perspektiv.
Som framgdtt dr eleverna aktiva agenter i skolans vardagliga verksamhet
genom de olika resurser de anvander for att delta i och ta sig fram inom
ramen for den sdrskilda undervisningsgruppen. Eleverna tar kontroll 6ver
sin situation, genom att bryta mot eller kringgd vuxenregler, i bade forsk-
ningsintervjuer med mig, i utvarderingsaktiviteter och i skolans organise-
ring av gruppen. Studier av barn i kamratgruppsinteraktion understryker
att hur barn 6verskrider regler ger viktig kunskap om hur de sjilva uppfat-
tar och anvander normer i vuxenviarlden (Corsaro, 2005). Elevers forhand-
lingar om regler och normer pekar pa att barn ar aktiva agenter och att
barn bidrar till att omforma pedagogiska sammanhang och ideologier. Det
betyder i sin tur att det utifran elevernas perspektiv och position finns en
podng med att opponera sig och bryta mot skolans normer och regler.

Min studie visar att eleverna i sin vardag har att hantera bade skolans
sociala organisering, professionellas definitioner och att forsoka ta kon-
troll over sin situation, vilket kan ses som ett satt att bli delaktig och upp-
ratthalla sjalvrespekt. Agentskap maste ses som nagot barn uppnar i prak-
tiken, och dr inte ndgot som vuxna beviljar barn, t.ex. som en raittighet,
och som kan tas bort av vuxna. Vidare dr barns agentskap och sociala
kompetenser kopplade till de miljoer och sociala strukturer dir barnen in-
gir och lever sina liv. Barns agentskap madste forstds inom ramen for
tvingande strukturer, vilka de agerar i relation till. Det sitt pa vilket peda-
gogerna i den sidrskilda undervisningsgruppen beskriver eleverna och vad
som utgor deras problem kan forstds som att pedagogerna stravar efter att
eleverna ska utvecklas, foriandras och forbittras. Medan livet i den sir-
skilda undervisningsgruppen, utifran elevernas perspektiv, kan ses som en
plats dar ett flertal rationella kompetenta motstindsstrategier kravs for att
ta kontroll, skapa eget utrymme och starka sin identitet, som sitt att bli
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delaktig samt erhdlla sjalvrespekt. Att som forskare i detalj studera social
interaktion mellan deltagarna i en sirskild undervisningsgrupp innebar att
man kan fa syn pd att eleverna dr kompetenta aktorer. I skolans vardag
doljs istillet elevernas aktorskap av kliniska begrepp, problemdefinitioner
och det jag benamner osidkerhetens diskurs (kapitel 5). Vilket gor att ele-
verna framstar som svarbegripliga och inkompetenta med underutvecklat
samspel, uppfattningar och kinslor.

Som framgatt uppfattas och beskrivs eleverna i den sarskilda undervis-
ningsgruppen som att de har skolsvarigheter. Paradoxalt nog leder det
standiga samtalandet om vad som utgor elevernas svarigheter till att ele-
verna definieras och tillskrivs en identitet som problem. Eleverna 4 andra
sidan deltar i aktiviteten och talar om sig sjilva som problem, opponerar
sig samt gor allt for att undvika problemdefinitioner och bli delaktiga.
Uppenbart dr att eleverna vill delta i skolans aktiviteter men att de inte vill
vara problem.

Jag ska nu overga till att redogora for hur min studie relaterar till andra
forskningsperspektiv med fokus pa diskurser, vilka dominerar studier av
elever i behov av sérskilt stod.

Diskurser om elever i sirskilda undervisningsgrupper

I min studie blir det tydligt att pedagogerna orienterar sig mot en rad dis-
kurser (psykologisk diskurs, social-psykologisk diskurs, medicinsk diskurs,
pedagogisk/moralisk diskurs) bidde nir de beskriver eleverna (se kapitel 4,
5 och 6) och i skolans organisering av eleverna (se kapitel 3). De diskurser
som pedagogerna anvinder sig av hor alla samman, menar jag i likhet med
Nilholm (2003, 2006), inom ett kompensatoriskt perspektiv (se t.ex.
Achenbach, 1991; Barkley, 1990, 1997; Duvner, 1997; Gillberg, 1996;
Hellgren, 1994; Kadesjo, 1991, 2000; Lyons—Ruth, 1996; Rutter, 1967).
Aven eleverna orienterar sig mot ett kompensatoriskt perspektiv och till-
skriver sig sjdlva individuella personliga svarigheter. Inom det kompensa-
toriska perspektivet anvinds uttrycket ”elever med svarigheter” och “ele-
ver med sarskilda behov”. Som framgatt beskriver pedagogerna i min stu-
die eleverna utifran att de har brister och problem. Elevernas avvikande
egenskaper och beteenden jimfors indirekt med en ideal elev. Centralt ar
att finga in och kartlagga brister hos den enskilde eleven i relation till en
normal skolelev. Beskrivningar av elevernas problem individualiseras pa
flera olika sitt, exempelvis anvander pedagogerna en rad retoriska strate-
gier i utvarderingsaktiviteten som att pakalla uppmarksamhet, tilltala ele-
ven med namn eller ”du”, och anvinda skriftliga, muntliga beskrivningar
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for att betona enskilda elevers problem. Att elevernas beteendesvarigheter
individualiseras kan forstds som att eleverna ska forsta att de har problem
och att de sjdlva méste ta ansvar for att forandra sitt problematiska bete-
ende.

