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Forord

Min forskarutbildning och mitt avhandlingsarbete har i flera avseenden varit ett
kollektivt  projekt. ~Manga personer har haft betydelse for att
forskarutbildningen  blivit en spidnnande, omvilvande och kreativ
bildningsprocess. Till alla som pa olika sdtt bidragit till att avhandlingen nu
foreligger som en konkret produkt vill jag rikta ett kollektivt tack, men sirskilt

omnimna nigra som betytt extra mycket.

Ett foérsta och sjilvklart tack vill jag ge till min huvudhandledare Solveig
Higglund som bidragit med manga virdefulla synpunkter. Med stort talamod
och mycket uppmuntran har hon gett mig stor rorelsefrihet, vilket jag har
uppskattat.

Ingrid Carlgren, min bitridande handledare, vill jag tacka foér skarpsynta
synpunkter pa mitt arbete och f6r att hon riktat min uppmarksamhet mot vad
ett normativt forhallningssitt kan tdnkas handla om och vad en forskningsfriga

kan utgbra.

Till Iréne Johansson, min huvudhandledare under forskarutbildningens tva
forsta dr och dartill en av mina storsta inspiratorer i mitt pedagogiska virv, vill
jag rikta ett speciellt tack. Med sitt grundliggande konstruktiva och kritiska
torhallningssitt samt med en stindigt ndrvarande friga om vad som hinder om
vi tinker tvirtom, har Iréne bidragit till att forma och omforma mitt seende —

det har jag haft stor nytta av.

Jag vill ocksa tacka Elisabet Ohrn och Peder Haug som noggrant liste och kom
med kloka synpunkter pa mitt manus medan det dnnu var halvfirdigt och under
process. Elisabet uppmirksammade mig pd vikten av att det dialektiska inte
bara ska synas i retoriken utan dven i resultatets konkreta framstillning. Peder
Haugs virdefulla synpunkter bidrog framforallt till en skirpning av den
historiska tillbakablicken.

Ett varmt tack riktar jag till doktorandkollegorna Eva Wallin, Karin Bengtsson,
Kerstin Bladini & Maria Alm fo6r kloka kommentarer och dven ibland
”svarsmailta” sanningar. Varje enskild kommentar har bidragit till vad arbetet dr
i dag. Maria vill jag tacka speciellt mycket f6r manga, langa och synnerligen
inspirerande samtal kring det empiriska innehallet. Ett extra tack gar till Kent
Ericsson for sakkunnighetsgranskningen av avhandlingens inledande historiska
tillbakablick. Jag vill ocksa varmt tacka Annica Léfdahl och Héctor Pérez som, i
arbetets  slutskede, tog sig tid att noggrant granska avhandlingens
kommunikativa och logiska precision. Ett stort tack gir till Elspeth Randelin,



som hjilpt mig med den engelska sammanfattningen och Heidi Sjéblom, som

korrekturlist referenslistan.

Till kollegorna och vinnerna Inger Eriksson och Viveca Lindberg, som har f6ljt
mitt arbete fran boérjan till slut, och med vilka jag haft ett stindigt pagiende
samtal om forskningsmetodologi och vetenskapsteori vill jag rikta ett extra stort
och innerligt tack. Med ofortrottlig energi har de engagerat sig 1 mitt arbete och
dartill sett till att jag inte har tappat taget.

Aven mojligheterna att delta i olika verksamhetsteoretiska seminarier har betytt
mycket f6r avhandlingsarbetet. Ett varmt tack gir till Yrj6 Engestrém for att
han organiserade ett innehallsrikt tvadagars besok vid Center for Activity Theory
and Developmental Work Research 1 Helsingfors och f6r att han med stort intresse
vid efterfoljande seminarium diskuterade designen pa min studie. Sarskilt vill jag
dock tacka f6r den alindska verksamhetsteoretiska seminarieserien med Inger
Eriksson och Viveca Lindberg som diskussionsledare, och f6r den
vetksamhetsteoretiska seminarieserien pa lirarhégskolan i Stockholm, med Seth
Chaiklin som seminaricledare. Seminariediskussionerna har gett energi, innehall
och riktning fér mitt arbete. Tack alla seminariedeltagare — ingen nimnd och

ingen glémd!

Mitt storsta tack riktas till de lirare och elever som har slippt in mig i sina
skolverksamheter och dirigenom mdijliggjort denna studie. Jag tackar alla
berérda £6r det positiva mottagandet och den vilvillighet de visat infér studien.

Ett stort tack gar ocksa till Karlstads universitet, som finansierat min

forskarutbildning och didrmed ocksa foreliggande avhandlingsarbete.

I vardagen finns minga personer som bidragit till att jag kunnat fullfélja detta
avhandlingsarbete. Ett samlat och mycket stort tack till mina forildrar och alla
mina vinner som pd olika sitt stottat mig och sett till att jag fatt behdvliga
avbrott dd och da frin bocker och datorer — det har gjort gott.

Jag vill ocksa tacka mina séner Johan och Kalle f6r att ni funnits i min nirhet
och hjilpt mig att fia perspektiv pa att livet bestir av mer in
avhandlingsskrivande.

Slutligen vill jag tacka min man Lasse som tilmodigt stitt vid min sida under
alla dessa dr. I mina svartaste stunder har Lasse med sitt osvikliga lugn och sina
kloka kommentarer stottat mig och aldrig sviktat i sin tro pa att det kommer att

ga bra. Det har betytt mer f6r mig dn vad jag kan uttryckal



Kapitel 1 Bakgrund och syfte
Inledning

I Sverige ordnas utbildning fér barn som betraktas som utvecklingsstérda i
huvudsak inom en skild skolform, sdrskolan. Enligt skollagen 4r sdrskolan till
tér elever som pa grund av utvecklingsstorning inte bedéms nd upp till
grundskolans kunskapsmal (SFS 1985:1100). Friagor om vem eller vilka som ska
ges mojlighet till utbildning, vem som ska ansvara f6r utbildningen och hur den
ska organiseras har diskuterats sedan slutet av 1800-talet i ett flertal offentliga
utredningar!. Under 1900-talets senare halft har speciellt frigan om sirskolans
huvudmannaskap fokuserats och slutligen ocksa fitt en 16sning i och med byte

av huvudman — fran vird- och omsorgsvisendet till det allmidnna skolvisendet.

En annan friga, som under lang tid har varit aktuell, men som 4nnu inte fitt en
slutlig 16sning, handlar om ett avvecklande av sirskolan som skild skolform. 1
huvudsak dr det sdrskolans inplacering i skolsystemet som har
problematiserats?. Foresprakarna for att sdrskolan ska kvarstd som skild
skolform driver argument som handlar om att elever med utvecklingsstérning
har sidana specifika behov som enbart sirskolan kan tillgodose. Andra
argument som de for fram dr att det dr viktigt att ta till vara
siarskoleundervisningens speciella karaktir samt sirskolans erfarenhet av att
undervisa dessa elever. De som i stillet talar for att sidrskolan bor upphéra som
skild skolform argumenterar fér att elever med utvecklingsstorning har ritt till

ett si normalt liv som mdijligt och till detta hor att f4 gd i samma skola under

" Vad sadana offentliga utredningar fokuserat kan i grova drag utlasas ur dess titlar. Se exempelvis
betédnkande rdrande: “Underdanigt betdnkande och forslag till ordnande af andesvagas
undervisning” (Betdnkande 1894), "Sinnesslévardens organisation med hénsyn till erforderliga
atgarder for beredande av skolundervisning at bildbara sinnessléa barn” (SOU 1943:29), ”
Sinnesslovarden” (SOU  1949:11), "Skol- och yrkeshem fo6r barn med komplicerad
utvecklingshamning” (SOU 1951:48), "Forslag till lag om undervisning och vard av vissa psykiskt
efterblivna m.m. (Betdnkande 1952), "Omsorger om psykiskt utvecklingshammade” (SOU 1966:9),
"Huvudmannaskapet fér specialskolan och sarskolan: En redovisning av tidigare diskussioner om
och stéllningstaganden till huvudmannaskapen for specialskolan och sarskolan samt skal fér och
emot framtida primarkommunalt huvudmannaskap for dessa skolformer” (SOU 1975: 6), "Omsorger
om vissa handikappade” (SOU 1981:26), "Séarskolan: En primarkommunal skola” (SOU 1991:30),
"FUNKIS — funktionshindrade elever i skolan” (SOU 1998:66), "For den jag ar: Om utbildning och
utvecklingsstérning” (SOU 2003:35) samt betdnkandet "For oss tillsammans: Om utbildning och
utvecklingsstérning” (SOU 2004:98). Se aven utredningarna "Rapport om omsorger om psykiskt
utvecklingsstorda: Kartlaggning av vissa omsorger under de senaste tio aren, problembeskrivning
och reformkrav” (Ds S 1978:9) och "Undervisning av psykiskt utvecklingsstérda: Promemoria fran
Omsorgskommittén” (Ds S 1979:10).

2 Fragan om avveckling berdrs i betdnkanden som t.ex. SOU 1966:9, SOU 1975:6, SOU 1981:26,
SOU 1991:30. Ar 2002 gavs Carlbeck-kommittén i uppdrag att féresl& hur den framtida utbildningen
fér barn, unga och vuxna med utvecklingsstérning skulle utformas (se SOU2004:98). Uppdraget
gallde ursprungligen att arbeta med tva parallella alternativ, dels att sarskolan kvarstar som egen
skolform och dels att den upphér. Den senare delen av uppdraget avlyftes dock genom direktivet Dir
2003:32. Se aven handikappombudsmannens "6:e rapport till regeringen” (HO 1999).



samma villkor som andra elever. Aven de som talar for en avveckling lyfter
sirskolans pedagogiska arbete som betydelsefullt och framhaller att sirskolan
organisatoriskt ska fungera antingen inom ramen for grundskolan eller sa maste
den sirskolepedagogiska kompetensen &verforas till grundskolan. Detta for att
elever med utvecklingsstérning ska kunna garanteras den sarskilda undervisning de
ar 1 behov av. Oavsett hillning gillande sdrskolans organisatoriska tillhSrighet
ridder saledes 1 dag i princip en gemensam syn betriffande sirskolans arbetssitt
och den lirarkompetens som elever med utvecklingsstérning anses vara i behov
av. Mot bakgrund av detta framtrider en bild av att sirskolans pedagogiska
arbete ses som ndgot sirskilt — ndgot unikt och viktigt fér dessa elever. Vad
detta sirskilda dr har dock inte i ndgon storre utstrickning uppmirksammats,
varken 1 den offentliga debatten eller inom den forskning som kan relateras till

sarskolan som skolform.

Den hir avhandlingens Overgripande ambition 4r att studera vari det sarskilda
med sdrskolans pedagogiska arbete bestar. Sirskolan av idag med en historia inom
sinnesslovarden kan emellertid inte fOrstas fritt fran sin historiska framvixt. For
att fi en bakgrund till foreliggande studie inleder jag med en historisk
tillbakablick. Sirskolan har forvisso inte vaxt fram och utvecklats fritt frin
exempelvis folkskolans respektive grundskolans utveckling, men eftersom det
ar sdrskolans innehallsliga arbete som ska undersékas ér det inte aktuellt med en
jaimforelse med det Svriga skolsystemet. Dirfor avgrinsas studien till att enbart
omfatta verksamheten i sirskolan. Internationell jimforelse later sig inte géras
pa ndgot enkelt sitt dd sdrskola i svensk mening inte existerar 1 andra linder”
(SOU 2003:35, s. 211) och kriver en undersékning av annat slag dn vad
toreliggande studie ger utrymme for.

Bakgrund — historisk tillbakablick

Det vi idag kallar sirskolan har en historia som stricker sig 6ver 150 ar. For att
hitta tradar till vad som historiskt sett kan forstds som det sirskilda med
sirskolans pedagogiska arbete kommer jag i det f6ljande att beskriva sdrskolans
framvixt utifrin en genomging av texter, som pa olika sitt berér framvixten.
Dessa texter bestir till storsta delen av offentliga utredningar och befintlig
forskning inom omradet, dock avgrinsat till att i huvudsak omfatta
forskningsrapporter och avhandlingar som ur pedagogiska perspektiv har
sirskolan som forskningsomrade. Dirtill har jag anvint texter forfattade av

aktorer verksamma inom sinnessléutbildningen under sirskolans tidiga



framvixt®. Jag har avgrinsat urvalet till texter av aktérer med ett mer

pedagogiskt intresse och uteslutit texter som berér medicinska aspekter.

De frigor jag har utgatt ifran vid den historiska tillbakablicken 4r: Vad var det
tér typ av skola och undervisning som kinnetecknade sirskolans framvixt? Vad
skulle ldrarna foérséka 4dstadkomma? Vad framstod som betydelsefullt i
undervisningen och hur férestillde man sig att den skulle bedrivas? Vad har

forandrats over tid?

Beskrivningen av hur sirskolan tar form kan indelas i tva tidsperioder.
Beskrivningen av den forsta perioden — tidigt 1860-tal till 1940-tal — syftar till
att urskilja vad som framstir som karakteristiskt f&r sinnessléskolan och
sinnessléundervisningen*. 1 beskrivningen av den andra perioden fokuseras
négra centrala drag i forindringen av sinnessloutbildningen/sirskolan under
perioden 1950-tal till nutid.

Perioden 1860—1940 — utbildning for sinnessloa tar form

Utbildningen fér personer med utvecklingsstorning har sina rotter 1 det
allminna sociala samhillsbygget och i det omfattande bildningsprojekt som
drevs i Sverige under 1800-talet. Bakom det som kan beskrivas som projektet
”bildning £6r alla” ldg humanistiska, religiésa, ekonomiska och sambhilleliga skil
(Sandin, 1986). Pi samhillelig nivd uppfattades, jimte annat, behovet av social
kontroll som centralt. Arbetarklassens barn skulle, liksom barnen i de hogre
samhillsklasserna, utbildas. Enligt Sandin tinkte man sig att samhillet med
hjilp av utbildning kunde komma till ritta med tex. omoraliskt leverne,

fattigdom och kriminalitet, som i huvudsak uppfattades vara problem skapade

% Vid genomgang av olika texter framkommer det att det under 1900-talets forsta halft var ett
begransat antal aktérer som bidrog med skriftliga inldgg i diskussionen. Fram till 1950-talet
betraktades sinnessléfragan som ett delomrade inom "abnormsaken” och behandlades i huvudsak
vid aterkommande nordiska méten och vid allmanna svenska méten. Diskussioner och inldgg under
dessa moéten publicerades i bokform, se exempelvis Syvende nordiske mgte for abnormsaken i
Trondhjem 7-10 juli 1926 och Férhandlingar vid tionde allmdnna svenska métet fér varden om de
sinnessléa i Lund den 19-20 juni 1928. Typiska inldgg inom den svenska sinnesslosektionen bestod
av berattelser om olika anstalters uppkomst och nybyggnation, reseskildringar fran studieresor till
olika sinnessloéanstalter i andra lander och olika personalarenden. Det var mindre vanligt att féra pa
tal olika problemomraden inom undervisningen och an mer ovanligt att beskriva eller diskutera den
verklighet som eleverna befann sig i pa anstalterna. Vad géller sinnessléskolornas egen
dokumentation visar forskarna att den har varit sparsam. Dokumentationen har i huvudsak bestatt av
arsberattelser, matrikeluppgifter Over elever och foéraldrar i samband med intagning till
skolanstalterna samt sparsamma uppgifter Over elevernas framsteg eller stagnation i
skolundervisningen. Dokumentationen tycks i forsta hand ha anvéants foér inspektionssyfte och som
underlag for beviljande av understdd till sinnessldskolanstalterna.

4 Sarskola som benamning pa utbildning fér barn som betraktats som utvecklingsstérda uppkom forst
pa 1950-talet. | avhandlingen anvands benamningarna sinnessléskolanstalt och sinnessléskola i
texten som behandlar tidsperioden innan 1950-talet. Elever med utvecklingsstdrning benamns
sinnesslda (tidstypisk benamning) i texten som behandlar tiden innan 1950-talet. Darefter anvands
bendmningar som utvecklingsstérning, utvecklingsstérda elever, elever med utvecklingsstérning
m.m.



av de ligre samhillsklasserna och dd frimst av arbetarklassen. Barnen skulle
genom utbildningen fi sidana kunskaper att de kunde konfirmeras samt bli
arbetsdugliga och sjilvférsérjande samhillsmedlemmar. Samtidigt som allt fler
barn gick 1 folkskolan sigs det som ett vixande bekymmer att det fanns barn

som inte frivilligt kom till skolan.

Genom att skolplikt inférdes 1842 kunde samhillet pa ett annat sitt dn tidigare
péaverka att fler barn gick i skolan. Det som dé framstod som ett problem var de
barn som av olika orsaker ansdgs ha siddana brister att de inte kunde
tillgodogdra sig undervisningen (Férhammar, 1991). Folkskolan var silunda

inte avsedd for alla barn.

Utbildning £6r sjuka eller barn som sdgs som defekta — hit riknades blinda,
dévstumma, vanfora och sinnessléa — organiserades 1 viss utstrickning parallellt
med den framvixande folkskolan (Férthammar, 1991). For de dovstumma/déva
fick utbildningsfrigan en 16sning i och med stadgandet om skolplikt 1889.
Férhammar menar att utbildningen f6r de déva principiellt skulle vara liknande
den som folkskolan gav men organiserad i anstaltsform (se dven Pirsson, 1997).
Utvecklingen av utbildning fér de barn som uppfattades som sinnesslda tog
diremot en helt annan riktning. Séder (1979) visar att f6r dessa barn hade de
forsta skolorna’ startat pd filantropisk och humanistisk grund i form av mindre
skolhem/skolanstalter pd 1860-talet och berérde en begransad andel av de barn
som kategoriserades som defekta. Ett skdl till att starta dessa anstalter
grundades i en forestillning om att barn, som fotts med eller som forvirvat
sinnessléhet, genom utbildning kunde rdddas frin en uppvixt pa sinnessjukhus,
inom fattigvard eller hos olimpliga férildrar (Férhammar, 1991). Ett annat skil
handlade om att férvandla de sinnessléa barnen frin att vara tirande till att bli
nidrande, d.v.s. barnen skulle genom fostran och utbildning géras arbetsfora,
atminstone i ndgon mdn, och dirmed kunna bidra till férsérjningen (Firm,
1999; Férthammar, 1991).

Efterhand grundades allt fler uppfostringsanstalter/sinnessloskolanstalter och i
slutet av 1880-talet forekom ett tjugotal sidana, en del privat drivna — andra i
landstingets regi (se Betinkande 1894). Foreningen for sinnessléa barns vard
(FSBV), som bildades 1869, o6ppnade i Stockholm en av de fOrsta

sinnessloskolanstalterna ar 1870. Foreningen startade ar 1879 dven den forsta

5 Dessa benamndes bland annat som uppfostringsanstalter for sinnesslda, idiotskolor,
sinnessldskolor.



svenska utbildningen av sinnessléskollirarinnor under ledning av Rappe®
(Brockstedt, 2000; Lundborg, Milton, Palm & Thalén, 2000). Samtidigt som
sinnessléskolanstalterna utékades till antal och platsantal, grundades ocksa fler
s.k. vdrdanstalter for de barn som inte togs emot i sinnessléskolanstalt
(Betinkande 1894; se dven SOU 1943:29). Aven arbetsavdelningar for sidana
vuxna som fitt sin utbildning i sinnessléskola startades under denna period.
Sinnessloanstaltsvisendet borjade alltsa ta form under 1870 och 80-talet och i

detta framstod skolanstalterna som centrala.

Behovet av en mer enhetlig och samhillelig 16sning fér hur de redan
existerande sinnesléskolanstalterna skulle regleras ledde, under tidigt 1890-tal,
till att en kommitté tillsattes med uppgift att utreda hur utbildningen fér de
sinnessléa barnen skulle foérenhetligas. Kommittén presenterade 1894 ett
betinkande, i vilket man kan utldsa att de skil som ldg till grund {51 ett officiellt
hanterande av utbildningsfrigan i huvudsak var ekonomiska — de som bedrev
sinnessléskolanstalterna begirde hdgre, mer férutsigbara och rittvisa bidrag
frin staten (jfr dven Férhammar, 1991). Ett annat skil var att behovet av
skolanstaltsplatser 6kade. Av betdnkandet framgar att en ny grupp av barn hade
identifierats for placering pé sinnessléskolanstalt — det handlade om ett vixande
antal elever som man Onskade avskilja fran folkskolan. Bland annat uppfattades
barn som hade problem med att tillgodogéra sig undervisningen héra hemma
ndgon annanstans dn i folkskolan eller i den s.k. hjilpskolan’ (jfr Nordstrém,

1968).

Ett av de problem som kommittén férsékte hantera handlade om hur
sinnessloskolorna skulle kunna identifiera vilka barn som antogs moijliga att
fostra och undervisa. Utifrin en nutida lisning av betinkandet framgar det att
det inte var helt ovanligt 1 slutet av 1800-talet att férestilla sig att minga av de
sinnessléa barnen inte éver huvud taget var méjliga att uppfostra. I betdnkandet
rekommenderades att sidana barn inte skulle tas emot i sinnessléskolan utan
avvisas. Det framgar att skolanstalterna upplevdes som kostsamma och att man
frin myndighetshall frimst var beredd att stéda sidan verksamhet som gav
upphov till, vad man kallade, lyckosamma resultat. Staten skulle endast bidra till
siddan verksamhet “hvilkas uppgift vore att genom undervisning och tjinlig
sysselsdttning 1 Ofrigt forbittra de andesvaga och om mdijligt géra dem till
nyttiga samhillsmedlemmar”  (Betinkande 1894, s. 45). Inte heller

6 Thorborg Rappe verkade som férestandare vid FSBV:s skola for sinnessléa barn under tiden
1878-1891. Hon fungerade aven som forestandare for sinnessldlararinneutbildningen fram till 1891
och tjanstgjorde sedan som larare inom utbildningen fram till sin déd 1902 (Brockstedt, 2000).

7 Hjalpskolan vaxte fram parallellt med sinnessléskolan, men hérde i motsats till sinnessléskolan till
skolvasendet. | hjalpskolan skulle barn med svag begavning ga (Nordstrom, 1968).



sinnessloskolan ansdgs silunda kunna ge undervisning till alla de barn som

uteslots fran folkskolan.

I betinkandet utreddes principerna f6r vilka barn som skulle tas emot i
sinnessléskolanstalten och vilka villkor som skulle gilla f6r att fa ga kvar dir.
Kommittén féreslog att de sinnessléa barnen skulle delas in i tvd grupper —
bildbara och icke bildbara. Vidare fotreslogs att enbart de bildbara sinnessléa
barnen skulle underkastas skolplikt medan de icke bildbara fortsittningsvis
skulle undanhillas utbildning och fostran: ”De bildbara andesvaga bora utgéra
féremal fér undervisning och uppfostran, de icke bildbara endast f6r vard”

(Betinkande 1894, s. 4).

Aven hur utbildningen f6r de sinnessléa barn som riknades som bildbara skulle
organiseras och vad den skulle innehélla utreddes i betinkandet. Enligt
Fothammar (1991) var det f6rslag som skrevs fram till stora delar liknande det
som gillde f6r utbildningen f6r de dévstumma barnen. Forfattarna till
betinkandet rekommenderade att utbildningens mal i sinnessléskolan
principiellt skulle vara detsamma som {6t folkskolan:

Miélet for undervisningen — nér denna tages i sin vidstracktaste omfattning

— &r i skolan for andesvaga vésentligen detsamma som i den allmidnna
folkskolan (Betidnkande 1894, s. 81).

Om forslaget godkidnts hade sinnessloutbildningen skiljts frin sinnesslévarden
och 1 stillet blivit en specialskola under tillsyn av en skolstyrelse (liksom skolan
for dévstumma barn). Betinkandet forkastades emellertid i och med 1897 érs
proposition. Senare texter som Petréns® (1927) féredrag om sinnesslévardens
organisering vid det Syvende nordiske mote for abnormsaken 1926 och 1943
ars betinkande (SOU 1943:29) visar dock att 1894 ars betinkande, trots att det
avslogs, dnda fungerade som en slags riktlinje for sinnessléutbildningens

fortsatta formande.

I 1897 4rs proposition fastslogs att den sambhilleliga tillsynen av
sinnessléskolorna i fortsittningen skulle skétas av en inspektér med medicinsk
utbildning, d.v.s. en likare. Vidare skulle sinnesslévarden, forutom att dven i
fortsittningen driva skolanstalter, fokusera pd utbyggnaden av virdhem for
obildbatra barn och uppbyggnaden av arbetshem i kombination med asyler f6r
vuxna  obildbara  sinnessl6a. Med  detta  beslut  permanentades
sinnessléutbildningen som en angeligenhet fér sinnesslévarden och didrmed,
menar jag, maste sinnessléutbildningens fortsatta utveckling férstas och tolkas

inom ramen for ett vardsammanhang.

8 Alfred Petrén, sinnessldvardsinspektor.
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De frigor som fick utrymme under denna period handlade alltsa till stor del om
vilka barn som skulle ha skolplikt, hur de bildbara skulle urskiljas, vem som
skulle ansvara for utbildningen och hur utbildningen skulle organiseras. Fragor
som handlade om arbetssitt och innehall berdrdes till viss del men gavs inget
storre utrymme. Dessutom dr det enligt Nordstrom (1968) oklart i vilken
omfattning man faktiskt bedrev undervisning péd sinnessléskolanstalterna och

vad denna undervisning egentligen bestod av under denna tidsperiod’.

Sinnesslovisendets skola tar form

Sinnesslutbildningen organiserades i anstaltsform. De sinnessléa barnen bade
bodde och gick i skola pa anstalten. I anslutning till anstalten fanns det vanligen
en arbetsavdelning for vuxna sinnesslda. Sinnessléutbildningen riknades som
trivillig och férildrarna férvintades anhdlla om att fd sina barn inskrivna. Som
tidigare nimnts fick enbart de sinnessléa barn som betraktades vara mottagliga
f6r undervisning plats pa sinnessléskolanstalten. Det framgar dock av 1894 ars
betinkande att man inte uppfattade det som helt enkelt att avgéra om de
sinnessloa barnen var bildbara eller inte. Forfattarna framhdll att endast ett fatal
av de sinnessléa batnen vid inskrivningen i skolanstalten kunde bedémas
huruvida de var mottagliga f6r undervisning eller inte:

Genom en sérskild profning maste utronas, huruvida barnet dr oemottagligt

for alla uppfostrande inflytelser, eller om hos detsamma finnas nagra anlag,
som kunna véckas och utvecklas (Betidnkande 1894, s. 84).

Man uppfattade saledes att det var nédvindigt att bedéma barnens bildbarhet.
Denna bedémning handlade inte om nagra enstaka prov eller ndgra enkla
undersékningar eller test utan snarare om en prévning som fordrade ling tid
(Betinkande 1894)'°. De flesta av de elever som betraktades som sinnessloa

antogs ddrfér behéva vistas pa en férsoksavdelning innan de antingen fick g

° | sin avhandling beskriver Nordstrom inledningsvis problemen med kallornas trovardighet: I

protokoll, arsberattelser och andra framstéllningar har man i sin tur manga ganger iakttagit ett slags
diskretion, som tagit sig uttryck i omskrivningar, ofullstdndigheter eller fértiganden” (Nordstrém, 1968,
s. 12). Parsson (1997) och Liljedahl (1993) ger uttryck for liknande erfarenhet inom deras respektive
undersdkningsomraden.

0 gkalet till att man tankte sig att provningen var tidskravande kan troligen relateras till en
forestallning om att sinnessléa var drabbade av sjukdom, som i olika grad skadade nervsystemet
och hjarnan och som medférde olika grader av idioti (se exempelvis Rappe, 1903). En del barn
uppfattades ha fatt hela hjarnan forstérd och sags darmed som helt oemottagliga for undervisning,
medan andra barn enbart hade fatt delar av hjarnan forstérd och raknades darfér som mottagliga for
paverkan d.v.s. undervisning. | Europa hade en sadan forestallning vuxit fram under senare delen av
1800-talet baserat pa den, i detta sammanhang, valkdnde lakaren Seguins arbete med sinnessléa
barn (se Farm, 1999; Simonsen, 2000). Hos forfattarna till betdnkandet 1894 och hos Rappe (1903)
framstar forestéliningen — om att barnets undervisningsmottaglighet kunde relateras till graden av
forstdrt omrade i barnets hjarna — som valetablerad.
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vidare till sinnessloskolans egentliga skolavdelning eller blev avvisade frin
skolanstalten:
Profnings- och forberedelsetiden i forsoksafdelningen fér ej utstrickas
utdfver tva ar. Barn, som i forsoksavdelningen befinnes icke vara

mottagligt for undervisning, skall frén skolan skiljas (Betdnkande 1894, s.
13).

Senare beskrivningar av sinnesloskolanstalterna visar att provningen av
elevernas s.k. bildbarhet utgjorde en central del av sinnessléskolans arbete
(Petrén, 1939; SOU 1943:29). Exempelvis kan man ur en studie om de
sinnessléa barnens psykiska natur utldsa att forstksavdelningen ocksd blev
central i férhéllande till sidana barn som kom frdn folkskolan eller hjilpskolan
(se Ambrosius, 1919, 1920)'1. Oavsett alder eller tidigare skolging tycks barnen,
som ett forsta steg, rutinmdssigt ha placerats pa forséksavdelning!?. Barnen
skulle wvara ldgst sju dr och hogst tolv dr for att fd skrivas in i
sinnessléskolanstalten och de fick inte ga kvar lingre dn atta ar pa den egentliga
skolavdelningen. Om de sinnessléa ungdomarna efter uppnadd maximitid inte
sdgs som kapabla att klara livet utanfér anstalten flyttades de 6ver till anstaltens

arbetsavdelning eller till ndgot fristiende arbetshem.

Sinnessléundervisningen

Vad som skedde i de olika skolorna och vad man arbetade med f6r slags
innehall pa férséksavdelningen och den egentliga skolavdelningen dr svart att
sdiga ndgot om. De empiriska studier och dokumentationer av
sinnessléskolornas innehéllsliga arbete som finns fran den hir tidsperioden ar
inte tillrickliga f6r att beskriva det som pdgick. For att fi en bild av vad som
kan ses som det sirskilda med sinnessléundervisningen under denna tidsepok
har jag ddrfér valt att utgd frin vad man formulerade som idealt att
sinnessloskolorna skulle arbeta med. Som killor har jag i huvudsak anvint
Rappes bok!3 Ndgra rid och anvisningar vid sinnesslia barns (idioters) vird, uppfostran

och undervisning utgiven 1903 samt 1894 ars betdnkande.

Rappe behandlar i sin bok det innehdll som hon, under dren 1879 till 1901,
undervisade om for blivande sinnesslolirare i sinnesslélirarutbildningen. Det
finns fog for att anta att boken under ling tid hade stor betydelse for savil hur

undervisningen som hur den Ovriga verksamheten pa sinnessldskolorna

" Johan Ambrosius, f.d. folkskoleinspektdr, genomférde, under aren 1911-1912, en studie om
sinnessléa barns psykiska utvecklingsmdéjligheter. Studien, som genomférdes pa begaran av Det
femte allmanna sinnesslovardsmotet i Géteborg 1910 och publicerades i tva delar 1919 och 1920,
kan réknas som en av de forsta svenska studierna i relation till sinnessléskolundervisningen.
2| Ambrosius studie deltog 24 skolanstalter, samtliga med férsoksklasser. Den redovisade
medelaldern hos eleverna i forsoksklasserna var 10,5 ar (se Ambrosius, 1920).

Rappes bok utgavs postumt.
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gestaltades. Ett skil till att boken kan rdknas som betydelsefull for
sinnessléundervisningen ar att den, anda fram till dess
sinnessl6ldrarutbildningen lades ner 1 mitten pa 1950-talet, utgjorde
utbildningens huvudsakliga textkilla rérande sinnessléskolans innehéllsliga
arbete (Brockstedt, 2000; Grunewald & Olsson, 1997; Scharin, 1990; Witting,
197?[1]'%). Den forsta liroplanen for sinnesléskolorna kom férst 1946 och mot
den bakgrunden kan man anta att Rappes bok, under lang tid, anvindes som
riktlinjer f6r sinnesslélirarnas arbete, med andra ord som en slags liroplan (se

dven Bladini, 1990; Lundborg m.fl., 2000)1>.

I sin bok gav Rappe en rad konkreta forslag pa hur skolarbetet skulle
organiseras och regleras. Skoldagen skulle bérja med vickning 6.30 och avslutas
17.30 for de yngre eleverna och f6r de édldre 18.30. Lektionerna skulle vara ca
25-30 minuter langal®. De yngre eleverna féreslogs fa en och en halv timme
daglig fritid medan de dldre skulle ges en halv timme. Rappes anvisningar om
skoldagens uppliggning dterspeglas, med viss variation, i sinnessloskolornas
scheman langt in pa 1900-talet (se Brockstedt, 2000; Lundborg m.fl., 2000).

Forsiksavdelningen: Ett central inslag i sinnessloskolans utveckling dr inférandet
av forsoksavdelningen. Skilet till inrittandet av férsdksavdelning framstod som
tvifaldigt. Dels skulle barnens eventuella bildbarhet faststillas och dels skulle
barnen férberedas f6r vidare undervisning i den egentliga skolavdelningen:

Det torde dock kunna antagas, att en tid af tva ar i allménhet ar tillracklig

for att utréna, om ett barn &r bildbart, och att gora det skickligt att mottaga
egentlig undervisning (Betinkande 1894, s. 85, emfas tillagd).

11894 ars betinkande framgar inte vad som egentligen avsigs med att ett barn
var bildbart, diremot beskrevs de icke bildbara som “sidana andesvaga, hvilka
efter verkstilld profning befinnas icke vara mottagliga f6r undervisning”
(Betidnkande 1894, s. 9). De sinnessléa barnen tillskrevs, bdde av Rappe och i
1894 drs betinkande, ett flertal problem och speciella egenskaper som sags som
karakteristiska for sinnessl6heten. Férutom problem med férstandet riknades
barnen vanligen dven ha bristande sinnesférmagor och talférmiga. Bide 1 1894

ars betinkande och hos Rappe framstilldes de sinnessléa barnen ofta ocksa

I Fullstandiga uppgifter om publikationsar saknas i boken. | databasen Libris anges artalet 1977?.

"® Innehallet i lararutbildningen for folkskolans larare fungerade i praktiken som laroplan for
folkskolorna innan de egentliga laroplanerna stadgades (SOU 1992:94).