Min avhandling visar att eleverna i sin tur forstatt att de har individuella
personliga problem (kapitel 4 och 6). Det sker bl.a. genom att de anvinder
pronomenet “jag” ndr de beskriver sig sjilva, ”jag kunde inte koncentrera

T » » » » »

mig”, ”jag sprang runt och lekte”, ”jag var for busig”, ”jag hade svart med
att vianta”, ”jag tog tvd sockerbitar” och ”jag har 6verdrivit”. Genomgden-
de tar eleverna sjalva pa sig ansvar for sina skolsvarigheter och for att for-
andra sitt problematiska beteende. Att skolan anvander beskrivningar for att
tillskriva samt individualisera elevers problem gar i sin tur stick i stiv med
att lyfta fram barns agentskap, kompetens och delaktighet (se Danby, 2002;
Danby och Farrell, 2004).

I min studie blir det tydligt att barndomssociologiska perspektiv kan an-
vandas for att generera kunskaper om elever i sirskilda undervisningsgrup-
per. Forskare inom barndomssociologi (Danby, 2002; Danby och Farrell,
2004; James, Jenks och Prout, 1998; Mayall, 2002; Waksler, 1991, 1996)
foreslar alternativa synsitt som betonar barns agentskap och barns kon-
struktion av den sociala virlden. Barndomsociologerna tar sin utgangspunkt
i synsittet att barn dr kompetenta deltagare, aktorer och tolkare av sin soci-
ala virld. Att se elever/barn som kompetenta deltagare i forskarintervjuer
och vardagliga utviarderingsaktiviteter, star i kontrast till hur man med ett
kompensatoriskt perspektiv ser pa elever/barn. Psykologisk-, socialpsykolo-
gisk- pedagogisk- och medicinsk kunskap som genereras om elever i sarskil-
da undervisningsgrupper betonar ensidigt att eleverna avviker fran en norm,
har problem och 4r underutvecklade. Dessa perspektiv, positionerar elever-
na i den sirskilda undervisningsgruppen som objekt, utan aktorskap, egen
kraft och kunskap. Eleverna definieras som att de maste forandra och ut-
veckla sig, och att de inte klarar av att hantera normer och regler, eller vet
hur de ska samspela och bete sig i vardagliga situationer. I kontrast till tradi-
tionella problemdiskurser betraktar barndomssociologin barn i sitt sociala
sammanhang. Barn anvinder komplexa strategier och dr kompetenta inom
vuxnas och professionellas arenor (se Danby, 2002; James, Jenks och Prout,
1998; Mayall, 2002; Waksler, 1991, 1996). Woodhead och Faulkner (2000)
betonar att respekt for barns status som sociala aktorer och deltagare i sina
liv inte forminskar vuxnas ansvar, It places new responsibilites on the adult
community to structure children’s enviroment, guide their behaviour and
enable their social participation in ways consistent with their understanding,
interests and ways of communicating, especially in the issues that most di-
rectly affect their lives” (ibid., s. 31-32). Kitzinger (2001) menar att det ar
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centralt att inte bestrida skillnader mellan barn och vuxna, utan att istillet
lyfta fram konsekvenser i maktrelationen mellan barn och vuxna. Hutchby
och Moran-Ellis (1998) pekar samtidigt pa risker med att betrakta barn som
vasentligen annorlunda 4n vuxna, som de ”andra”.

Resultaten i min avhandling pekar pa vikten av att empiriskt lyfta fram
och forsta elevers aktiviteter i en sdrskild undervisningsgrupp och situera
elevernas sociala aktorskap och kompetens i ett institutionellt samman-
hang (se Hutchby och Moran-Ellis, 1998). Risken dr annars att eleverna
endast ses som problematiska, och att deras kompetens och aktorskap
inom ramen for skolans verksamhet osynliggors. Att analysera elevernas
sociala kompetens innebar att lyfta fram de kommunikativa resurser som
eleverna anvinder for att delta, undvika deltagande och navigera inom
ramen for den sirskilda undervisningsgruppens verksamhet. Att anvianda
ett perspektiv som lyfter fram barns agentskap ar sarskilt centralt i kon-
trast till de traditionella diskurser (psykologisk diskurs, social-psykologisk
diskurs, medicinsk diskurs, pedagogisk/moralisk diskurs) som anvinds for
att genera kunskaper om elever i behov av sarskilt stod i sarskilda under-
visningsgrupper (se t.ex. Achenbach, 1991; Barkley, 1990, 1997; Duvner,
1997; Gillberg, 1996; Hellgren, 1994; Kadesjo, 1991, 2000; Lyons—Ruth,
1996; Rutter, 1967). Dessa tenderar att fi som konsekvenser att elever en-
sidigt konstrueras som problem, svarbegripliga och hopplosa, trots att syf-
tet dr att hjilpa elever med svarigheter. Jag menar att diskurser dar elever i
huvudsak betraktas som problem riskerar att osynliggora elevernas ak-
torskap och kompetens i vardagliga skolaktiviteter. Som namnts var det
aven svart for mig som forskare, i ett inledningsskede, att uppticka elever-
nas aktorskap och kompetens. I motsats till de problemdiskurser som en-
bart framstiller eleverna som avvikande, ensamma och problematiska,
fann jag i min studie att eleverna stindigt stravade efter agentskap samt
samspelade med varandra, med kamrater, med pedagogerna och med
andra larare i skolans vardagliga verksamhet. Eleverna deltog i skolaktivi-
teter, i komplexa samspel, och gjorde motstind pé flera olika sitt mot sko-
lans problemdefinitioner. P4 sa vis framstdr det som traditionella pro-
blemdiskurser tenderar att bade forenkla och osynliggora elevernas ak-
torskap och elevers vardagliga sampel med kamrater och vuxna. Uppen-
bart dr ocksd att det inte har samma forklaringsvarde och samma legitimi-
tet att som elev i en utsatt livssituation sakna en medicinsk diagnos.