® Ett dagsprogram foreslogs av Rappe (1903) se ut sa har: 6.30 allman vackning, pakladning,
baddning; 8.00 frukost, avdukning; 9.00 morgonbdn; 9.30-11.00 skolundervisning for alla barn;
11.00-11.30 fritid, formiddagsmal; 11.30-13.00 skolundervisning och gymnastik fér de aldre barnen;
11.30-12.30 skolundervisning och gymnastik fér de yngre barnen; 13.00 middag; 15.00-17.00 sl6jd
och handarbete. En kvarts rast mellan timmarna. 17.00-17.30 aftonvard; 17.30-18.30 sl6jd och
handarbete for de aldre, fritid for de sma; 19.00 kvallsmal; 20.00 laggdags for de sma barnen; 21.00
laggdags for de aldre.
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som helt (eller delvis) ouppfostrade. De framstilldes som sléa, arbetsovilliga,
osnygga, olydiga och ha litt for att tala osanning. Annat som barnen tillskrevs
var envishet, avundsjuka, instidllsamhet, osjilvstindighet, hirmningsbendgenhet
och si vidare. Utifrin Rappes skrivningar kan man dra slutsatsen att utréna
bildbarhet i hég utstrickning handlade om att avgéra huruvida barnet var
mojligt att fostra. Rappe férmedlade emellertid en stark Svertygelse om att de
flesta sinnessléa barn var méjliga att fostra — atminstone i ndgon mén. Det
viktigaste var, enligt henne, att barnen lirde sig att lyda. Detta beskrivs som ”en
af uppfostrarens fOrsta, fastin kanske svéraste plikter” (Rappe, 1903, s. 35).

Pa forséksavdelningen skulle barnen, som tidigare nimnts, inte enbart prévas
om de var mottagliga for undervisning. Dir skulle ocksa utredas vilken slags
undervisning, teoretisk och/eller praktisk, de bildbara sinnessloa barnen var
tillgdngliga 61, hade anlag f6r samt visade intresse fo1:
Hos idioten har vid det stora skeppsbrottet, vid forstorelsen af de
intellektuella egenskaperna, en eller annan del af hjdrnan mdjligen ldmnats

oberord. Att finna denna eller dessa reminisenser af den mojligen en gang
friska hjdrnan, se der uppfostrarens fornimsta uppgift (Rappe, 1903, s. 44).

Lirarnas forestillningar om vad som kidnnetecknade undervisningsmottaglighet
eller bildbarhet framstir som avgérande f6r huruvida det sinnessléa barnet
skulle avvisas frin skolanstalten eller 6verféras till den egentliga
skolavdelningen, samt vilket eller vilka dmnen barnet skulle fa undervisning i.
Av Rappes skrivning kan man anta att en konsekvens av provningen pa
férséksavdelningen, férutom att de som sags som obildbara avvisades, blev att
enbart de barn som uppfattades som mottagliga f&r teoretisk undervisning
skulle fa delta i bade teoretisk och praktisk undervisning!”. Ovriga s.k. bildbara
barn skulle endast beredas mojlighet att delta i den praktiska undervisningen.
Ambrosius studie bekriftar en sidan uppdelning av cleverna. En annan
konsekvens av systemet med fOrs6ksavdelning, som ocksd blir synligt i
Ambrosius studie, var att de sinnessléa barnen kunde ha nitt ritt hég dlder
innan de kom till den egentliga skolavdelningen. De kunde férst ha gatt ndgot
ar 1 folkskolan och direfter vistats pa férséksavdelningen upp till tvd ar innan
de kom till skolavdelningen (Ambrosius, 1919, 1920).

7 Alla bildbara sinnessléa barn ansags kunna, atminstone i nagon man, delta i den praktiska
undervisningen (Beténkande 1894; Rappe, 1903).
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Man utgick silunda frin att de bildbara barnen pé olika sitt kunde férberedas
inf6ér den egentliga skolavdelningens undervisning. Mélet med férberedelsen var

att ge barnen:

herrvéilde o6fver musklerna /.../ att 6fva de yttre sinnena, att stegra
sprakformégan, att uppofva iakttagelseformagan, att bibringa dem de forsta
forestdllningarna samt att framlocka yttringar af ett medvetet, behérskadt
viljelif (Betdnkande 1894, s. 85).

1 1894 ars betinkande finns ett forslag pa liroplan av vilken det framgar att

man tinkte sig att férberedelsen skulle ske genom!s:

* kroppsrorelser, som att klappa hiinderna, stampa, hoppa m.m.

* verksamhetsdvningar, som att stdnga och 0ppna, béra, tvitta sig, kld av
och pa sig, borsta kldder m.m.

* talovningar, som tréning i andhdmtning samt i rent och naturligt uttal av
sprékljud, ord och kortare satser

* 9vningar for sinnesorganen, som sérskiljande av farger, former, ljud och
dmnen

* §skddningsdvningar

* enkla dvningar inom talserien 1-5

* forberedande skrivovningar

* ]attare barnsanger och visor

* enklare handarbete

En samtida f6restillning som gar att utldsa ur Rappes bok var att de sinnessléa
barnens sinnen var understimulerade. Genom att trina sinnena trodde man att
barnen till viss del kunde botas eller atminstone gbras mottagliga for
undervisning. Rappe hivdade att triningen av barnens sinnen samt rérelse- och
talférmaga var lingt viktigare dn forberedelse i lisning, rikning, skrivning och
handarbete: “Sinnesorganernas uppvickande dro ocksd de forsta stegen vid
idiotundervisningen” (Rappe, 1903, s. 36). Hon uppfattade sinnestrining och
rorelsetrining som sa viktiga aspekter av sinnessléundervisningen att de skulle
utgdra det huvudsakliga innehillet i férséksavdelningens undervisningsarbete.
Detta for att inte lita tid gi forlorad fo6r barnens méjlicheter att goras
undervisningsmottagliga:
Lérarinnans forsta strdfvan bor gé ut pa att fa barnet att se, kdnna och
tdanka. For att uppné detta mal, hvilket for det normala barnet genom dess
naturliga begéfning vinnes utan anstringning och utan att egentligen inléras
genom andra, maste for det abnorma foljas ett system, visserligen med
olika tillimpning for olika individer, men dock pa ett sddant sitt att
lararinnan &r viss om att intet af dessa sinnen, som ju anses vara vigen pa

hvilken intelligensen nas, far ligga slumrande (Rappe, 1903, s. 46, emfas i
original).

"® Fritt efter 1894 ars betankande: Férslag till ldroplan fér undervisningen i andesvagskolorna.
Beténkande 1894, s. 25-26. Punkt 1.
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Det arbete som sigs som Onskvirt pa forsoksavdelningen var dels ett
differentieringsarbete (dér lirarna skulle identifiera vilka barn som kunde riknas
som bildbara) och dels ett fostrans- och undervisningsférberedelseinriktat
arbete. Frimst skulle barnens beteende formas och deras sinnes-, tal- och
rorelsefdrmdga trinas. Det férefaller dven som om fostransarbetet och de
térberedande undervisningsdvningarna fungerade som huvudsakliga redskap

tér sinnessloskolanstalternas ldrare i arbetet med att skilja ut och bedéma

barnens bildbarhet.

Skolavdelningen: Da de sinnessléa barnen utretts och bedémts bildbara skulle de,
enligt 1894 ars betinkande, flyttas 6ver till sinnessldskolanstaltens egentliga
skolavdelning. Undervisningen foreslogs i stort sitt beréra samma dmnen (dock
férenklade) som i folkskolan (Betinkande 1894). Eftersom barnen sigs som
oférmdgna att 1 nigon stérre utstrickning tillgodogéra sig s.k. boklig
undervisning!® skulle de i huvudsak undervisas i sidana kunskaper som antogs
vara till nytta f6r dem som vuxna. Dirfér inférdes dven dmnen som
handarbete, sl6jd och praktiskt arbete.

Av Ambrosius (1919, 1920) studie, liksom av senare beskrivningar av
sinnessléundervisningen (se Petrén, 1939; SOU 1943:29), framgar det dock att
differentieringsarbetet gjordes dven inom den egentliga skolavdelningen.
Undervisningen f6r de sinnessléa barnen organiserades didrmed i olika

grupper/klasser for teoretisk och praktisk undervisning.

Enligt Rappe var det emellertid fi bildbara sinnessléa som kunde bli
sjdlvférsorjande och sjilvstindiga dven om enskilda kunde nd en “ganska
beaktansvird grad af arbetsduglighet” (Rappe, 1903, s. 89). Det sinnessléa
barnets uppfostran framstod alltsi som central dven 1 den egentliga
undervisningen. Rappe menade att rorelsetrdning, som att tvitta och kamma
sig, av- och paklidning och olika husliga sysslor som att sopa golv, duka bord,
diska, bidda och dylikt trinade de sinnessléa barnen bade i lydnad och i enklare
arbetssysslor. Likasa ansdg hon att barnens olika egenheter trinades i gynnsam
riktning genom undervisning i handarbete, sléjd och praktiskt arbete som

tridgdrdsarbete.

Aven om Rappes idéer om undervisningens innehéll karakteriserades av
forestillningen om att de bildbara sinnessléa barnen inte hade sdrskilt stora

férutsittningar att lidra sig bokliga kunskaper féresprakade hon 4ndé

1 Forestéllningen om att boklig kunskap var svar for de sinnessléa barnen tycks ha varit den
dominerande i hela Europa vid sekelskiftet 1900 (jfr &ven Férhammar, 1991; Nordstréom, 1968;
Sdoder, 1981).
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undervisning i teoretiska dmnen sa lingt det var méjligt. Med teoretiska dmnen
menade hon undervisning i dmnen som kristendomskunskap, modersmal
(artikulation, ljudning och lisning), skén- och rittskrivning, rikning,
askddningsundervisning, naturlira, svensk historia (berittelser), geografi,

gymnastik, teckning och sing (Rappe, 1903).

Rappe betonade dock genomgiende att fOrvintningarna pia de sinnessloa
barnen inte fick sittas f6r hogt. Budskapet till lirarna var tydligt. Det var inte de
teoretiska kunskaperna eller nagot fastslaget kunskapsmitt som utgjorde
undervisningens huvudsakliga mal:
Vid idiotens undervisning bor lararinnan alltid ha klart for sig, att egentliga
malet dock icke bor vara att bibringa barnet nagot visst kunskapsmatt, /.../
blott strifva efter att i detta kaos upptécka och frammana samt uppodia den
ena slumrande formagan efter den andra, vécka till lif reflexion och

omddme samt diarigenom uppvicka hopp uti detta i dvala férsjunkna sinne
(Rappe, 1903, s. 48, emfas i original).

Rappe (1903) foérde dterkommande fram de sinnesslda barnens svérigheter att
lira sig det som kunde betraktas som teoretiska kunskaper. For det sinnessléa
barnet, hivdade hon, var det mycket svért att ldra sig ldsa och skriva och allra
svarast var att lira sig rikna. Undervisning i religion var didremot limpligt att ge
till de flesta av de bildbara sinnessléa oavsett om de sdgs som mottagliga for
teoretisk undervisning eller inte. Rappe menade att det sinnessléa barnet hade
samma behov som det normala barnet vad gillde kristendomsundervisning och

hon féreskrev ddrfér konfirmation som ett mal med undervisningen.

Eftersom barnen uppfattades ha problem att lira sig skulle kidrnan i
undervisningen, i motsats till folkskolan, utgdras av sinnestrining och
rorelsetrining. Denna trining skulle pdbotjas 1 férséksavdelningen och sedan
fortgd sa linge det sinnessloa barnet vistades pa skolavdelningen:
/..., ty 1 det hela maste samma undervisningssitt fortsdttas genom alla
idiotskolans klasser, och for manget barn blir forberedelsen den enda
undervisning det kan komma i atnjutande af, da dess intelligens &r sa ringa,

att nadgon langre framskriden undervisning aldrig kan pa detsamma
tillimpas (Rappe, 1903, s. 48).

Undervisningen rekommenderades dven gi fran det litta till det svarare, frin
det enkla till det sammansatta och frin det kidnda till det okinda. En annan
princip som féreskrevs var att undervisningen skulle folja ett langsamt férlopp
och i férsta hand skulle askddlighetsmetodik anvindas:

Ty genom att se, hora, lukta, kidnna, smaka och utfora olika handlingar ar

det hufvudsakligen, som det andesvaga barnet kan forvérfva nagot vetande
och ldra att iakttaga och tdnka (Betdnkande 1894, s. 86).
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Yttetligare en princip som foresprakades i 1894 ars betdnkande och av Rappe
(1903) var att all teoretisk undervisning skulle ges pa férmiddagen medan
praktiskt arbete, handarbete och sl6jd i huvudsak skulle ges pad eftermiddagen®.
Idén bakom en siadan uppliggning var en férestillning om att teoretisk
undervisning var pafrestande f6r de sinnessléa barnens hjirnor och att sidana
anstringningar darfér maste begrinsas:

Endr andesvaga barn icke wutan skada kunna ldngre tider om dagen

sysselséttas med intellektuellt arbete, har den dagliga undervisningstiden

for bokliga d&mnen och séng foreslagits till omkring fyra timmar, dock med

lamnad rétt for styrelsen att for de yngre barnen bestimma ett ligre
timantal &n for de dldre (Betdnkande 1894, s. 106, emfas tillagd).

Enligt forslaget i 1894 ars betinkande skulle undervisningen organiseras i
gruppet, som var férhillandevis sma (helst hogst 10 barn per grupp), for att ge
liraren moijlighet att ha nidra kontakt med varje barn. Gruppernas
sammansittning skulle styras av det/de dmnen eller typ av atbete som barnen
undervisades 1. Medan ndgra grupper enbart skulle fd praktisk undervisning
skulle andra fa blandad undervisning. Barnens undervisningsmottaglighet
kontrollerades varje dr och vid behov kunde de flyttas mellan grupperna.
Undervisningen skulle dven:

gifva akt pd den enskildes anlag och lata honom fortskrida s& langt som

mojligt pd det omréde, inom hvilket det for honom 4r mojligt att med
verkligt gagn komma ett stycke framét (Betdnkande 1894, s. 82).

Ur Rappes bok framgir det att férestillningen om att de bildbara sinnesslda i
regel var begrinsat mottagliga eller tillodngliga £6r undervisning stillde speciella
krav pa sinnessléundervisningen. Lirarna skulle strdva efter att bilda det som
var mojligt att bilda:

Den som sett idioter pa nidra héll vet ocksa, att man méste studera hvarje

individ for att uppticka den olika begéfningen och framdraga de olika
anlagen (Rappe, 1903, s. 22, emfas i original).

Ett siadant uppdrag stillde till med problem fér hur undervisningen skulle
organiseras. Losningen pa problemet dterfinns bade i Rappes text och i 1894 irs
betinkande. Det sinnessléa barnet féreslogs fa undervisning enbart i den typ av
arbete och hantverk och i det/de dmnen som barnet ansédgs kunna lira sig och

visade intresse for. Vidare foreslogs att “Barn, som saknar férmdgan att

0 Enligt Scharin (1990) sag ar 1919 ett dagsprogram pa Slagsta ut enligt féljande: Uppstigning 7.00,
frukost 8.00, undervisning 9.00, rast 10.00, undervisning 11.00, middag 12.30, rast 13.00, sl6jd
14.30, aftonvard 16.30, sl6jd for de &ldre barnen 17.00, kvéllsmat 18,00 och 19.00 gar barnen till
sangs.
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tillgodogdra sig undervisningen i ett eller annat dmne, md frin deltagande i

undervisning i sidant dmne befrias” (Betinkande 1894, s. 13).

I de fall lirarna uppfattade att det sinnessléa barnet nitt grinsen for sin
mottaglighet skulle barnet avskiljas frin undervisningen (eller frin anstalten).
Det kunde innebdra att ett barn, nir det inte lingre bedémdes gora framsteg,
skilides frin undervisningen i ifriga varande dmne/n. Detta sitt att differentiera
undervisningen, som vi i dag kan betrakta som en typ av individuell studieging,
innebar att antalet barn i en klass som undervisades i de olika dmnena kraftigt
kunde variera (jfr Ambrosius, 1919, 1920; SOU 1943:29).

Sinnessloskolans arbete handlade alltsi om att uppfostra och undervisa barnen
frimst i praktiskt arbete men dven sd lingt som méjligt 1 lisimnen. Malet var att
fa s minga som mojligt att som vuxna kunna gbra nytta £6r sig och med sa lite
hjilp som méjligt klara sig i sambhillet. Individuellt anpassad skolgang,
sinnestrining och 4skadlighetsmetodik framtrdder som centrala aspekter i

undervisningen.

Utbildningens fortsatta framvixt

Frin det att sinnessloutbildningen férsta gangen utreddes 1 1894 ars betinkande
och under den ca 50 ar linga tidsperioden fram till dess utbildningsfrigan fér
de sinnessléa barnen pd nytt utreddes i bérjan av 1940-talet expanderade
sinnesslévirden. Méinga nya anstalter 6ppnades, i form av bdde skolanstalter
och vardanstalter, och platsantalet mangdubblades. Antalet platser pd
sinnessléskolorna 6kade fran 470 platser ar 1895 (Petrén, 1927) till 1376 platser
ar 1942 (SOU 1943:29). Bland annat lit FSBV 1911 flytta bade skolanstalt och
lirarinneseminarium ut pa landet. I samband med flytten expanderade
skolanstalten och bytte namn till Slagsta. Ocksd antalet utbildningsplatser f6r
sinnessl6ldrare utékades fran ett par intagna studerande per ér i slutet av 1800-
talet till atta per 4r i bérjan av 1940-talet (Brockstedt, 2000).

Under denna period vixte sinnesslutbildningen kvantitativt medan det inte,
féorutom att tre s.k. externat?’ inrittades, forefaller ha skett nigra storre
férindringar 1 hur  utbildningen  organiserades. ‘Tvirtom  verkar
sinnessléskolanstalternas inre struktur ha priglats av kontinuitet och stabilitet
vilket framgar av Petréns foredrag om den svenska sinnesslévirden (Petrén,
1927, 1928, 1939) och av 1943 irs utredning av sinnessléutbildningen (SOU
1943:29). Beskrivningarna i Ambrosius (1919, 1920) studie, som berérde

2 Sinnessloutbildning i externatform innebar att barnen enbart tillbringade skoldagarna pa externatet
och hade sitt boende i sitt hem.
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merparten av de verksamma sinnesléskolanstalterna, bekriftar bilden av att de
flesta sinnessloskolor tycks ha haft en likartad uppliggning i hur de
organiserade sin undervisning. I stort tycks arbetet ha f6ljt arbetet i Slagsta, som
dirmed framstod som en typ av normalskola inom det svenska
sinnesslévisendet (se dven Blomberg, 1934; Brockstedt, 2000; Lundborg m.fl.,
2000). Aven Jungner?? (1948) talade om den 6verensstimmelse som ritt mellan
sinnessléskolorna vad gillde undervisning och kursplaner. Trots att det inte
fanns nigon formell liroplan f6r sinnessléskolorna hade man dndd principiellt
liknande kursplaner genom att skolorna i regel f6ljde de planer som tillimpades
pa Slagsta.

Bilden av kontinuitet och stabilitet vad giller organiseringen av undervisningen
framtrider ocksi i de tidigare nimnda studierna av Brockstedt (2000),
Nordstrém (1968) och Séder (1979, 1981). Aven Areschougs (2000) studie av
sinnessléskolans utveckling mellan dren 1925-1954 bekriftar denna bild.
Pirssons (1997) och Liljedahls (1993) studier pekar pa liknande tendens inom
utbildningen f6r déva och dévblinda barn.

Vad som skedde med sinnessléundervisningens inre arbete dr inte lika enkelt att
spara. Under 1900-talets fOrsta decennier, tycks en férskjutning 1 vad man
uppfattade som sinnessléskolans uppgift ha skett. Séder (1981), som studerat
sinnesslévardens utveckling fram till 1944, sdger att tilltron till vad fostran och
undervisning kunde 4stadkomma med de sinnessléa barnen, forefdll stor mot
slutet av 1800-talet. Han menar att det ddremot i bérjan av 1900-talet kunde
anas, dtminstone pa det retoriska planet, en avtagande tillf6rsikt till resultatet av
de pedagogiska insatserna. Enligt Séder berodde det vixande missndjet pa att
sinnessloskolorna inte uppvisade tillrdckligt goda resultat i form av att
sinnessloa, efter avslutad skolgang, kunde skrivas ut frin sinnessléanstalterna. 1
stillet forblev merparten av dem som gatt 1 sinnessléskolorna kvar inom

sinnesslovisendet.

Ifragasittandet av sinnessloundervisningen tycks dock inte ha handlat om
sinnessloskolanstalternas vara eller icke vara utan snarare om hur de som sigs
som obildbara skulle urskiljas och omhidndertas och vilken slags vird, fostran
och kunskap de bildbara barnen skulle fd tillging till. Nordstrém (1968) menar
att det sambhilleliga intresset for sjilva undervisningsarbetet 1 sinnessléskolorna,
under 1900-talets férsta kvartal, maste uppfattas som obefintligt:

Det ér frapperande att de inspektionsberittelser, /.../, inte innehdll négra
redogorelser for den pedagogiska verksamheten vid anstalterna annat &n i

2 Ragnhild Jungner, sinnessléundervisningsinspektor.
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undantagsfall och den var di ytterst summariskt och ytligt behandlad
(Nordstrom, 1968, s. 282).

Den minskade tilltron till skolundervisningens nytta kan kopplas samman med
ett skifte i forestillningarna om vad som var viktigt for sinnessléundervisningen
och hur den skulle drivas pa bista sitt. En skiljelinje framtrider mellan dels de
som sig sinnessloskolanstaltens syfte 1 termer av vird och fostran, och dels de
som sig bildning av de sinnessléa som det huvudsakliga syftet. Skiljelinjen
framtrider allt tydligare i debatten, som skulle komma att pagd fram till 1940-
talet. F6r dem som kan ses som forvaltare av bildningsidén var den centrala
frigan att urskilja vilka slags s.k. teoretiska kunskaper som var nédvindiga. De
argumenterade for att bildbara sinnessloa barn behévde ha tillgang till ett visst
matt av bildning — om 4n inte i samma utstrickning som folkskolans elever.
Ambrosius (1925, 1928) utarbetade, pa uppdrag av sinnesslévardsmotet ar
1910, ett forslag till undervisningsplan fér sinnessloskolan, som han
presenterade vid det nionde och det tionde allmédnna svenska métet f6r virden
av de sinnessloa. Undervisningsplanen f6ljde 1 huvudsak planen som fanns i
1894 érs betinkande, men med ett undantag: nivan pd undervisningen i de olika
dmnena var visentligt ldgre 1 det férslag Ambrosius presenterade 192823, Han
betonade att undervisningsplanen inte utgick frin de s.k. normalplanerna (d.v.s.
folkskolans undervisningsplan) utan bottnade i hans egen undersékning:

Det ar ndmligen min allt sékrare befdstade Gvertygelse, att det ar till skada,

om de sinnessldas undervisning utstrickes till en alltfor stor midngd av

foremal och om den forirrar sig in pa saker, som for de sinnessloa dro
osméltbara och gé dver deras fattningsgava (Ambrosius, 1928, s. 38).

Liknande tankegangar férdes fram av Sandberg?* (1928), som hivdade att de
bildbara sinnessléa behévde ett minimatt av teoretiska och praktiska kunskaper
fér att kunna “vistas ute bland andra” (Sandberg, 1928, s. 74). Hon
argumenterade fOr att de sinnessléa eleverna behdvde ha tillignat sig s mycket
av kristendomsundervisningen att de “kunna konfirmeras”, skriva och ldsa si
att de kunde sitta ithop ett brev med ett enkelt innehdll” och “kunna lisa
enklare notiser i en tidning” och vidare behévde de kunna “hitta i
omgivningen”, “utritta drenden”, “férstd pengar och deras virde”, “kunna
utfora enkel sammantikning och frindragning”, ”f6rsta klockan”, ”anvinda sin
hinder till praktiskt arbete”, ”ha omtanke om sina klider” samt ”fOrsti
lystringens svdra konst” (Sandberg, 1928, s. 74-75, se dven Frostedt?, 1934).

i Jag har inte lyckats finna underlag som visar huruvida Ambrosius forslag togs i bruk eller inte.
24 Sigrid Sandberg, férestandarinna vid Norrkdpings stads externatskola for sinnessloa.
Ingrid Frostedt, forestandarinna vid Slagsta skola och seminarium.
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De som argumenterade mot bildning som 6verordnad idé betonade uppfostran
och undervisning i praktiska kunskaper som sinnessléskolans huvudsakliga
syfte. Exempelvis menade Anrep-Nordin® (1915) att undervisning for
sinnessloa (bildbara) barn inte i forsta hand skulle riknas i termer av s.k.
skolkunskaper “att undervisningen anordnas s att individuell uppfostran blir
huvudsak och inpluggande av kunskaper alltmer och mer mitte foérsvinna”
(Anrep-Nordin, 1915, s. 357). Aven Petrén (1927, 1928, 1939) pekade
aterkommande pd de forhallandevis goda resultaten bland de bildbara
sinnessléa (av skolanstalternas vard, uppfostran och undervisning) gillande
praktiskt arbete medan han menade att erfarenheterna av teoretisk undervisning

visade pa nedsldende resultat.

Inforandet av skolplikt

Utbildningen av sinnessléa barn blev formellt ett myndighetsansvar 1944. Da
stadgades det om skolplikt f6r de barn som betraktades som bildbara och
landstingen blev skyldiga att organisera och tillhandahdlla vird och
undervisning f6r dessa barn (SFS 1944:477). Till huvudman utsags
Medicinalstyrelsen medan Skoloverstyrelsen tilldelades ansvaret for tillsynen av

undervisningen.

Inférandet av skolplikt tycks dock inte ha lett till ndgra storre férindringar vad
gillde hur utbildningen organiserades. Aven i fortsittningen skulle den i
huvudsak ske i anstaltsform och de sinnessléa barnen skulle forst tas in pa en
torséksavdelning f6r utredning av eventuell bildbarhet samt férberedelse for
vidare undervisning av de bildbara. Uppdelningen av undervisningen i teoretisk
och praktisk undervisning, som dittills framstitt som mer eller mindre
godtycklig och flexibel, formaliserades med den nya lagen som tva helt skilda
avdelningar — en egentlig skolavdelning och en arbetsskolavdelning:
For barn, som befinnas sakna mdjligheter att tillgodogora sig skolans
teoretiska undervisning, anordnas praktisk undervisning i sérskild
avdelning (4rbetsskolavdelning) eller pa annat sitt (SFS 1944:822, emfas i
original).
Av lagberedningsarbetet framgér inga andra skil till varfér man valde en
uppdelning av undervisningen pa detta sitt 4n de fOrestillningar som tidigare
framgétt av 1894 drs betinkande och Rappes bok. Uppdelningen kan ses som
en slags formalisering av rddande praxis och man kan anta att sinnessléskolan

forsokte genomféra och effektivisera den individuella skolgingen genom att

% Elisabeth Anrep-Nordin, férestandarinna for Drottning Sofias stiftelse.
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dela upp arbetet pd skolavdelningen mellan olika personal?’. Ett annat skl kan
ha handlat om ckonomi. Erfarenhetsmissigt trodde man sig veta att ett fatal av
de barn som sigs som bildbara var mottagliga for teoretisk undervisning, vilken
kan antas ha varit kostsammare dn den praktiska undervisningen. Uppdelningen
i olika avdelningar kan dven uppfattas som ett uttryck fér ett samhalleligt behov
av skdrpning av sinnessloskolans differentieringsarbete som ett led i en allmin
effektivisering av sinnesslévirden®. Exempelvis menar Areschuog (2000) att
sinnessloskolan kan ses som huvudsakligt redskap f6r att forverkliga en
effektivt och rationellt driven vird av en grupp minniskor som sambhillet inte

betraktade som onskvarda.

Det wvar inte enbart debatten om nyttan med den teoretiska
sinnessléundervisningen och kritiska roster om densamma eller idén om
effektivisering, som kan antas ha haft betydelse f6r hur sinnessléskolornas
verksamhet i praktiken utformades vid den hir tiden. I samband med
diskussionen om vilken slags kunskap som var nddvindig f6r de sinnessléa
barnen kan man ocksa skénja konturerna av en annan friga som, med bérjan
redan i slutet av 1920-talet, vixte fram bland de verksamma pedagogerna.
Lagerwall? lyfte problemet ”om vi ¢j ibland arbeta med f6r déligt barnmaterial i
den teoretiska skolan. Jag tror, att vi gjort det och fortfarande gbra det pa
Slagsta” (Lagerwall, 1928, s. 78). Frigan om det var ritt sorts barn som
undervisades pa den teoretiska avdelningen tog efterhand tydligare form och i
Jungners (1952) redogorelse f6r vard och undervisning av psykiskt efterblivna
barn i Sverige ar 1940 framstir begreppet felplacering som ett timligen
vedertaget begrepp.

I Sverige, liksom i 6vriga Norden vixte den rashygieniska ideologin allt starkare
fram vid den hir tiden. Enligt Broberg & Tydén (2005) fick de rashygieniska
tankegdngarna, med idéer om att den starka, friska och felfria rasen skulle
upphéjas och befrimjas, generellt allt starkare fotfdste i det svenska sambhillet.
Tankegingarna piaverkade och ledde till konsekvenser pd olika omriden 1
samhillet och da i synnerhet betriffande gruppen sinnessléa — minga ganger
uppfattade som ett konkret uttryck pa degeneration.

Det 6kade missndjet med sinnessléskolornas resultat samt ett allt tydligare
framtriddande rashygieniskt forhallningssitt kan antas ha gett signaler om ett

férindrat uppdrag f6r sinnessléskolorna och sinnesslélirarna. Detta synliggdrs i

it Ingen av texterna i 6versikten klargdr vilkken kompetens larare pa arbetsavdelning skulle ha.
Sinnesslovarden genomgick liknande effektiviseringsprocesser som évrig samhallelig verksamhet.
Signe Lagerwall, forestandarinna vid Slagsta skola och seminarium.
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t.ex. Elgenstrom-Borgstréms® (1939) uttalande om sinnessl6ldrarnas roll att
upplysa om sterilisering och 1 Jungners syn pa sinnessloskolan som “en
sdkerbetsdtgdrd fran samhillets sida” (Jungner, 1940, s. 44, emfas 1 original). Det
tidigare humanistiskt firgade férhéllningssittet, dir det sinnessléa barnet skulle
fostras och utbildas till samhallsnyttic medlem, fick sta tillbaka inf6r ett mer
rashygieniskt firgat f6rhillningssitt med ett ideal att undanhalla och avskidrma
det sinnessléa barnet fran samhillet (Areschoug, 2000; Firm, 1999; Séder,

1979, 1981).

Med de rashygieniska tankegingarna péverkades rimligen férestillningarna om
vad utbildningen skulle dstadkomma — frin att sinnessléa bildbara barn skulle
fostras och bildas infér ett deltagande 1 sambhillet till att de snarare skulle
ombhindertas och fostras for en tillvaro inom sinnesslévardsanstalten. Om och
hur denna férskjutning i praktiken paverkade det innehillsliga arbetet pa
sinnessléskolorna vet vi dock inte sdrskilt mycket om.

I lagférslaget om skolplikt styrks ett antagande om bade bakomliggande
effektiviseringsidéer och rashygieniskt firgade forestillningar. De sakkunnigas
férslag om organisering forefaller ha styrts av en idé om att inte blanda olika
nivaer av defekta 1 syfte undvika skadlig inverkan frin dem som var mest
defekta (se SOU 1943:29). En skarp uppdelning mellan skolanstalt f6r bildbara
och virdanstalt for obildbara féresprakades. Om det fanns en vardanstalt pa
samma omrdde som skolanstalten skulle de obildbara barnen alltid hillas utom
synhéll £6r de bildbara (SOU 1943:29).

Inférandet av skolplikt férefaller dock inte ha férdndrat det som i 1894 irs
betinkande och Rappes skrift fran 1903 framstatt som sirskilt med
sinnessléundervisningen. De sinnessléa barnen beskrevs (1 1943 ars betdnkande
och 1 den efterféljande provisoriska undervisningsplanen) vara i behov av en
”mera personlig kontakt med ldraren och en mera individualiserande
behandling” (SOU 1943:29, s. 22), varfor sinnessloskolans sma grupper sags
som limpligare dn folkskolans storre klasser. Dessutom lyfte utredarna
sinnessléskolans undervisning som att vara ’av helt annan art, avpassad efter
barnets ligre intellektuella stindpunkt” (SOU 1943:29, s. 22). 1 Provisorisk
undervisningsplan for sinnessloskolorna, som utkom 1946, framstod sinnestrdningen

och édskadlighetsundervisningen tydligt som sinnessléskolans specifika metodik.

De slutsatser man kan dra dr att inférandet av skolplikt f6r de sinnessloa
bildbara barnen pd 1940-talet inte kan rdknas ha lett till ndgra storre
térindringar, varken f6r hur utbildningen organiserades eller f6r hur den

%0 Signe Elgenstrém-Borgstrém, forestandarinna vid Stockholms stads sinnessldskola.
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konkreta undervisningen genomfdrdes. Snarare kan skolplikten ses som en
juridisk formalisering av en redan institutionaliserad utbildning (jfr 4ven
Brockstedt’!, 2000; Lundborg m.fl, 2000). Foérst pa 1950-talet och framat
framtrdder tecken pa fOrdndringar som tex. ett nidrmande av

sinnessléutbildningen till det 6vriga samhillet och en utvidgad skolplikt.

Sammanfattningsvis kan man utifrin ovanstdende beskrivning se att
sinnessloskolan/sarskolan som institution vaxte fram och formades under mer
in ett halvt sekel innan skolplikten inférdes. Eftersom alla barn som sdgs som
utvecklingsstérda inte skulle ha tilltrdde till utbildningen var en central uppgift
fér skolorna att urskilja de barn som sigs som bildbara. Skolverksamheten
formades till en del som ett differentieringsinstrument for att kunna fostra de
bildbara. Vidare kan konstateras att inférandet av skolplikt f6r de sinnessloa
bildbara inte tycks ha férindrat utan snarare befist de drag som karakteriserade
sinnessléutbildningen i Rappes text och 1894 ars betinkande:

* utbildning i anstaltsform

* differentiering — individuell skolgdng — boklig/teoretisk utbildning till fa medan
praktisk utbildning kunde och skulle ges 4t manga

* forsoksundervisning

* bildbarhetstanke — bilda det som bildas kan

* sma grupper

* sinnestraning

* dskadlighetsmetodik

Perioden 1950 och framit — pé vig mot sirskolan av i dag

Redan vid tiden da lagen om skolplikt f6r de bildbara sinnessléa barnen tridde 1
kraft hojdes réster f6r en reformering av sinnessléutbildningen. Orsakerna
beskrevs vara de kraftigt stigande kostnaderna, eftersom det 6kade trycket pa
intagningen av bildbara barn, som féljde pd 1944 ars lag??, stillde stora krav pa
nybyggnation och 6kad personalstyrka (jfr SOU 1949:11). Enligt Ericsson
(2002) maste emellertid ekonomiska skl ses som marginella. Det frimsta skilet
var, hidvdar han, att samhillet boérjade formulera nya principer for
funktionshindrade i relation till ett kommande vilfirdssamhille (jfr dven
Egelund, Haug & Persson, 2000).