Sammanfattningsvis kan sigas att barndomssociologin mojliggor ett an-
nat synsatt att forska om elever i sirskilda undervisningsgrupper pa deras
egna premisser, som kompetenta aktorer, och som informanter med egna er-
farenheter (se Hutchby och Moran-Ellis, 1998; Prout och James, 1990).
Barndomssociologin omfattar ocksa ett kritiskt perspektiv (t.ex. Borjesson,
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1997; Borjesson och Palmblad, 2003a, b). Inom ramen for ett s.k. kritiskt
synsatt, vilket ndstan uteslutande baseras pa textstudier dr skolans svarig-
heter att hantera elevers olikheter ett overgripande fokus (se Borjesson,
1997; Borjesson och Palmblad, 2003a, b). Forskarna har fokus pa vad sam-
hallet och institutioner gor med elevers olikheter i ett historiskt och socio-
logiskt perspektiv. Det kritiska perspektivet tydliggor hur kategoriseringar
av elevers skolproblem adr kopplade till olika professionella diskurser. I linje
med detta fann jag att pedagogerna, niar de beskrev elevernas klassrumsbe-
teende linkade det till vetenskapliga diskurser. Samtidigt positionerade de
sig som moraliska pedagoger som hade losningar pd elevernas problem och
kunde hjalpa dem (se kapitel 5). En kritik som kan riktas mot dem som
forskar inom ramen for ett kritiskt perspektiv ar att de distanserar sig fran
elevers, fordldrars och pedagogers aktorskap och komplexa vardagliga akti-
viteter. I min studie ar det tydligt att pedagoger, f.d. klasslarare, elever och
foraldrar brottas med vad de anser vara elevernas skolproblem och lampliga
atgarder i skolvardagen. Pedagoger och elever deltar i en utsatt och undan-
skymd verksamhet, vilket leder till att de stindigt mdste legitimera sin verk-
samhet och definiera vilka eleverna ar och vad som utgor deras problem.

Aven det relationella perspektivet (se Emanuelsson, Persson och Rosen-
qvist, 2001; Haug, 1998; Skritic, 1995) kan stdrkas av ett fokus pa barns
agentskap (se Danby, 2002; Hutchby och Moran-Ellis, 1998; Prout och
James, 1990). Inom ramen for ett relationellt perspektiv gors studier pa en
mer filosofisk normativ niva och inte specifikt av skolans vardagspraktik.
P4 ett generellt plan foresprakar anhingare till det relationella perspektivet
att elevers formagor och prestationer inte ska varderas negativt. I likhet
med det kritiska synsdttet (Borjesson, 1997; Borjesson och Palmblad,
2003a, b) framfors inom ramen for det relationella synsattet kritik mot ett
kompensatoriskt perspektiv. Skritic (1995) menar t.ex. att definiering och
diagnostisering av elever ar till nackdel for eleverna men till fordel for det
ordinarie skolsystemet. Kategorisering och diagnostisering av elever upp-
fattas som stigmatiserande for dem. I motsats till detta fann Zetterqvist
Nelson (2000) i sin studie att elever som far diagnosen dyslexi upplever en
lattnad da de slipper att tala om vad som utgor problem. Pa ett liknande
satt redovisar Hellberg (2007) att elever berdttar om viandpunkter och
lattnader i sina liv i skolan nar de far diagnosen Aspergers syndrom. Min
studie visar att det blir mest problematiskt for de elever som inte har diag-
noser, vilka standigt och jamt far héra om och tala om sina problem i sko-
lan. Det faktum att eleverna i den sirskilda undervisningsgruppen standigt
opponerar sig och forsoker att undkomma de problemdefinitioner som
skolan tillskriver dem understryker att dven elever utan diagnos riskerar
att bli stigmatiserade som problembarn.
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Dilemmaperspektivet (Clark, Dyson och Millward, 1998; Dyson och
Millward, 2000; Nilholm, 2003, 2006) lyfter framfor allt fram larare och
skolledare som aktorer i forskningsintervjuer for att pa sd vis belysa inklu-
dering pa skolor (se ocksd Tideman et al., 2004). Foretradare for dilem-
maperspektivet (se Clark, Dyson och Millward, 1998; Dyson och Mill-
ward, 2000) har inte heller studerat elevers aktorskap utifrdn detaljstudier
av interaktioner i skolan. I min studie framkommer att bade pedagoger
och elever orienterar sig mot skolans inkluderande/exkluderande praktik
som ett dilemma, de har att hantera i sin vardagliga skolverksamhet. Stin-
digt finns dilemmat narvarande i termer av att eleverna ar bade inkludera-
de och exkluderade pa skolan (se kapitel 3). Min avhandling visar ocksa
att pedagogerna i den sirskilda undervisningsgruppen hanterar dilemmat
om de ska arbeta med elevernas sociala beteende eller med skolamnen som
t.ex. svenska, matematik och engelska (se kapitel 3 och §5). Ett annat di-
lemma som kommer till uttryck i elevernas placering i den sirskilda un-
dervisningsgruppen handlar om huruvida klassldraren ska se till att klas-
sen som kollektiv fungerar eller om den enskilde elevens behov av hjalp
och stod i klassrummet ska premieras (se kapitel 4).

Vardagliga verksamheter i sirskilda
undervisningsgrupper

Min studie betonar betydelsen av en ansats dadr forskaren studerar skolans
vardagspraktik inifrdn och deltagarnas aktorskap, genom en kombination
av olika metoder (filtarbete, inspelningar av intervjuer och vardagliga
samtalsaktiviteter). Studiens resultat understryker vikten av att undersoka
hur elevers skolproblem beskrivs och utvirderas utifran detaljerade analy-
ser av deltagarnas (pedagogers och elevers) interaktion i specifika kontex-
ter och sammanhang. Det dr ocksa centralt att belysa skolans sociala or-
ganisering av eleverna och det institutionella sammanhang som pedagoger
och elever orienterar sig mot i sin vardagspraktik.

Etnografiska ”inifran-studier” kraver att forskaren deltar ute pa filtet i
den vardagliga verksamheten som studeras. Att gora “inifrdn-studier” un-
derstryker vikten av att i vardaglig verksamhet identifiera samt i detalj stu-
dera deltagarnas aktorskap och interaktion i dterkommande aktiviteter. For
att pa sa vis fa en mer overgripande forstdelse for hur kategoriseringar, iden-
titeter, sociala relationer samt mening produceras och reproduceras av del-
tagarna sjalva. For att identifiera och forstd den betydelse deltagarna sjilva
ger sociala kategoriseringar, identiteter, virderingar, normer och relationer
kravs etnografiska studier i kombination med inspelningar av vardaglig in-
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teraktion (Corsaro, 2005; Evaldsson, 2007; Goodwin, 2006). Inifrinstudier
betonar vikten av att studera vad deltagarna gor i en komplex skolvardag
och vilka betydelser som de sjilva tillskriver vardagliga fenomen.

For mig kravdes det en ladng tids filtarbete for att f4 syn pa elevernas
aktorskap och deras avsaknad av aktorskap. Annars kunde elevernas ak-
torskap ha tolkats som problem och inkompetens. Elevers aktorskap och
kompetens kan inte heller separeras fran ideologier och strukturella aspek-
ter inom ramen for de institutioner dir elever forhandlar, stravar efter
kontroll och kimpar om utrymme. Det understryker att elevers aktorskap
och kompetens maste studeras med inifrdnstudier av vardaglig verksamhet.

Om jag inte hade vistats ett ar i den sarskilda undervisningsgruppen,
hade jag inte heller fitt syn pa den osikerhet som genomgdende fanns i
pedagogernas beskrivningar av vad som utgor elevernas problem. Genom
att jag deltog i den sirskilda undervisningsgruppens verksamhet under ett
ar, lirde pedagogerna i nigon mening kinna mig, vilket ledde till att de
kunde visa upp sin osikerhet. Pedagogerna sade att de inte visste och att
de brottades med ”vad det var med eleverna”, och ”vilka problem” ele-
verna egentligen hade. Jag fann ocksd otydlighet som ett genomgéende fe-
nomen i skolans organisering av den sirskilda undervisningsgruppen. Jag
blev uppmiarksammad pa den otydlighet som fanns nar jag foljde eleverna
pa skolan under mitt faltarbete. Otydligheten i skolans organisering av den
sarskilda undervisningsgruppen blev synlig for mig i hur eleverna var pla-
cerade pa skolan, var och nir de hade sina lektioner, svarigheten att hitta
till den sdrskilda undervisningsgruppens lokaler, att passa tider efter ras-
ter, och i hur deras schema var bristfilligt samordnat med ovriga skolan,
o.s.v. Vidare hade jag inte upptiackt att vare sig ndgon osdkerhet eller
otydlighet fanns i den schemalagda utvirderingsaktiviteten, om jag inte
jamfort intervjuer och faltarbete med videoinspelningar. Inom ramen for
utvarderingsaktiviteten beskriver pedagogerna vad som utgor elevernas
problem pa ett sdkert och direkt sitt, utan formildringar eller vagheter,
och utan att resonera fram och tillbaka. Elevernas motstandsstrategier var
inledningsvis svara att identifiera eftersom eleverna bl.a. gjorde motstand
genom att undvika att svara, gled undan mina fragor, kommenterade mina
fragor och anvinde korta kommentarer som ”hm” och bytte samtalsamne
ofta.