I Norden pégick, med bétjan under 40-talet £6r att blomma ut vid mitten av 60-

talet, tva diskussionsspir som pd olika sitt kom att fordndra villkoren f6r den

3 Brockstedt (2000) papekar i sin avhandling om Slagsta och dess historia att verksamheten inte
férandrades namnvart under aren 1911 och 1951.
%2 Skolplikten gallde enbart sadana sinnessléa barmn som sags som bildbara.
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grupp av minniskor som betraktades som utvecklingsstérda®. For det forsta
var det den frihetsdiskussion som enligt Haug (1998) lyfte upp begrepp som
auktoritet och likvirdighet till ytan. Diskussionen berérde manga grupper i
samhillet déribland olika handikappgrupper. Kinnetecknande fér de berérda
grupperna var marginalisering, smd mojligheter till reell makt och reellt
inflytande samt bristande likvirdighet infér lagen och i méinga fall utanfsrskap
(Egelund m.fl., 2006). Aven situationen f6r dem med utvecklingsstérning, som
av minga riknades som de mest fortryckta i samhillet, belystes. I Sverige kom
rapporter och reportage som visade pa, i manga fall, helt ominskliga
forhallanden och en stor brist pd insyn, siger Grunewald, som menar att
rapporterna skakade om det svenska samhillet (Graninger & Lovén, 1994).
Sinnesslévirdsanstalterna  (bade skolanstalterna och vardanstalterna) kom
dirmed i blickpunkten fér omvirlden och krav pd forindringar restes inte
minst fran forildrahdll®.

Den andra diskussionen handlade om integrering, som byggde pa en idé om att
komma bort ifrdn det differentierade och segregerade samhillet som
kinnetecknade Notrden vid denna tid (Sandvin, 1993; Téssebro, 2004). Utifrin
en socialpolitisk vision om normalt samhillsdeltagande dven for
funktionshindrade vixte en integrerings- och normaliseringsideologi fram med
krav pd férindrade livsvillkor f6r gruppen med utvecklingsstérning (Ericsson,
2002; Kebbon, 1993). Ett landsomfattande fGrindringsarbete startade med
visionen om ett normalt liv — med allt vad dir hor till — som riktningsgivare och
med  normaliseringsprinciperna  som  instrument. Personer  med
utvecklingsstérning skulle idealt riknas som likvirdiga andra och skulle dirfor
ges mojlighet att leva sina liv sd normalt som m&jligt. Sirskilt de som levde pa
anstalter skulle, enligt Nitje (1969), ha ritt till normal dygns-, vecko- och
arsrytm, att fi uppleva normala livserfarenheter med bade skolging, arbete och

meningsfull fritid.

Mot samma skola som alla andra

Med det forslag om normalt samhillsdeltagande f6r partiellt arbetsféra som
Kjellman-utredningen (SOU 1946:24) presenterade ar 1946 uttrycktes, enligt

3 Forandringar av samhalleliga institutioner gar langsamt. Det ar vanligen svart att specificera nar en
forandring egentligen har skett eller vid vilken tidpunkt den pabdrjades. Tendenserna géllde inte
enbart sinnessléutbildningen/sarskolan och var inte unikt fér Sverige. Dessa tendenser kunde ses i
hela Vasteuropa och gallde bl.a. barnuppfostran, skola och utbildning i stort, synen pa
utvecklingsstérda m.m.

% Foraldrarnas inflytande Gver sina utvecklingsstérda barns skolgang hade dittills k&nnetecknats av
att de saknat inflytande. Foraldrar hade exempelvis inte haft ratt att pa eget bevag ta barnen ur
sinnessldanstalten/sérskolan och i vissa fall inte ens varit tilldtna att besdka barnen.
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Ericsson (2002), en politisk vilja for ett avstindstagande fran sdrldsningar f6r
funktionshindrade. Ericsson menar att forslaget gick emot den férhirskande
traditionen med samhillsstdd 1 form av anstaltsvard. Han péapekar att
konsekvenserna av de nya politiska intentionerna blev betydande for
sinnesslovisendet. Betinkandet om sinnesslovirden 1949 forkastades som
alltfor inriktat pd omsorg i form av anstaltsvard och en ny sinnessléutredning
limnade 1952 ett betinkande som speglade de nya idéerna om ett nirmade av
sinnesslévisendet till samhillet (Betinkande 1952). En ny lag stiftades (SES
1954:483) som Oppnade f6r mer genomgripande férindringar av
sinnesslévisendet, bl.a. genom att utbildningen skulle organiseras i huvudsak i

externatform35,

Enligt Ericsson® kan 1954 drs reform antas ha haft lingt stérre betydelse for
sirskolans fortsatta utveckling dn den hittills tillskrivits. Nastan alla st6rre stider
i Sverige utnyttjade moijligheten att organisera undervisningen av bildbara
sinnessléa barn i externatform. Ericsson menar att externatundervisningen i ett
avseende kan riknas som ett forsta steg mot en ny omsorgstradition i form av
deltagande i normala samhilleliga stédformer, som en skola som alla andra
skolor. I ett annat avseende, siger han, maste externatundervisningen emellertid
betraktas som en fortsittning pa den di foérhirskande omsorgstraditionen.
Skillnaden mot internatundervisningen var att externaten gjorde det méjligt f6r
de sinnessléa barnen att bo med sina familjer medan undervisningens innehall

och form kunde antas vara liknande som tidigare.

Man kan sdga att sidrskolan som en idé om att nidrma sig en skola sjosattes med
1954 idrs reform. P4 begreppslig niva lanserades sirskola som benimning pa
skolan  fé6r de  Dbildbara  sinnessléa  barnen medan  begreppen
sinnessloskola/skolhem/anstaltsskola 6vergavs. Av Ldroplan for rikets sarskolor
(1959), som foljde pa den nya lagen, framgick att férutom att sdrskolan som
skolform utékades med forskola och yrkesskola organiserades utbildningen i
Ovrigt som tidigare i skolavdelning, praktisk avdelning (arbetsavdelning) och
térs6ksavdelning. Négra storre skillnader i den nya liroplanens kursplaner
jaimfort med den tidigare provisoriska undervisningsplanen frin 1946
framtrider inte. I 1959 ars liroplan féreskrevs dock undervisningssittet nagot
mer detaljerat vad giller skolimnena och sinnestriningen tilldelades nigot mer

utrymme dn de Gvriga dmnena.

% Undervisning i externatform hade visserligen existerat redan fran slutet av 1800-talet men enbart i
begransad omfattning. (SOU 1943:29).
Personlig kommunikation med handikappforskaren Kent Ericsson, 9 oktober 2006.
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Liksom under perioden som berdr sirskolans framvixt lyser empiriska
beskrivningar av sirskolans pedagogiska arbete frain denna tidsperiod med sin
frainvaro. Ett 6kat intresse for vad som fOrsiggick i sdrskolan kunde dock
mirkas. P4 uppdrag av Skoloverstyrelsen studerades sdrskolan under ldsaret
1963—64. Studien, som bestod av tva delar, undersokte olika aspekter av
sidrskolans pedagogiska arbete (Witting, 1968, 1970%). Den ena delstudien
utredde vad som kunde ses som karakteristiska undervisningssituationer for
elever med utvecklingsstdrning och vilka pedagogiska konsekvenser elevernas
inlidrningsproblem ledde till. Studien genomférdes som en litteraturstudie (se
Witting, 1968). Kinnetecknande f6r sirskolans undervisning var eclevernas
férmodade inldrningsproblem och de konsekvenser detta kunde antas leda till.
Sinnestrining riknades som ett huvudimne f6r alla elever i sirskolan. I den
andra delstudien undersktes undervisningens samstimmighet med ldroplanen i
dmnena modersmal, matematik, kristendom och hembygdskunskap, i vilken
omfattning  det  angivna  innchdllet  behandlades,  vilket  Svrigt
undervisningsinnehdll som behandlades m.m. (Witting, 197?). Denna delstudie
genomfordes som en enkitstudie riktad bade mot internat- och externatlirare
med elever i drskurs 4-9. Resultatet av studien visade att lirarna upplevde att
undervisningen i hég grad stimde 6verens med liroplansanvisningarna. Lirarna
kunde dock varken beskriva eller ndrmare specificera hur och i vilken
omfattning de olika innehdllsmomenten férekom i undervisningen. Exempelvis
uppgav de att hoglisning behandlades under ldsaret men ddremot inte hur ofta,
1 vilken grad eller for vilka elever. Vilka andra dmnen sirskolan undervisade 1
och vad som kunde ses som karakteristiskt f6r det pedagogiska arbetet framgar
inte. Utifrdn de tvd delstudierna framtrider bilden av en undervisning som till
stora delar inte klargér vad de faktiskt arbetar med 1 sdrskolan. Det pedagogiska
arbetet framstir dock som likartat i savil externaten som i internaten (se
Witting, 1977).

Undervisning 1 externatform tycks inte ha lett till ndgon stérre grad av
forindringar i det innehdllsliga arbetet vilket ligger i paritet med Ericssons
(2002) tankar om vidgad omsorgstradition. Ericsson papekar att dven om
visionerna langsiktigt handlade om ett fullstindigt deltagande i samhaillet genom
en ny omsorgsform, som han kallar ”community based”, skedde i praktiken
enbart en vidgning av den redan etablerade anstaltsbaserade
omsorgstraditionen. Den vidgade omsorgstraditionen innebar vissetligen en ny

form av omsorg men den utgjorde, enligt Ericsson, i praktiken en omsorg

% Som tidigare namnts saknas fullstdndiga uppgifter om publikationsar i boken. | databasen Libris
anges artalet 1977.
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baserad pd en redan forhirskande tankemodell om sirldsningar (jfr dven
Ericsson, 1993). For sirskolans del innebar detta att anstaltsformen avvecklades
medan sirskoleverksamheten fortgick som sirlésning. Pia 1960-talet borjade
den s.k. integreringsprocessen genom vilken sirskolan ndrmades grundskolan,
antingen genom att sirskolor byggdes pd samma skolgirdar som grundskolor
eller genom att sirskolor inrittades i samma skolbyggnader som grundskolor
(Tideman, 2000). Integreringen kidnnetecknades dock av att den 1 huvudsak var
tysisk — utbildningen f6r dem som betraktades som utvecklingsstérda erbjods

fortsittningsvis i form av en sirldsning — sirskolan.

Fran bildbar till utvecklingsbar

Under 1950-talet skedde en forskjutning betriffande synen pé undervisning (se
tex. Simonsen, 2000). Den tidigare pedagogiska tanketraditionen, att barn
kunde och skulle formas med hjilp av fostran och undervisning och att
utbildning/bildning kunde gora skillnad for den enskilde, bréts med vad som
kan beskrivas som ett utvecklingspsykologiskt paradigm. Med en
utvecklingspsykologisk tankemodell férindrades grunden f6r hur de sinnessloa
barnens problematik kunde uppfattas och didrmed dven hur deras problem
skulle dtgirdas. Barnens problem beskrevs i termer av brister eller férsening i

intelligensutvecklingen (se Witting, 1968).

De utvecklingspsykologiska tankegingarna speglades inte minst i de olika
begrepp som anvindes for att beskriva eller finga barnens problematik.
Sinnesslé anvindes som begrepp fram till 1954 och direfter foljde psykiskt
efterbliven,  utvecklingshimmad,  psykiskt ~ hdmmad  och  psykisk
utvecklingshimmad:
I begreppet psykisk utvecklingshdmning innefattas inte endast att en till
utvecklingsperioden hanforlig nedséttning av de intellektuella funktionerna
foreligger utan dven /.../ att denna nedsdttning har sddana verkningar, att

personen i fraga for sin utbildning eller anpassning i samhéllet eller i 6vrigt
behdver sérskilda omsorger genom det allmédnna (SOU 1966:9, s. 47).

Skiftet frin ett pedagogiskt synsitt till ett utvecklingspsykologiskt beredde dven
vigen for att de som tidigare uppfattats som obildbara sinnessléa kunde
betraktas som utvecklingsbara. Alla skulle ges fOrutsittningar for utveckling,
vilket ledde till att den grupp av barn med utvecklingsstorning, de
flerfunktionshindrade, som dittills betraktats som totalt obildbara och darfor
tillbringat sin tid pa vardhem, ocksa fick ritt till utbildning 1967 (SFS 1967:940).

Dirmed gavs alla barn i Sverige ritt till skolging och undervisning,.
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For att bereda skolging fér de barn som tidigare klassificerats som obildbara
omorganiserades sirskolan i tvd helt skilda skolformer — grundsirskola och
triningsskola (SFS 1967:940). De tidigare obildbara skulle erhdlla sin skolging i
triningsskolan:
Till tréningsskolan bor 1 forsta hand hédnvisas sadana elever som efter
provning i sérskolans grundskola visat sig inte kunna tillgodogéra sig
undervisningen dér. Till triningsskolan kan ocksé hénforas sadana elever
som trots att de uppnatt skolpliktig alder inte natt den mognad som é&r
nodvéndig for att de ska kunna tillgodogéra sig undervisningen i forsta
arskursen i sérskolans grundskola. /.../ Det ar inte ovanligt att sirskolelever
hjalpligt kan folja med nagot eller nagra ar i den teoretiska sérskolans ldgre
arskurser och t.ex. ldra sig ldsa nagot men att de sedan kommer in i ett
tillstand, da all inlérning av teoretiska skoldmnen dr omdjlig. Sddana elever

bor overforas till trdningsskolan, dér de kan séttas i en verksamhetsform
som svarar mot deras utvecklingsniva (SOU 1966:9, s. 73).

Uppdelningen i de tvé olika skolformerna sdrskolan och triningsskolan tycks ha
grundats pa sirskolans tidigare indelning i egentlig skolavdelning och
arbetsavdelning. Enligt Witting (1968) motsvarades triningsskolan dels av de
tidigare ”praktiska klasserna” och dels av “verksamhet som hittills bedrivits vid
sysselsittningsavdelningar pa virdhem” (Witting, 1968, s. 6). Elever som inte
bedémdes kunna lira sig lisa och skriva skulle ga i triningsskolan och dven
grundsirskolans elever som inte lingre férmir tillgodogora sig dess teoretiska

moment flyttas” (Witting, 1968, s. 7) till triningsskolan.

I och med omorganiseringen upphérde formellt den férut si framtridande
férsoksavdelningen. Den sinnesstimulerande och férberedande pedagogiken
som foéresprakats pa forsOksavdelningen forstirktes diremot i den nya
liroplanen Ladrgplan for sdrskolan (Lsi 73). Barnen med utvecklingsstorning
uppfattades vara i stort behov av férskoleliknande stimulans, sirskilt under de
forsta skolaren. Dirmed 6ppnades doérren ocksa f6r nya grupper av pedagoger
— forskollirare och fritidspedagoger — som ldrarkrafter 1 sdrskolan, 1 synnerhet 1
triningsskolan (jfr SOU 1966:9).

I grundsirskolan skulle eleverna, enligt Lsd 73, undervisas i svenska, matematik,
religionskunskap, hembygdskunskap, sambhillskunskap, historia, geografi,
naturkunskap, sinnestrining, ADI-trining (ita sjilv, av- och paklidning,
personlig hygien mm), musik, teckning, sl6jd, hemkunskap och gymnastik.
Sinnestrining och ADL-trining uppgick till 8 lektioner/v i drskurs 1 dll 3
medan matematik uppgick till 4 lektioner/v i arskurs 1, 6 lektioner/v i drskurs 2
och 8 lektioner/v 1 arskurs 3. En lektion skulle vara 20 minuter. I
triningsskolan  skulle  eleverna  undervisas 1  svenska, matematik,

orienteringsimnen, sinnestrdning, ADI-trdning, praktiskt arbete (utveckla
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finmotorisk och manuell fé6rmédga, samt systematiskt utféra delmoment i

seriebetonat arbete), gymnastik och musik.

I Lsi 73 framtridde tydligt forskjutningen mot utvecklingspsykologiskt
tankesdtt. I liroplanen stilldes sirskolelevernas utvecklingsrelaterade svarigheter
i forgrunden och kunskaper om de utvecklingsstorda elevernas
personlighetsstruktur framstilldes som riktgivande f6r hur undervisningen
skulle bedrivas:

Kunskap hédrom [sédrskoleelevens personlighetsstruktur] dr av stor betydelse

for upplaggningen av det vardagliga arbetet i sérskolan och for utformandet
av mera langsiktiga behandlingsprogram (Lsé 73, s. 10).