Att kombinera olika metoder som filtarbete, forskningsintervjuer och in-
spelningar av vardagliga skolaktiviteter gav mig mojlighet att uppticka
komplexiteten och dynamiken i den sirskilda undervisningsgruppens verk-
samhet. Mer specifikt rdder ett dynamiskt forhallande mellan skolans orga-
nisering av den sarskilda undervisningsgruppens aktiviteter och hur eleverna
tanjer pa granser for deltagandet i skolan. Dessutom rader ett dynamiskt
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forhdllande mellan hur skolan och pedagoger definierar eleverna och hur
eleverna standigt forsoker att undkomma skolans problemdefinitioner som
ett sdtt att stirka sin identitet samt uppritthalla sjalvrespekt. Jag tolkar det
som att det ocksa finns en dterkommande cirkuldr dynamik i verksamheten.
P4 sa vis att skolan kan komma att uppfatta och definiera elevernas mot-
standsstrategier (aktorskap) som skolsvarigheter, vilka maste definieras. Det
understryker i sin tur att bade forskningsintervjuer och vardagliga aktiviteter
har dubbla inneborder. P4 sa vis att de ar bade situationsspecifika och sam-
tidigt reproducerar de etablerade virderingar i ett storre utbildningspolitiskt
sammanhang.

En kritik som kan riktas mot min studie ar att jag enbart har fokus pa
elevers sociala beteende samt aktorskap och inte betraktar undervisningssi-
tuationen. Det innebdr att jag inte studerat pedagogiska aktiviteter (eget
arbete i svenska, matematik, NO, SO, etc.) och elevernas deltagande i pe-
dagogisk verksamhet (jfr Hellberg, 2007; Hugo, 2007). Till mitt forsvar
kan sigas att de pedagogiska aktiviteterna inte framstod som mest centrala
i mitt faltarbete. Det kan forklaras med att personalen i den sarskilda un-
dervisningsgruppen hade 6vervigande social- och omsorgsutbildning och
att larare var en underrepresenterad personalkategori. Den sirskilda un-
dervisningsgruppens didaktiska verksamhet kan ocksa forstds som kom-
plex, speciellt med tanke pa att eleverna har olika aldrar, fran 7 ar till 12
ar. Jag anser dock att det ar centralt att i framtiden anligga ett didaktiskt
perspektiv i studiet av sidrskilda undervisningsgrupper eftersom det ar en
skolverksambhet.

Framtida forskning

I framtida forskning skulle jag vilja bredda utgdngspunkterna i min av-
handling till att omfatta elevers karridrvigar och aktorskap ocksd inom
andra utbildningssammanhang. Elevers marginalisering och utanforskap ar
ett angeldget omrade att studera eftersom det 4r mdnga elever som tende-
rar att hamna utanfor den ordinarie skolan i dagens samhille, trots demo-
kratiska ambitioner om en skola for alla. Det gar att konstatera att olika
elevgrupper marginaliseras i skolan, men vigen dit ar ofta otydlig och
osynliggjord. Fragor reser sig om vad som sker under vigen mot margina-
lisering och utanforskap i utbildningssammanhang och vad som hinder
med eleverna. Intressant vore att bredda den hir avhandlingens fragestall-
ningar till att omfatta hur elevers karridrvagar och aktorskap tar sig ut-
tryck inom ramen for sirskilda undervisningsgrupper, dir andra socialt
kategoriserade elever ar placerade och undervisas, t.ex. elever med ADHD,
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Aspergers syndrom, elever med beteendestorningar, utvecklingstorning, fy-
siska funktionshinder, skolkare och elever med olika etniska ursprung. Det
ar ocksd angeldget att anlidgga ett genusperspektiv och belysa det faktum
att det ar overvagande pojkar som placeras i sirskilda undervisningsgrup-
per. Slutligen ar det av stor vikt att belysa didaktiska fenomen i relation till
elevers sociala kategoriseringar och karridrvigar inom olika utbildnings-
sammanhang. Anledningen ir att eleverna trots utanforskap faktiskt gar i
skolan. Det ar ett sallan framlyft faktum att barns framtid och utbild-
ningsmojligheter star pa spel, och att de elever som hamnar i sirskilda un-
dervisningsgrupper tidigt i sina liv kan komma att hamna i ett utanfor-
skap. Elevers deltagande och aktorskap dr, som framgdtt i min avhandling,
inte givet for de elever som deltar i sirskilda undervisningsgrupper utan
konstrueras tillsammans av politiker, skolan, skolpersonal och av elever.
En viktig fridga dr vad som hinder pa viagen till elevers utanforskap, vad
sker bland politiker, och i skolans verksamhet bland pedagoger och elever?
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Summary

Resisting problem talk - social organization and
evaluation practices in a special teaching group

The starting point for my thesis is an urgent social issue of students’ mar-
ginalization in public education. In contemporary society there is an in-
creasing number of students who do not fit into public education, and they
are taught full-time in special teaching groups (STG) (Farrell, 2005; Haug,
1998; Muthukrishna, 2006; Persson, 1997, 2001, 2004; Tideman, 2001;
Vislie, 2003). We lack knowledge about students’ route in to these groups
in compulsory school; what it means to students to be placed in a special
teaching group; what happens in the group and what happens to the stu-
dents. One way to illuminate students’ marginalization is to use research
methods which attend to students’ every day school activities. Due to this
lack of research on everyday life in special teaching groups I have made an
“inside” description (Hutchby and Moran-Ellis, 1998), exploring what
students and pedagogues do and what happens in the group’s everyday ac-
tivities.