Lsd 73 baserades till en avgorande del pa den stadieutvecklingsmodell®® som
utarbetades av Kylén (1974). Modellen, som beskrev begavningshandikappades
funktionsnivier, foreféll ha blivit ett centralt identifierings- och
kategoriseringsinstrumentet bade inom sirskolan och inom barnhabiliteringen
under 1970-talet och 1980-talet och dven inom forskning kring sirskoleelever
(se Granlund, Stéenson, Roll-Pettersson, Bjérck-Akesson, Sundin & Kylén,
1999; Géransson, 1999). Den utvecklingspsykologiska inramningen och Kyléns
idé om utvecklingsstérdas personlighetsstruktur medférde att Lsd 73 frimst
framstar som en slags Gvergripande habiliteringsplan:
For varje elev utformas individuella behandlingsprogram som syftar till att
eliminera brister hos eleven och ge en adekvat undervisning avpassad efter
elevens svarigheter och forutsittningar.
Det giller alltsé att finna bade de fardighetsomraden dér eleven har sin
styrka och de omraden déar han visar sin svaghet. Léraren eller arbetslaget
/.../ maste genom en pedagogisk kartliggning kunna stilla en relevant
diagnos med hénsyn till de individuella variationer i utveckling som eleven
uppvisar och utarbeta handlingsprogram utifran denna diagnos. I detta
avseende bor beaktas att varje elevs individuella handikapp kan habiliteras
till viss grad, samt att det dr av vikt att ytterligare utveckla elevens

fardigheter inom omréaden dir han visar sina bdsta forutsdttningar (Lséd 73,
s. 19, emfas tillagd).

Lsd 73 reglerade i hog utstrickning vad elevernas skulle trinas i och vilka slags
liromedel och arbetssitt som skulle anvindas. Med ett utvecklingspsykologiskt
perspektiv pa undervisning och skola handlande det om att stimulera och
aktivera barnen men #dven att habilitera de problem man tyckte sig kunna
identifiera hos batnen, d.v.s. liroplanen kan uppfattas foresprika ett mer
forebyggande och/eller anpassande arbete dn ett bildande®. Sinnestrining,

8 Inspirerad av Piagets utvecklingsstadier kategoriserade Kylén utvecklingsstordas kvalitativa och
kvantitativa forstandsstrukturer i A-, B- och C-funktionsnivaer (se exempelvis Lsa 73:11).
Problemen uppfattades vara baserade pa bristande eller sen utveckling.
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spraktrining och ADL-trining framstod som grundliggande i undervisningen
for alla elever i sirskolan oavsett om de gick i grundsirskola eller triningsskola:
Flertalet elever i sédrskolan har begrinsad formaga att aktivt och
koncentrerat ndrma sig ett larostoff. Inte ens sa relativt okomplicerade
aktiviteter som att med skérpt uppmérksamhet lyssna och iaktta &r for dem
sjdlvklara. Dessa aktiviteter maste darfor ovas upp. /.../ Genom
undervisning i sinnestrdning, tal- och spraktrdning samt ADL-trdning

stimuleras eleverna sd att de efter hand formar komma upp pa mer
komplicerade och krdvande aktivitetsnivaer (Lsd 73, s. 23).

1 samma skola som alla andra

Under 1980-talet fram till 2000-talet férdes sirskolan bade organisatoriskt och
administrativt ndrmare grundskolan. Det politiska ansvaret fér utbildningen
overférdes 1985 frin Socialdepartementet till Utbildningsdepartementet och
sirskolan understilldes skollagen (SFS 1985:1100). Sirskolan bytte ocksd
huvudman, frin landstinget till kommunen. Huvudmannabytet pa 1990-talet,
den s.k. kommunaliseringsreformen, har inneburit betydande férindringar som
att sdrskolan i dag sorterar under samma skolledning som grundskolan och
sirskolans personal har samma arbetsgivare och anstillningsvillkor som

grundskolans personal.

Reformen féregicks av ett flertal utredningar (SOU 1975:6; SOU 1981:26; SOU
1991:30). Oron &6ver att det som man sig som en valfungerande
sirskoleorganisation skulle raseras var stor bland motstindarna till
huvudmannabytet. Huvudargumentet mot ett &verférande av sidrskolan till
kommunen var att landstinget uppfattades bedriva en sidan verksamhet som de
elever som sigs som utvecklingsstérda behévde, att landstingets sirskolor hade
erfarna, kunniga och vilutbildade lirare och skolledare samt att landstinget hade
arbetat upp goda rutiner £6r resurstilldelning. Kommunerna saknade, sades det,
bdde kompetens och erfarenheter av denna grupp av elever (SOU 1991:30). Det

uttrycktes dven oro f6r minskad resurstilldelning.

Reformen syftade bla. till att méjliggéra en hégre grad av integrering av béade
sirskolan och de utvecklingsstérda eleverna i grundskolan. Reformen
térvintades dven leda till en samverkan mellan sirskolan och grundskolan samt
underlitta Svergingen fOr elever mellan sdrskolan och grundskolan och vice

versa4l,

Sirskolans verksamhet i innehallsliga termer diskuterades dock inte heller nu i

nidgon djupare mening. Tvirtom forutsattes det att huvudmannabytet pa ett

40 Fér narmare beskrivning av huvudmannabytet se Tideman, 2000 och Molin, 2004.
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principiellt plan skulle ta utgdngspunkt i att “utbildningen fér sirskolans elever
inte skall férsimras” (SOU 1991:30, s. 11). Sirskolekommittén féreslog i
betinkandet Sirskolan en primdrkommunal skola att sirskolan som
skolverksamhet ofdrindrad skulle &verga till kommunen till de delar som
berérde sirskolans resurser 1 form av lirarkompetenser, assistentstdd,

liromedelsresurser och ekonomiska resurser (SOU 1991:30).

Skolans fragor tringer sig pa sarskolan

Ett kvalitativt skifte framtrdder vid den hir tiden i det officiella talet om
utbildningen f6r de som betraktas som utvecklingsstérda och i synnerhet i talet
om sirskolan. Skiftet blir synligt i betinkandet Huvudmannaskapet for
specialskolan och sidrskolan (SOU 1975:6). Detta skifte uppmirksammades
ocksa av Sirskolekommittén i betdnkandet 1991 (SOU 1991:30). Kommittén
skriver att sidrskolan f6r forsta gingen diskuteras ur ett “pedagogiskt,
elevvardsmissigt och skolorganisatoriskt perspektiv utan att samtidigt diskutera
sirskolans och elevernas anknytning till i férsta hand Gvriga omsorgsformer”

(SOU 1991:30, s. 35-36).

I och med 1975 irs betinkande pdborjades en process som kan ses som en
slags skolifiering av sdrskolan. Pi skrivningsnivé stélldes grundskolan som norm
tor sirskolan. Talet om sirskolans pedagogik och innehdll férdes direfter i
relation till grundskolans specialundervisning:

Sarskolan skall ge varje enskild elev fardigheter, kunskaper och

personlighetsutveckling inom grundskolans mal i den omfattning eleven
kan tillgodogora sig den speciellt upplagda undervisningen. Sédrskolan dr

alltsa i verkligheten och borde rimligen dven uppfattas som
specialundervisning pd grundskoleniva (SOU 1975:6, s. 49, emfas i
original).

Skolifieringen framtrider 4n tydligare i utformningen av sirskolans nya
liroplaner. Sirskolan fick 1990 en ny liroplan — Ldroplan fir den obligatoriska
sarskolan (Lsd 90) — som pd ménga punkter var kvalitativt annorlunda dn den
tidigare liroplanen Lsd 73. En av de frimsta skillnaderna utgjordes av att Lsd 90
betonade kunskapsuppdraget tydligare till skillnad fran det habiliteringsuppdrag
som framtridde i Lsd 73. Elevernas problem stod inte lingre i fokus. Den
tidigare framhivda sinnestriningen framstod som underordnad. En annan
olikhet var att Lsd 90 till skillnad mot Lsid 73 inte var ett i detalj innehdlls- och
metodforeskrivande  styrdokument.  Skolifieringen  av  sdrskolan  pd
skrivningsnivd kan sdgas vara genomférd i och med att sdrskolan inférdes i den
allminna liroplanen Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och
Sritidshemmet (Lpo 94). Pa skrivningsnivd framstir dock overgingen mellan Lsd
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90 och Lpo 94 inte som sirskilt dramatisk till skillnad frin den tidigare
overgangen mellan Lsid 73 och Lsd 90. I dag lyder sirskolan under samma
liroplan som grundskolan, dock med skilda krav pd vad eleverna minst ska lira
sig, d.v.s. malen att nd upp till dr inte desamma f6r de bada skolformerna. Inte
heller ir strivansmélen f6r de olika dmnena i sirskolans kursplaner samma som

tér grundskolan.

Dagens sérskola

Merparten av de barn och ungdomar som betraktas som utvecklingsstérda gar i
sirskolan. Den bestir av obligatoriska sirskolan (ar 1-9 [10]) och frivilliga
sirskolan (gymnasiesidrskolan). Den obligatoriska sdrskolan organiseras i
grundsirskola och triningsskola. Elever som bedéms sakna férutsittningar att
klara av att gi i grundsirskolan tas emot i triningsskolan. Triningsskolan har

andra kursplaner dn grundsirskolan (www.Skolverket.se):

I grundsirskolan gér elever med lindrig utvecklingsstérning. Eleverna
undervisas ungefir i samma dmnen som grundskolans elever. Amnenas
innehdll och omfattning anpassas dock till varje elevs forutséttningar.
Dérfor upprittas ocksa en individuell studieplan for varje elev.

Eleverna i traningsskolan har en begdvningsnedsittning som gor att de inte
kan tillgodogoéra sig undervisningen i grundsérskolan. Istdllet for enskilda
dmnen rymmer kursplanen i triningsskolan fem undervisningsomraden
som tillsammans ska ge individen fOrutsdttningar for en god
helhetsutveckling. De fem omradena &r estetisk verksamhet,
kommunikation, motorik, vardagsaktiviteter och verklighetsuppfattning.

Sdrskolan organiseras i dag pd en mingd olika sitt (jfr Blom, 2004). Den
bedrivs som en enskild skola fysiskt sepaterad fran grundskola, som en skild
skola fysiskt integrerad med grundskola, som sirskoleklass i grundskola, som
undervisningsgrupp 1 grundskoleklass och som samundervisningsgrupp (dir
sirskoleelever och grundskolelever undervisas i samma grupp). Den éverldgset
vanligaste organisationsformen utgérs dock av en traditionell sirskoleklass

integrerad i grundskola (Skolverket, 2007).

Utbildning f6r barn som ses som utvecklingsstérda kan dven ges under andra
former dn i sirskolan. En 16sning dr att barnet placeras i en grundskoleklass.
Detta innebir att barnet gir i grundskoleklass och undervisas enligt sdrskolans
kursplaner. Forildrar har dven principiellt en mdijlighet att under en
forséksperiod mellan 2002 och 2008 lata barnet ga i grundskoleklass och ocksa
vara mottaget i grundskola, barnet gir di i1 grundskoleklass och erhiller
undervisning enligt grundskolans liroplan.



Sammantattning

Perioden fran 1950-talet till i dag har priglats av att alla barn med
utvecklingsstorning fick ritt till skolging vilket innebar att det tidigare
differentieringsuppdraget principiellt upphoérde. I stillet drevs fragor relaterade
till mojligheter f6r dessa barn att kunna delta 1 samhaillet. Med normalisering
som idé framtrider i ett fOrsta skede en strivan efter habiliterering av de barn
som sags som utvecklingsstérda och deras uppfattade problem. I ett andra
skede riktades normaliseringsstrivandena gentemot sirskolan som verksamhet.
Sdrskolan inlemmades bade fysiskt och organisatoriskt i samma skola som alla

andra.

Vad som skedde med sirskolornas konkreta undervisningsarbete under denna
tidsperiod vet vi, liksom under den tidigare perioden, inte sdrskilt mycket om da
empiriska beskrivningar i stort sitt saknas.

Utveckling av problemomrade, syfte och fragestillningar

I samband med huvudmannabytet har Skolverket, under slutet av 1990-talet
och borjan av 2000-talet, f6ljt och utvirderat kommunernas Gvertagande och
hanterande av sdrskolan. Utvidrderingarna har fokuserat politiska, administrativa
och pedagogiska kvalitetsaspekter i sdrskolan. Sirskolans 6vergripande
organisation  och  styrning, timplaner, maluppfyllelse, personalens
utbildningsniva, arbetslagens sammansittning och intagningsrutiner m.m. har
granskats (Skolverket, 1994, 1999, 2000, 2001, 2002). Resultaten, menar
Skolverket, visar att sirskolan ar en skolform som elever trivs i och foraldrar
trivs med. Vidare sigs att sdrskolans ldrare upplever sig kunna hantera
sarskolans uppdrag pa ett i huvudsak tillfredsstillande sitt, samt att lirarna
uppskattar att nistan alla elever uppnar de satta malen. Skolverket pekar dock
ocksd pd brister i sdrskolan, som att drygt en tredjedel av lirarna saknar adekvat
utbildning, att rektorerna brister i kunskap om elever som ses som
utvecklingsstérda och om sirskolan som skolform, att skolorna i hoég grad
saknar lokala arbetsplaner och att en betydande andel av eleverna inte har
individuella studieplaner. Vidare pekar Skolverket pa tendenser till att en del
elever 1 sirskolan ges f6r lagt stillda utmaningar, i synnerhet i triningsskolan.
Den bild som ges i Skolverkets utvirderingar av sirskolan dr motsigelsefull.
Sirskolan uppges fungera bra medan kunskaperna om det arbete som ska
utféras brister. Motsigelsefullheten understryks ocksa i en enkitstudie som
visar att lirare i sdrskolan bedémer att si gott som samtliga av deras elever far

den undervisning de uppfattas vara i behov av, samtidigt som ldrarna ger
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uttryck for att de saknar fungerande bedémningsredskap och kompetens att
bedéma elevernas kunskapsutveckling (Alm, Berthén, Bladini & Johansson,
2001).

Befintlig forskning om sdrskolan har inte problematiserat sirskolans
pedagogiska verksamhet i ndgon hégre utstrickning. Forskning om sdrskolan ar
i allminhet begrinsad och rdrande sirskolans undervisning i synnerhet
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Rosenqvist, 2001)#1. Studierna kan
grovt delas in studier som berér elever med flera funktionsnedsittningar
mottagna i trdningsskola och sidana som berér elever mottagna i
grundsirskola. Den foérstndmnda typen av studier fokuserar faktorer som
effektivitet 1 team- och férdldrasamarbete, dtgirdsprogram m.m. Dessa studier
kinnetecknas av att de frimst utgir frin ett habiliteringsperspektiv (se
Granlund m.fl., 1999).

Den senate typen av studier har i huvudsak belyst integreringsproblematik
(Rosenqvist, 1988; Séder, 1981; Tideman, 2000) och sirskoleelevers delaktighet,
gemenskap och samspel med varandra (Anderson, 2002; Géransson, 1995;
Sz6nyi, 2005) och med andra (Eriksson, 1998; Karlsudd, 1999, 2002; Molin,
2004; Nordstréom, 2002). Merparten av dessa studier kan hinféras till det Molin
(2004) benimner implementeringsforskning, d.v.s. man studerar konsekvenser
av genomférda reformer genom att fOlja upp hur lagstiftningens centrala
intentioner och det som realiseras 1 verkligheten stimmer 6verens. Den
sammantagna bild som framtrider i delaktighetsforskningen ér att sdrskolans
elever ser sig som delaktiga i sdrskolans verksamhet samtidigt som sdrskolan
som skild skolform implicerar ett utanforskap (jfr Molin, 2004; Sz6nyi, 2005).

Gemensamt f6r flertalet av studierna dr att de inte granskar undervisningen.
Sirskolans undervisning betraktas frimst som en dterspegling av
styrdokumenten och vad och hur man gér och hur man talar i och om
verksamheten framstar som sjalvklart 1 relation till den
undervisningsverksamhet man underséker elevernas delaktighet i. I studierna
riktas uppmirksamheten inte nimnvirt pa undervisningens eventuella sirart
utan man utgdr snarare frin att t.ex. grundsirskoleundervisningen “motsvarar
den vanliga grundskolan” (Tideman, 2000, s. 45). Ett fital studier har intresserat
sig for fragor av detta slag. FoU-avdelningen wvid Stockholms
Socialtjinstforvaltning har genom en serie enkit-, intervju- och

dokumentstudier undersokt sirskolan sia som den bedrivs i Stockholms stad

“' En sOkning pa databasen Libris (www.libris.kb.se), med sokordet sarskola/n och avgransat till
avhandlingar, gav atta traffar. En sokning pa databasen Diva (www.diva—portal.org) med sékordet
sarskola/n resulterade i en D-uppsats.
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(Blom, 1999, 2001, 2003, 2004). Studierna riktas dock frimst mot en ny
elevgrupp — elever i grinszonen mellan grundskola och sirskola (jfr dven
Goransson, 1999, 2004; Goransson, Stéenson, Roll-Pettersson, Stenhammar &
Thorsson, 2000; Skolverket, 2007; Tideman, 1998, 2000; Tideman, Rosenqvist,
Lansheim, Ranagarden & Jacobsson, 2005).

Sammanfattningsvis kan man saledes dra slutsatser om att det fortfarande finns
flera fragor som édr outredda betriffande sirskolans pedagogiska arbete. Den
problematik jag vill lyfta 4r att i bilden av sirskolan framstir det som om det
sirskilda och karakteristiska med sdrskolans verksamhet ndrmast dr forgivet
taget och att vad som skulle kunna vara sirskilt med sirskolans undervisning
knappast har beskrivits och analyserats. Vi vet inte speciellt mycket om
sirskolans innehallsliga arbete, vad som kdnnetecknar sirskolans undervisning
eller vad eller vilka kunskaper som blir méjliga f6r eleverna att lira sig i

sarskolan.

Syftet med detta avhandlingsarbete dr att utforska vari det sidrskilda med

sirskolans pedagogiska arbete bestir och vilket lirande som mdijliggors.