This thesis explores students’ everyday life in a special teaching group
in a school. The five students are all boys (7-12 years old). The school’s
argument for placing the students in a STG group is that the children need
special education and special support before returning to a regular class-
room. The duration of the students’ placement time in the special teaching
group varies from eight months to three years. In the group there are four
pedagogues (30-45 years old) with different educational backgrounds (for
example special needs education teacher, leisure-time pedagogue, and
youth recreation leader and child minder). The special teaching group is
located in a separate building in a school with 600 students, of mixed so-
cioeconomic status, in a middle-sized town in Sweden. The group has been
located at the school for eight years.

In both national and international research and government documents
is it unclear how the students in special needs classes can be accounted for

178



Summary

and how they are to receive the best possible support. The concept of stu-
dents with special educational needs includes both handicapped students
and students with various school problems (Dyson and Millward, 2000;
Farrell, 2005; Lpo -94; Kivirauma, Klemeld and Rinne, 2006; Lundgren and
Persson, 2003; Muthukrishna, 2006; Nilholm, 2003, 2006; Persson, 2001;
prop 2001/02:14; Riddell, 1997; SFS 1985:1100; Vislie, 2003). The amount
of students in special need are not accounted for, it is however agreed that
the amount of students has increased since 1990, both nationally and inter-
nationally (Dyson and Millward, 2000; Farrell, 2005; Haug, 1998; Heim-
dahl Mattson, 2007; Hugo, 2007; Kivirauma, Klemeld and Rinne, 2006;
Muthukrishna, 2006; Persson, 1997, 2001, 2004; Riddell, 1997; Tideman,
2001; Vislie, 2003; Walker, 2006). In spite of all research on students with
special needs and their school problems there is a lack of knowledge today
in how their everyday school day is organized and shaped in special teaching
groups.

The aim of the study

The aim of this thesis is to give an “inside” description of how schools are
organizing activities for students who do not fit into regular public educa-
tion. Specifically, interest is given to three phenomena in relation to five
students’ everyday life in a special teaching group. First, I explore the
school’s social organization of the special teaching group. Second, I exam-
ine how the students, the pedagogues, the parents and former teachers’ ac-
count for the students’ school problems. Third, I investigate the teachers’
accounts of the students’ school problems during the students’ participa-
tion in a scheduled evaluation school activity. The core issue is how the
participants themselves understand and ascribe meaning to the students’
school problems and every day activities in the special teaching group, and
that descriptions of students are used for different practical purposes.

Ethnomethodological approach

I combine an ethnomethodological (Baker, 1998; Danby, 2002; Danby
and Farrell, 2004; Hester and Francis, 2000a, b) and discourse analytic
(Gee, 2005; Potter and Wetherell, 1996) approach in analyzing students,
pedagogues, parents and former teachers accounting work for students’
school problems. Participants’ accounting work is not viewed as a neutral
activity. Instead accounts are social activities: people both achieve and re-
sist identities, norms, social order, moral versions, relationships and even
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institutions, through accounting work. Participants activities, speech and
interaction, are analyzed from the assumption that the participants are ac-
tive agents in constructing their social world. That implies that the re-
searcher is to view children as well as adults as competent witnesses to
their own experiences, and that the researcher has a responsibility to illu-
minate children’s participation, agency and accounting work (see Butler,
1996; Christensen and James, 2000; Danby and Farrell, 2004; Mayall,
2002; Hutchby and Moran-Ellis, 1998). Ethnomethodological studies in-
dicate that most institutions use particular social categorizations to solve
problems and in organizing actions and routines (Hall, Sarangi and Slem-
brouck, 1997; Lipsky, 1980; Prottas, 1979).

In particular ethnomethodological research of accounting and catego-
rizing practices within schools’ welfare conferences have illuminated par-
ticipants’ accounting and categorization practices in relation to students
who are assumed to have school problems (Hester, 1985, 1991, 1992,
1998, 2000; Hjorne, 2004; Hjorne and Saljo, 2004a, b; Mehan, 1993;
Mehan, Hertweck and Meihls, 1986). In contrast to these researchers I
have explored another empirical arena. My study focuses on the everyday
life in school of students in a special teaching group. Moreover the study
draws on research interviews as social practice, as well as the participants’
(parents, pedagogues, students and former teachers) accounting and cate-
gorizing work (chapter 4 and 5) (Sarangi and Roberts, 1999, p. 77).

Another building block I take advantage of in my thesis is ethnomethod-
ological research of schools’ parent-student-teacher conferences (Adelswird,
Evaldsson and Reimers, 1997; Adelsward and Nilholm, 2000; Baker and
Keogh, 1995). The evaluation activity in my study (chapter 6) has similari-
ties to parent-student-teacher-conferences in the sense that students partici-
pate in talk and evaluations about themselves. There are, however, other dif-
ferences between parent-student-teacher conferences and the pedagogue-
student evaluation talk in my study. The pedagogue-student talk is a sched-
uled daily evaluation activity in a special teaching group (chapter 6), while
parent-student-teacher conferences only occur once or twice a year. Another
difference is that students participate in the evaluation talk together with the
pedagogues and the other students in the group. Today, there is no other re-
search on what happens when students themselves participate in pedagogue-
student evaluation talk in special teaching groups.

Methodological approach

The present study draws on ethnography, conducted during one year
(2002-2003), combined with recordings of every day activities, and inter-
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views with students, parents, and pedagogues, as well as the former teach-
ers of the students, in a special teaching group. Sarangi and Roberts
(1999) emphasize that ethnomethodology and discourse analysis benefit
from being combined with ethnographic methods. In line with Sarangi and
Roberts, I use “thick descriptions” (Geertz, 1973) to widen the analysis of
the participants’ activities in the special teaching group. The transcription
system I use is a simplified version of that in use within conversation
analysis (Linell, 1994; Sacks, Schegloff and Jefferson, 1974) (see p. 47).

Empirical findings

The result demonstrates that the special teaching group is made invisible
and marginalized at different levels, being marginalized both centrally in
the municipality and within the local school activities. The special teaching
group is marginalized in a number of ways, for example geographically
and in documents, by having no sign on the door and having no school
bell summoning the students. The students in the special teaching group is
also marginalized in that their schedule is adapted to that of the students’
original classes, and they are grouped with these students in school calen-
dars and class registers. The students’ own account of their class identity is
as if they “actually” belong to the original class, and not the special teach-
ing group. They also have low participation and agency in their every day
activities. The students’ marginalized school day can, paradoxically, be
explained by the school’s emphasis on an inclusive school day at different
levels, though the students are mostly excluded and separated from the
other students and activities in the everyday school life.

Another finding is that pedagogues are constantly doing accounting
work for student’s school problems, making this a central every day activ-
ity, and simultaneously the students’ identities are defined as problematic.
At same time the pedagogues are upgrading students’ school problems by
drawing on various scientific discourses (psychological discourse, social
psychological discourse, pedagogical/moral discourse, and medical dis-
course). In this the pedagogues accounting work and invocation of various
discourses are intertwined with their professional identities. This can be
explained in the light of the insecurity that exists regarding what the stu-
dents’ problems actually are.

On the other hand the students are constantly resisting problematic ac-
counts and categories, and transforming the problems ascribed to them.
This demonstrates that the students in the special teaching group are not
only passively receiving accounts about themselves as problems. As my
analysis shows, in the research interviews (chapter 4) and in the evaluation
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activity (chapter 6), the school’s definitions of problems is an arena which
give the students possibilities to display and develop agency and compe-
tence. The students have a number of communicative strategies to avoid
the pedagogues’ definitions and to delegate the problem formulation task
to the pedagogues. They quickly confess to their difficulties and then at-
tempt a changeover to strengthen their identity, downgrading ascribed
problems and reformulating them.

I also found that the students are intensely engaged in the evaluation
activity, keen to have an opportunity to position other students as prob-
lems. In this way they position themselves as able students, which can be
interpreted as a way of maintaining self-respect. Further, the students posi-
tion themselves as able students by eagerly beginning their evaluation
rounds, and support the pedagogues in handing over evaluation smiley
stickers to one another.

According to the pedagogues the evaluation activity is supposed to be
good for the students, give them self understanding, self-respect, and de-
velop their skills in analyzing problems and changing problems themselves.
In my analysis of the advice-giving part of the evaluation, is it impossible
to identify if the students are taking the pedagogues’ advice to change their
problematic behavior (chapter 6). My results point to the importance of
problematizing evaluation activities in special teaching groups and to ques-
tion whether they are good for the students’ personal development, iden-
tity and self-respect.

Conclusion

The results of my study clearly point to the students in the special teaching
group having low agency and paradoxically weak voice about themselves.
The students’ reduced control and agency in relation to the pedagogues, can
explain why the students throughout and continuously, both during the
evaluation activity (chapter 6) and during the research interviews (chapter
4), grasp occasions to withdraw from the situation, reformulate the prob-
lem, and account for themselves as able students, maintaining their self-
respect. In light of the sociology of childhood (Danby, 2002; James, Jenks
and Prout, 1998; Waksler, 1991, 1996) my empirical results raise questions
about how schools handle students’ agency and competence in relation to
students in a special teaching group. A central question is how come that
students have low agency, and why they are not allowed to account for their
own feelings and experiences. This raises questions about students’ rights, in
a special teaching group, to be seen and heard about their accounting work,
experiences and feelings. Eekelaar (1992) emphasizes that no social organi-
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zation can build on their members’ rights if the members not are heard and
taken seriously. The boys in the special teaching group have reduced agency
space and are controlled by the pedagogues regarding how they should be-
have, talk, account for themselves, act and feel This suggests that although
schools are emphasizing that students should work on their social behavior,
it is paradoxically leading to students being declined agency and responsibil-
ity in relation to themselves, their behavior and feelings. As I have described
in chapter 6, the students’ social competence in the evaluation activity con-
sists of withdrawing from the situation, avoiding problem definitions and
strengthening their identity as able students. Which can be interpreted as an
order to maintaining self-respect