For att komma 4t det sdrskilda med undervisningen i sirskolan studerar jag
siarskolans verksamhet sisom den fOrstds 1 en verksamhetsteoretisk mening.

Foljande frigestillningar har jag fokuserat i analysarbetet:
* Vad dr det lirarna férséker dstadkomma i det pedagogiska arbetet?

* Vilket kunskapsinnehall framstir som mojligt for eleverna att lira sig i

sarskolan?

* Hur kan man forstd dagens klassrumsarbete i sirskolan i ljuset av sdrskolans
historiska traditioner?
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Kapitel 2 Att studera sidrskolan med en verksamhetsteoretisk
ansats

Foreliggande  studie tar sin  metodologiska  utgangspunkt 1 den
verksamhetsteoretiska traditionen CHAT (Cultural-Historical Activity Theory),
med rotter i den kulturhistoriska skolan. Inom denna tradition férstds och
forklaras véart handlande i forhdllande till de sociala praktiker/verksamheter vi
ingar i. Varje verksamhet konstitueras av motiv samt uppritthalls av méinskliga
handlingar som dr organiserade i mer eller mindre komplexa, historiskt
framvixta system (se Engestrom, 1987, 2005a; Leontiev, 1977/1986).
Verksamhetsteori utgér frin att det dr de konkreta vardagsverksamheterna som
ska beforskas. Fér de barn som betraktas som utvecklingsstérda utgor sirskolan

en siadan konkret verksamhet.

Valet av studiens analysenhet, dataproduktion, analysarbete och tolkning av
data har skett utifrdn verksamhetsteoretiska principer och antaganden. I arbetet
har jag upplevt att analysarbetet i miénga verksamhetsteoretiska studier
framstills pa ett vagt och timligen ogenomskinligt sdtt. Vanligen diskuteras
enbart ndgon del eller ndgon aspekt av analysarbetet. Jag menar att
vertksamhetsteoretiska studier i sina beskrivningar betriffande vad som
karakteriserar det verksamhetsteoretiska analysarbetet dr otydliga och diffusa —
bla. dr det oklart hur man gar tillviga for att analysera data och vilka slags data
som dr méjliga att analysera. Kunskap om denna typ av fragor utgér, menar jag,
forskarens tankeredskap i forskningsprocessen och dr dirmed centralt att
tydliggéra. En diskussion kring behovet av stérre tydlighet i analysarbetet har
dven drivits inomvetenskapligt under de senaste aren (jfr Eriksson, 2000;

Kaptelinin, 2005; Miettinen, 2005; Nardi, 2005; Stetsenko, 2005).

I denna del av avhandlingen avser jag dirfér att presentera verksamhetsteori
som teoretisk ansats utifran hur analysarbetet framstir 1 ett urval av
verksamhetsteoretiska texter. I samband med den teoretiska presentationen har
jag ocksa ambitionen att ge en mer ingiende beskrivning av mitt eget

analysarbete.

I det f6ljande beskriver jag forst den dataproduktion féreliggande arbete bygger
pa for att sedan Overgi till att presentera det teoretiska perspektivet och direfter
beskriva mitt eget analysarbete. Denna struktur har huvudsakligen listekniska
skil. Under textproduktionsfasen stod det klart att den vanliga strukturen teori
— dataproduktion — analys inte skulle vara funktionell f6r den hir avhandlingen,

eftersom beskrivningen av analysen ér i fokus och presenteras dels i férhéllande
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till utvalda verksamhetsteoretiska texter och dels genom hur jag gatt tillviga i
analysarbetet. Relationen mellan teoriperspektivet och det konkreta
analysarbetet kriver alltsd en sammanhillen text. Det stod emellertid lika klart
att dataproduktionen mdéste vara beskriven tidigare i texten, dn beskrivningen av
analysen, dé ldsaren behéver ha insikt om datamaterial och metoder for att
kunna félja med i beskrivningen av hur analysen gitt till. Eftersom studiens
dataproduktion dr méjlig att forstd med generella kunskaper om kvalitativa
metoder inleder jag avhandlingens metodologiska del med att presentera
dataproduktionen.

Dataproduktionen

Vilka slags data som helst ger inte med nédvindighet underlag f6r en analys 1
verksamhetsteoretisk mening. Analysarbete ur ett verksamhetsteoretiskt
perspektiv stiller krav pd att det empiriska arbetet ska utgdras av studier av
konkreta verksamheter. For att skapa forutsittningar f6r en sidan analys var det
avgbrande att producera data som gjorde det moijligt att synliggéra den aktuella

vertksamheten samt att anvinda metoder som kunde generera sidana data.

Overviganden och val

Eftersom stora mingder av data vanligen produceras i férhillande till den eller
de studerade verksamheterna, dr fallstudier ett sdtt att ndrma sig de
verksamheter som ska studeras (se Engestrdm, 1990b, 2005a; Engestrom,
Lompscher & Riickriem, 2005; Eriksson, Arvola Orlander & Jedemark, 2004a,
2004b; Nardi, 2001; Sutter, 2002). Jag behévde dirfér f6r det forsta fa
mojlighet att fOlja arbetet i ett litet antal sdrskoleklasser. Vidare gav den
framvixt av sidrskolan som jag tecknar i kapitel ett fog for att anta att sirskolans
tva skolformer kan se olika ut, vilket ledde till att jag behdvde studera arbetet

béde i triningsskolan och 1 grundsirskolan.

I urvalet av klasser att studera var det angeliget att undvika diskussioner om
huruvida den hir studien berort 7ritt” eller ”fel” sorts elever. Ritten att bli
mottagen i sdrskolan har enligt skollagen (SFS 1985:1100) sidana barn som
bedéms inte kunna nd upp till grundskolans kunskapsmal pd grund av
utvecklingsstorning. Utredningar visar dock att sdrskolan i praktiken vidgat
elevgruppen. Diagnostiseringsrutiner och forfaringssitt da elever flyttas fran
grundskola till sdrskola har ifragasatts (Blom, 1999; Skolverket 2000; Tideman,
2000; Skr. 2005/06:151). Betriffande detta var jag tvungen att forhélla mig ll
problematiken kring diagnoser och vilka som betraktas vara elever med
utvecklingsstérning. Som urvalskriterium anvinde jag ddrfér sdrskoleklasser

40



med elever med diagnosen Downs syndrom. Valet motiveras av att diagnosen
har en lingvarig historia av att ha utvecklingstérning som huvudsakligt
kinnetecken och endast undantagsvis har diagnosens koppling till

utvecklingsstérning ifragasatts*2.

De ovan beskrivha avgrinsningarna medférde svérigheter att finna
grundsirskoleklasser med elever med diagnosen Downs syndrom. For att finna
skolklasser som kunde utgdra méjliga undersékningsmiljéer riktade jag mig mot
sirskolor, som hade en eller fler elever med denna diagnos. I férsta hand vinde
jag mig till jinsteman ansvariga for sdrskoleplaceringar 1 nigra storre svenska
kommuner. P4 det sittet var det relativt enkelt att fi kontaktuppgifter till
sirskolor med triningsskoleklasser som hade elever med diagnosen. Diremot
var det betydligt svarare att hitta sidana grundsirskoleklasser®. Jag blev silunda
tvungen att byta sOkstrategi. Via férildraféreningar sékte jag andra vigar for att
fa tilltride till en grundsirskoleklass med en eller fler clever med diagnos
Downs syndrom. Forildrarna informerades om studien och via den vigen
etablerades slutligen kontakt med en grundsirskoleklass som uppfyllde kravet
och dir personalen stillde sig positiv till att delta i studien. Féljande steg var att
skapa tilltrdde till klasserna.

Tilltrdde till skolklasserna

For att fi tilltride till klassrummen bedrev jag ett ritt omfattande
informationsarbete. Forst presenterades studien fér de berérda klassernas
personal. Infér mitt férsta besok till skolorna erhéll personalen en kortfattad
skriftlig beskrivning av studien (Bilaga 1). Under beséket gav jag mer ingdende
information om vad deltagandet skulle innebidra fér personalen, d.v.s. att
personalens delaktighet behévdes i form av bla. uppféljande samtal och
intervjuer. Jag informerade om mina tidigare erfarenheter som forskollirare,
specialpedagog och specialiserad inom sprik- och kommunikationstrining med
barn och unga med stora lirandehinder. Jag berittade dven om mina manga ars

erfarenheter av att observera pedagogiska situationer*.

42 Jag vill dock poangtera att eleverna ska ses som exempel pa elever som vanligen rdknas som
utvecklingsstorda och inte i forsta hand som exempel pa elever med Downs syndrom.

“3| en kommun uppgav den tillfrdgade tjanstemannen att endast en elev med diagnosen Downs
syndrom gick i grundsarskola (i arskurs 9) medan kommunens &vriga elever med diagnosen gick i
tréningsskola. | en annan kommun gick samtliga elever med Downs syndrom i traningsskola. | en
tredje kommun lamnade visserligen tjanstemannen information om att ett tiotal grundskolor med
tillhérande sarskola hade elever med den diagnosen i grundsarskolklass. Men da jag kontaktade
klasserna visade det sig att flertalet av eleverna gick i traningsskoleklasser/grupper.

“ Under min yrkesverksamma period som specialpedagog har jag utfért ett mycket stort antal riktade
observationer med fokus pa olika kommunikativa situationer i forskola, skola och/eller barnens
hemmamiljéer.
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En betydande del av informationssamtalet handlade om forskningsetiska
aspekter sasom frivillighetsprincipen och om ritten att avbryta sitt deltagande
nér helst under den tid studien pdgar (se Vetenskapsradet, 2006). Vidare talade
jag om mitt ansvar som forskare att forhalla mig respektfull 1 den skriftliga
rapporteringen, utan att f6r den skull férvanska viktiga data. Eftersom det dr
oundvikligt att information av mer privat och personlig karaktir eller 1 Svrigt
etiskt kinsliga uppgifter kan férekomma i en verksamhet som berdr elever — i
synnerhet de som ses som avvikande — var det viktigt f6r mig att lyfta sidana
aspekter som moijliga problem (jfr Angrosino & Pérez, 2003). Jag informerade
personalen om méjligheten att ha 6nskemdl om att sirskilt kdnsliga data inte
skulle tas i betraktande. For att de inte skulle kinna sig tvungna att tacka ja vid
sittande bord bad jag dem tinka &ver frigan om deltagande under ett par

veckor och sedan skriftligen meddela mig om de 6nskade medverka.

Fyra skolklasser tackade ja, tre trdningsskoleklasser och en grundsirskoleklass.
Jag valde ut en tridningsskoleklass, i fortsittningen kallad f6r Trinings®, och en
grundsirskoleklass, 1 fortsittningen benimnd Grundsir, att inga i studien.

Foljande steg 1 tilltridesprocessen var att fi tillstand av samtliga féraldrar 1 de
berérda skolklasserna. Via ldrarna informerades férildrarna muntligen i bada
klasserna om studien. Som komplement fick de ett brev i vilket studien
kortfattat beskrevs och deras tillstind att genomfdra studien efterfrigades
(Bilaga 2). Forildrarnas medgivande var sdledes en forutsittning for
genomforandet av studien. Samtliga férdldrar gav sitt muntliga tillstind till
lirarna. Med detta hade jag erhallit ett formellt tilltride till klasserna.

Ytterligare ett steg handlade om att fa elevernas acceptans. Det innebar inte att
fa elevernas muntliga tillstand, da de i manga fall hade kommunikationsproblem
och dessutom kunde antas ha problem med att f6rsta abstrakt information (jfr
Szényi, 2000). Det handlande snarare om att skapa forutsdttningar f6r mig att
finnas i klasserna utan att min nirvaro i alltfér hég grad paverkade eller var
storande for eleverna. Personalen och jag provade, genom att jag deltog i
vardera skolklass under en sammanhingande tidsperiod pé tre — fyra dagar, hur
min ndrvaro paverkade eleverna. Under de tvd fOrsta dagarna deltog jag i
samtliga aktiviteter som genomférdes. Efter de inledande dagarna placerade jag
mig pd en sadan plats i klassrummet dir jag skulle ha god &verblick 6ver

klassrummet utan att bli ett alltfér stérande blickfang for eleverna®. Personalen

48 Samtliga namn i studien ar fingerade.

| bada klasserna visade det sig att den plats jag valt som huvudsaklig observationsplats fungerade
val. Min roll som observatér kan narmast beskrivas som passiv. Med passiv menas i detta
sammanhang att jag idealt strdvade efter att vara narvarande men inte deltagande, d.v.s. att inte ha
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i bada klasserna upplevde att eleverna givetvis var paverkade av min nirvaro,
men inte pd ett sidant sitt som kunde uppfattas som negativt for arbetet i
klassen. Personalen berittade ocksi att eleverna var ritt vana vid att for dem

obekanta vuxna forekom i klassrummet?’.

Undersikningens genomforande

Sammantaget har ett omfattande datamaterial producerats (sammanfattande
6versikt i Bilaga 3). Jag foljde arbetet i de tva sdrskolklasserna i genomsnitt tva
dagar per manad under ldsiret 2002—-2003 (detaljerad Sversikt i Bilaga 4a och
4b). Genom att observera det som skedde i de tva klasserna och genom samtal
och uppféljande intervjuer med personalen var min ambition att férsdka

identifiera vad personalen férsokte dstadkomma med sitt arbete.

Den lokala och wunika bistorien: For att fi en inblick i den lokala historien
genomfordes i respektive sirskola en serie om fyra kollektiva minnessamtal,
genom vilka sirskolans lokala historia berittades och éterskapades (Berthén,
2001, se dven Konkola, 2000: Middleton & Edwards, 1990; Wertsch, 2002). Det
férsta minnessamtalet fungerade i bida sirskolor som en slags avstamp f6r
foreliggande studie. Fokus lig pa deltagarnas beskrivningar av hur de mindes
sidrskolan da de borjade arbeta i den och de férindringar de upplevde att hade
intriffat. Av de tre fOrsta samtalen sammanstillde jag sedan, till respektive
sarskola, innehillet i form av en berittelse om sirskolans historia. I texten, som
omfattade ca 6-7 A-4 sidor, hade jag dven gjort en grov kategorisering i tre
teman: forindring, stabilitet samt problemomriden. Dessa teman skapades
utifrdn en analys av samtalen. Under ett fjirde och avslutande méte i respektive
siarskola samtalade vi kring texten. Jag frigade bla. personalen om de upplevde
att berittelsen och de teman jag valt framstod som rimliga eller om det var
nigot som saknades, som fitt f6r obetydlig plats, som dominerade fér mycket
osv. I bdda sirskolor gav personalen uttryck for att beskrivningen och val av
teman upplevdes som 1 huvudsak triffande och karakteristiska for

verksamheten.

Observationer, samtal och interyjuer: For att skapa en helhetsbild av vad som pégick

utstricktes 4 ena sidan varje observationstillfille 6ver hela skoldagen medan de

en aktiv roll eller ett ansvar i en aktivitet, samtal eller skeende. | realiteten pendlade jag dock mellan
att & ena sidan inta en distanserad iakttagande roll och & andra sidan att vara aktivt deltagande. Ett
exempel pa en sadan ar t.ex. en sadan situation som da jag intagit min vanliga observationsplats
och en elev kom fram till mig och gav uttryck for att hon ville ha hjélp med att ta ner ett pussel fran
hyllan. | dylika situationer framstod jag for eleverna som en bland andra vuxna i klassen och maste
naturligtvis agera i enlighet med detta.

7 Klasserna besoktes av foraldrar, olika experter som psykolog, logoped och talpedagog,
elevassistenter m.fl.
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observerade dagarna 4 andra sidan varierades sd att de omfattade
veckoschemats samtliga dagar. Lektioner med ldrare utanfér sirskolan, som

idrott och musik féljde jag diremot enbart vid enstaka tillfillen.

Di skolverksamheter 4r komplexa till sin natur och man inte kan observera allt,
midste man skapa férutsittningar f6r fokuserade observationer. Ett klassiskt
tillvigagangssitt 4r att anvinda pa férhand konstruerade observationsprotokoll
eller observationsvariabler (Anderson & Burns, 1989). Med pa férhand
firdigstillda variabler riskerar man emellertid att missa spér till vad som
kinnetecknar den unika/lokala verksamheten. For att mojliggora ett mer
sammanhingande och fokuserat observationsarbete fokuserade jag 1 ett fOrsta
skede mina observationer pa klassrummens organisation, regler och vanor,
arbetsdelning, organisering av undervisningen, undervisningsaktiviteter,
arbetsuppgifter, arbetsredskap av olika slag (spel och skol- och arbetsbdcker

m.m.).

Min avsikt med dataproduktionen var dock djupare dn si. Jag ville folja
personalens inbérdes arbete och deras arbete med barnen. Jag ville fd reda pa
vad det var personalen strivade efter med det de gjorde och med den
undervisning de iscensatte. Jag observerade sa ndra och detaljrikt som moijligt
vem som gjorde vad, med vad och med vem samt p4 vilken plats, vid vilken tid
och under hur lang tid de olika aktiviteterna pdgick. Med andra ord observerade
jag de olika aktiviteterna, vad de handlade om, vilken personal och vilka elever
som deltog i de olika aktiviteterna, hur linge aktiviteterna pdgick, var
nagonstans i klassrummet de dgde rum m.m. och pa basis av filtanteckningarna
gjorde jag nira och tita beskrivningar av det som skedde i klassrummet. Jag
iakttog dven vad for slags uppgifter eleverna arbetade med, vad som skedde i
arbetet med uppgifterna och vad eleverna sysselsatte sig med da de var firdiga
med sina uppgifter. Da problem av nagot slag verkade uppsta strivade jag efter
att vara sirskilt uppmirksam. Jag forsékte dven fa en bild av det som inte var sd

patagligt i det som till synes pagick (jfr Garfinkel, 1967).