As T have shown the students in the special teaching group are perceived
and accounted for as problems. The pedagogues are also upgrading prob-
lems by invoking various scientific discourses (psychological, socialpsy-
chological, pedagogic and medical discourses) in line with a compensatory
perspective (see Nilholm, 2003; 2006). It is apparent that the students wish
to participate in school activities, but they do not want to be one-sidedly
handled and accounted for as problems. Researchers within the sociology of
childhood (Danby, 2002; James, Jenks and Prout, 1998; Waksler, 1991,
1996) have challenged traditional discourses in developmental psychology
and pedagogy. In my study is it apparent that childhood perspectives can be
used to generate knowledge about students in a special teaching group.
Within the sociology of childhood alternative views of children’s agency and
children’s own constructions of the social world are suggested, that consider
children as competent participants, actors and interpreters of their social
world. Viewing students/children in a special teaching group as competent
actor’s stands in contrast to a compensatory perspective on students/child-
ren. Psychological, socialpsychological, pedagogic and medical research
which have been used to generate knowledge about the students in the spe-
cial teaching group are one-sidedly emphasizing that the students are devi-
ant, have problems and are underdeveloped. Moreover these discourses po-
sition students in the special teaching group as objects, without agency,
power, control and knowledge (see Hutchby and Moran-Ellis, 1998). In
contrast to the traditional problem discourses, within a perspective of child-
hood sociology children are situated in social context, and are understood to
use complex strategies, being competent within adult’s and professional are-
nas (se Danby, 2002; James, Jenks and Prout, 1998; Mayall, 2002; Waksler,
1991, 1996). Woodhead and Faulkner (2000) emphasize that respect for
children’s status as social actors and participants in their own lives does not
reduce adult responsibility, “It places new responsibilities on the adult
community to structure children’s environment, guide their behavior and
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enable their social participation in ways consistent with their understanding,
interests and ways of communication, especially in the issues that most di-
rectly affect their lives” (ibid., p. 31-32). Kitzinger (2001) claims that it is of
central importance not to deny differences between children and adults but
instead illuminate consequences in asymmetries between children and
adults. Hutchby and Moran-Ellis (1998) points simultaneously to risks by
viewing children as essentially different from adults, as the “others™.

Overall, the present findings underscore the need of detailed analysis of
children’s every day life activities. Otherwise, there is a risk that students’
competence and agency remain hidden through school control, clinical
conceptions and problem accounts of the students. In line with the tradi-
tional problem discourses children’s agency and resistance risk to be one-
sidedly accounted for in clinical concepts and viewed as incompetence and
as a problem. Thus, resisting problem talk can be seen as children’s bid for
agency in navigating within adult arenas.
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Bilagor

Bilaga 1 Informationsbrev till fordldrar

Information angdende forskningsprojekt i skolan.

Mitt namn ar Yvonne Karlsson och jag ar doktorand i pedagogiskt arbete
pa institutionen for utbildningsvetenskap vid Linkopings Universitet. I min
forskning ar jag intresserad av att fa mer kunskaper om hur barn ordnar
sitt liv i klassrummet och i skolan. For att kunna studera det vill jag obser-
vera det som hinder i klassrummet under en del lektioner. Tanken 4r att
jag ska kunna bidra till 6kad kunskap om hur vardagslivet i klassrummet
organiseras och hanteras.

I samband med observationer kommer en del barn att tillfragas om in-
tervju och de far sjdlva vilja om de vill delta. Fragorna till barnen handlar
om hur de upplever sin situation i skolan och i klassrummet. Intervjuerna
kommer att spelas in pa band. Intervjutidens lingd kommer att variera och
kan vara allt frdn 5-30 minuter. Intervjuerna och observationerna kommer
darefter att skrivas ut for att kunna stilla samman information fran alla
deltagarna. Utskrifterna gors pa dator och alla namn eller personliga kin-
netecken kommer att tas bort och ersittas med pahittade namn. Nar arbe-
tet skrivs ihop garanteras alla deltagarna att ingen kan kanna igen sig i re-
dovisningen.

Det ar helt frivilligt att lata sitt barn delta i forskningsprojektet. Man
kan tacka nej eller avbryta deltagandet utan att ange orsak.

Om du som forilder inte vill att ditt barn ska delta i forskningsprojek-
tet eller om du har nédgra fragor sa kontakta mig eller skolan snarast.

Med vinliga halsningar

Yvonne Karlsson

Doktorand

Institutionen for utbildningsvetenskap
Linkopings Universitet

581 83 Linképing - 013-282956
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Bilagor

Bilaga 2 Intervjuguider elever, fordldrar, pedagoger och
klasslirare

Elevintervjuer:

Hur kom du till sarskilda undervisningsgruppen?

Hur var det for dig i stora klassen?

Hur tycker du att det ar i sarskilda undervisningsgruppen?

Intervjuer med klassldrare i stora klassen:

Beritta om barnet i klassen.

Hur kom det sig att barnet flyttade till sarskilda undervisningsgruppen?
Hur var flytten av barnet for dig?

Hur ser du pa hans framtid?

Foraldraintervjuer:

Beritta om barnet i hemsituationen

Beritta om barnet i skolan

Hur kom han till sirskilda undervisningsgruppen?
Hur uppfattar du ditt barns situation i skolan?

Intervjuer med pedagogerna i den sarskilda undervisningsgruppen:
Beritta om hur barnet kom till den sarskilda undervisningsgruppen?
Hur fungerar det for barnet i den sirskilda undervisningsgruppen?
Hur tinker du om barnen och dina pedagogiska idéer?

Hur ser framtiden ut for barnet?
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Figur- och tabellforteckning

Figur 1 Skiss over skolomradet och den sirskilda undervisningsgrup-
pens geografiska placering

Figur 2 Skiss Over elevernas lokaler, klassrumsmiljo och placering i
rummen

Figur 3 Individuellt schema for Tom i klass fem

Figur 4 Individuellt schema for Anton i klass tva

Figur 5 Skiss over elevernas och pedagogernas placering under utvar-
deringsaktiviteten

Figur 6 Antons individuella utvarderingskarta

Tabell 1 Oversikt 6ver material
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