Jag f6ljde ocksa noggrant med i kommunikationen i klassrummet. Ofta var det
fa elever i klasstummet och de var ritt tysta. Kommunikationstempot, sarskilt i
Grundsir, var vanligen mycket laingsamt och de vuxna artikulerade pa ett
overtydligt sitt. Detta mojliggjorde att jag kunde anteckna i huvudsak hela

kommunikationssekvenser*s,

8 Min ambition var att anteckna ordagrant men jag kan naturligtvis inte gora ansprak pa att de olika
kommunikationssekvenserna ar ordagrant nedtecknade eftersom jag inte har kontrolldata. Eftersom
studiens syfte inte &r att géra en kommunikationsanalys (vilken stéller stérre krav pa exakthet) har
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Utifran observationerna under de forsta skoldagarna skapade jag ett
observationsunderlag som stédredskap fér de kommande obsetvationerna. 1
detta underlag, som nirmast kan beskrivas som halvstrukturerat, antecknades
basdata som typ av aktivitet, lirare/ledare, elever, tidpunkter, plats, material,
beskrivning av arbetsuppgifter m.m. Med protokollen som underlag antecknade
jag vem som gjorde vad med vad och vem samt under hur ling tid och var.
Dessutom beskrev jag handlingsférloppet i aktiviteterna, antecknade ord och
begrepp, citerade yttranden frin lirare eller elever och ibland antecknade jag
hela kommunikationssekvenser. I protokollet antecknade jag ocksd frigor som
jag ville tala med lirarna om och stédord f6r min kinsla av vad som pagick
samt aspekter som jag uppfattade att jag ville dterkomma till lingre fram.
Protokollet utgjorde ocksa ett stodredskap for de efterféljande intervjuerna
med personalen (jfr Emerson, Fretz & Shaw, 1995).

Genom att enbart observera det som gors eller kommuniceras i klassrummet dr
det svart att f4 en uppfattning om vad personalen har f6r avsikt med det de gor.
I relation till det jag observerat genomférde jag ddrfor, efter att eleverna gitt f6r
dagen, intervjuer i form av Sppna samtal med personalen om det jag hade
observerat. Vigledande for intervjuerna var att fi personalen att tala om det de
gjort under dagen och vad de hade f6r idéer med det de gjorde, d.v.s. vad de
férs6kte dstadkomma med sitt handlande. Jag valde ocksa att ta upp sidant som
jag uppfattat hade framstatt som problem, dilemman eller konflikter f6r lirarna
och/eller elevassistenterna och for eleverna. Aven olika férindringar i schemat
eller arbetsuppgifter fokuserades. Dessutom anvinde jag intervjuerna for att
kontrollera att jag uppfattat olika hindelser pa ett f6r personalen rimligt sitt.
Intervjuerna spelades in pa bandspelare.

Utover observationerna tog jag del av anteckningar frin méten, dokument av
olika  slag, elevuppgifter, individuella  elevplaner, den  skriftliga
kommunikationen mellan skola och hem, skriftlig dokumentation mellan
fritidshem och hem, manadsbrev och veckoblad till hemmen. Jag var dven
nirvarande vid olika méten och handledningssamtal. Vid sidana méten som jag

inte kunde banda f6rde jag anteckningar som kompletterades efterat.

Utifran fortldpande reflektion kring observationerna och vad jag uppfattade
skedde i de tva klassrummen dndrade jag efterhand fokus f6r observationerna
(jfr Hammersley & Atkinson, 2003). Mdnga olika fragestillningar och dmnen
diskuterades med lirarna allteftersom nya aspekter framtridde. Ett exempel pd

jag anda valt att betrakta anteckningarna som i det narmaste ordagranna och som funktionella for
syftet att betrakta vad som pagar.
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hur en ny aspekt blev intressant att fokusera var di det framstod att eleverna, i
Overgangar mellan vissa aktiviteter, inte verkade veta eller forstd vad de
férvintades gbra och problem eller konflikter av nagot slag ofta uppstod. Detta
ledde till att jag i fortsdttningen specifikt fokuserade évergangarna mellan olika
aktiviteter. Ytterligare ett exempel pa en aspekt som tilldrog sig mitt intresse var
kommunikationen i Trinings. Jag kunde si smaningom urskilja tva typer av
kommunikation som  pagick samtidigt och inflitat 1 varandra.
Kommunikationen lirare — elev hade ett innehdll och en form, medan
kommunikationen mellan liraren och elevassistenten hade ett annat innehall
och en annan form, som mer kan beskrivas som subtil och byggd pa tonfall och

o6gonkontakt osv.

Ibland férsékte jag dven, i samtalen och intervjuerna, lyfta frigor som jag
uppfattade som kinsliga, som i vilken utstrickning eleverna borde fi

kontinuerlig undervisning i imnet matematik.

En kvalitetsfriga gillande dataproduktionen ir huruvida jag har observerat den
verksamhet som vanligen pégick, eller om verksamheten under mina besdk
férindrades i syfte att anpassas till det ldrarna trodde att var det efterfrigade
eller det ideala. Hir kunde jag urskilja olika monster i de tva observerade
sirskoleklasserna. P4 basis av samtalen med personalen (om vad de har gjort
och om planering i vad de ska komma att gora), elevernas dagbdcker,
informationsbrev till férdldrar och personalmétesprotokoll samt synliga
elevprodukter i klassrummet framkom indikationer pd att personalen i Trinings
holl ett stramare schema, med mindre luft och hégre inslag av personalledda,
bordsbundna aktiviteter, under de dagar jag fanns med och féljde arbetet.
Exempelvis genomférde Trinings endast en av de observerade dagarna den typ
av aktivitet som var forlagd utanfér skolan stérre delen av skoldagen (den
dagen bestod klassrumsaktiviteten av samlingen). Utifran insamlade data, som
t.ex. skriftlig kommunikation mellan skola och hem, var det dock rimligare att
anta att den typ av aktiviteter da klassen var borta fran skolan stdrre delen av
skoldagen skedde regelbundet, minst tre — fyra tillfillen i mdnaden, d.v.s. med
en frekvens av i medeltal ca en ging per vecka. I Grundsir fanns inga
indikationer pi att verksamheten skulle ha forindrats eller justerats i nigon
storre utstrdckning under de dagar jag var med i klassen, utan de observerade

skoldagarna framstod som “vanliga”.
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Verksambhetsteori och det verksamhetsteoretiska analysarbetet

I det féljande introducerar jag fOrst kortfattat verksamhetsteori som teoretiskt
perspektiv och forskningstradition — detta for att ge ldsaren ett sammanhang for
den fortsatta ldsningen. Direfter beskrivs forst olika ledtradar och antydningar
till konkretisering av ett verksamhetsteoretiskt analysarbete i olika texter,
dirigenom presenteras verksamhetsteori pa ett mer ingdende sitt, och sedan

beskrivs mitt eget analysarbete.

Verksambhetsteori som teoretiskt perspektiv

Verksamhetsteori har sina rétter i den kulturhistoriska skolan, med Vygotsky,
Leontiev och Luria som férgrundsgestalter. Hit rdknas dven sociokulturella
perspektiv. Gemensamt for perspektiven ér att de utgar fran att manniskan ses
som en aktiv och 1 grunden social® varelse, vars utveckling dr kulturellt och
historiskt formad och formerande. Vidare betraktas relationerna mellan
miénniskan och virlden som medierade®. Perspektiven delar ocksd
uppfattningen att individ och sambhille bildar en enhet som inte kan delas upp,
vatken individ, samhille eller omgivning ses som mdijliga att for sig anvindas
som analysenhet® (Vygotsky, 1934/1986; Leontiev, 1977/1986; ijfr dven
Chaiklin, Hedegaard & Juul Jensen, 1999; Cole, Engestrtdm & Vasquez, 1997,
Daniels, 2004a, 2005; Edwards & Daniels, 2004; Engestrém, Miettinen &
Punamiki, 1999; Hydén, 1988; Wertsch, 1998).

Det som skiljer perspektiven at 4r frimst vad som ska ingd i analysenheten och
dirmed vilka slags data man utgir ifrin. Inom sociokulturella perspektiv dr det
frimst medierade handlingar och sprikdata som fokuseras (Daniels, 2005;
Edwards & Daniels, 2004; Silj6, 1999; Wertsch, 1991, 1998).

Inom ett verksamhetsteoretiskt perspektiv ses verksamheten som den
nédvindiga analysenheten (Daniels, 2004a; Edwards & Daniels, 2004;
Engestrom, 1987; Leontiev, 1977/1986; Stetsenko, 2005). Dirmed forstis och
torklaras individens personlighet, utveckling och férdndring i relation till den

49| detta sammanhang innebér social att manniskan och det specifikt manskliga — till skillnad mot
djuren — inte kan ses som utvecklat av egen kraft utanfor ett socialt sammanhang. Att vara social till
sin natur ska saledes inte sammanblandas med en mer vardaglig anvandning av begreppet, som
exempelvis att man &ar intresserad av andra manniskor och/eller kan folja konventionen i det/de
sammanhang man ror sig i.

% Med mediering menas att kultur, d.v.s. manskligt skapade kunskaper, tekniker och férestallningar,
bars fran generation till generation med hjalp av exempelvis manskligt konstruerade redskap, till vilka
a ena sidan réknas fysiska materiella verktyg och instrument och & andra sidan psykologiska
tankeredskap i form av konst, matematiska system, minnesteknik, schema, sprak, skrift, m.m.
f()Vygotsky, 1997; Saljo, 2005).

' Inom samhallsvetenskap har, enligt Saljé (1999), idén om att individ och samhalle kan uppdelas i
fristdende enheter dar nagon av delarna har féretrade, individen eller samhallet, utgjort en vanlig
tankemodell i tolkning av hur véarlden kan férstas och forklaras.
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eller de verksamheter individen ingar i (Leontiev, 1977/1986; jfr dven Cole &
Engestrom, 1993; Hedegaard, Chaiklin & Juul Jensen, 1999; Ratner, 1997;
Tulviste, 1999). De verksamheter individen ingar i formar sdlunda individens
personlighet, samtidigt som de minniskor som deltar i verksamheterna ocksa
bidrar till att forma verksamheterna. Med verksamheter avses komplexa och
historiskt framvixta system av motivdrivna, malinriktade manskliga handlingar
som syftar till att astadkomma l6sningar pd behov av nigot slag (Engestrém,
1987; Leontiev, 1977/1986). Handlingarna kan emellertid inte strickas utanfor
de historiskt burna méjlicheterna (endast innanfér dessa har manniskan
mojlichet att vélja fritt) och de formas av de ideal och férestillningar som ir
inbyggda i den kultur eller den tankevirld som de definieras i (Engestrom, 1987;
Leontiev, 1977/1986).

Inom det verksamhetsteoretiska perspektivet uppfattas verksamheter vixa fram
som svar pa sambhailleliga behov som uppstar till f6ljd av en upplevd brist av
ndgot slag. Behoven riknas som minskliga — historiskt och samhailleligt
framvixta — konstruktioner. Problemen — den upplevda bristen — motiverar till
konkreta handlingar som konstituerar verksamheter som utbildning, sjukvird,
fritidsverksamheter, militir, riddningsvisendet, post och bank (Engestrom &
Miettinen, 1999). 1 varje enskild, lokal verksamhet aterfinns den stora
institutionens historia inbdddad i fysiska utrymmen och redskap, regler, rutiner
och principer och i yttre betingelser som reglerar verksamheten men historien
finns dven inbdddad i forestillningar och tankeredskap m.m. Varje lokal

verksamhet ses alltsd som birare av historien och motivet pa flera nivéer.

Verksambetsteoretisk forskning

Inom den verksamhetsteoretiska traditionen finns flera olika inriktningar.
Verksambhetsteoti utvecklades ursprungligen av Leontiev (1977/1986), som en
teori inom psykologi. I dag anvinds verksamhetsteori f6r studier inom omriden
som arbets- och organisationsvetenskap, datavetenskap och kommunikation,
filosofi, medicin, psykologi, sjuk- och hilsovard, sociologi, sociolingvistik,
pedagogik m.m. (jfr 4ven Hedegaard m.fl., 1999). En gemensam faktor f6r flera
studier inom traditionen, trots att de dr genomférda inom olika discipliner, dr

att de relateras till arbetslivet.

En annan distinktion kan gb6ras pa basis av det kunskapsintresse
verksamhetsteoretiker har. Grovt kan man dela in forskningen utifrin tva skilda
forskningsintressen, ett deskriptivt och férklarande och ett intervenerande.

Studier med ett deskriptivt intresse underséker olika minskliga verksamheter,
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olika problemstillningar relaterade till dessa samt hur minniskan paverkas av
och paverkar verksamheterna. Verksamhetsteori anvinds dirvid som
analysredskap for att forscka forstd vad deltagarna i en verksamhet forsoker
astadkomma. Samtidigt strivar forskare efter att férsta och foérklara — utifran
idén om att verksamheter 4r historiskt, kulturellt och socialt utvecklade — varfér
deltagarna gbr som de gér. Med andra ord foérséker forskarna forstd och
diskutera logiken dven i ett handlande som vid en f6rsta anblick kan forefalla

vara obegripligt.

Studier med ett interveneringsintresse som huvudsakligt syfte anvinder
verksamhetsteori som ett redskap for att driva olika slag av utvecklings- och
férindringsarbete. Verksamhetsteori anvinds dd som bade analysredskap for att
beskriva  verksamheten och som utgingspunkt for att designa
térindringsarbetet. Aven utfall av térindringsarbetet  studeras. Inom
interveneringsforskningen anvinds sdlunda deskriptioner som utgingspunkt fér

interveneringen.

Med denna distinktion synliggrs en undetliggande ideologisk skiljelinje som
skir igenom traditionen. Exempelvis menar bland andra Engestrém (1987,
1990a, 1990b, 2004, 20052), Chaiklin m.fl. (1999) och Roth & Tobin (2002) att
verksamhetsteori som forskningsperspektiv. medfér ett forpliktigande att
genomfora eller igangsitta forindringsarbete av de minskliga verksamheter
som studeras. Ett problem som uppstir med ett sidant kriterium 4r, menar jag,
svaricheten att fi tilltrdde till verksamheterna. Det dr inte sdkert att alla
verksamheters aktSrer dr intresserade av att gi in i ett forindringsarbete. Vi
behover ocksa kunna studera verksamheter som vi av olika anledningar inte vet
sarskilt mycket om dven om aktorerna i dessa verksamheter inte vill delta i ett
riktat fordndringsarbete. Samhillsvetenskaplig forskning har generellt ett
samhillsférindrande intresse dven om man inte for Sgonblicket férséker

férindra pd lokal niva. Foreliggande studie hor till denna typ av studier.

Oavsett vilket kunskapsintresse forskningen har ska den genomféras med
vetenskaplig stringens och redighet. Dessutom ska forskningen priglas av
genomskinlichet vad giller tillvigagingssittet. Som jag tidigare sagt
kidnnetecknas den verksamhetsteoretiska traditionen av otydlighet vad giller
analysarbete, kanske frimst beroende pa det dominerande intervenerande
forskningsintresset. Ddrfér dr det av vikt att reda ut vad som ses som
karakteristiskt 1 ett verksamhetsteoretiskt analysarbete. I det féljande kommer

jag att belysa ett antal ledtrddar som kan riknas som centrala i detta.
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Verksambetsteoretiskt analysarbete

I verksamhetsteoretiska studier strivar man, som jag tidigare nimnt, efter att se
verksamheten som analysenhet. Engestrém hidvdar att verksamheten dr “’the
smallest and most simple unit that still preserves the essential unity and integral
quality behind any human activity” (Engestrom, 1987, s. 81). Som analysenhet
beskrivs verksamheten pa delvis olika sitt. Frimst utgar man frin Leontievs
(1977/1986) besktivning av verksamheten i form av tre analysnivder och frin
Engestroms®? (1987, 1990b, 1999a, 2005a) beskrivning som gestaltas i form av
en triangelformad analysmodell. 1 mitt arbete har analysarbetet och dess
metodologiska implikationer f6r genomférandet av studien varit centrala och
det dr utifran ett sidant perspektiv jag har nirmat mig texter av Leontiev och
Engestrém®. Frigor som hur man kan foérstd och identifiera analysenheten och
hur man gar tillviga i analysarbetet samt vilken slags data man behéver och hur
man kan producera sidana data har utgjort fokus for min ldsning av deras

texter.

Leontievs ledtridar till det konkreta analysarbetet

Leontiev (1977/1986) besktiver pa ett genetellt plan hur verksamheten som
analysenhet bildar ett system av olika enheter relaterade till varandra genom
dialektiska och 6msesidigt beroende och paverkande processer. Dessa processer
sker simultant pa tre nivéer, vilka han beskriver i termer av verksamhetsniva,
handlingsniva och operationsnivd. En verksamhet uppritthélls och drivs i kraft
av konkreta minskliga handlingar som riktas mot medvetna mal/avsikter. Det
ir de malinriktade handlingarna som ger verksamheten dess innehdll och
funktion — utan handlingar ingen verksamhet. En verksamhet kan, siger

Leontiev, inte forstds som tydlig eller synlig i konkret form utan kan endast

%2 | eontiev raknas som verksamhetsteorins grundare medan Engestrdm i manga sammanhang
betraktas som en av de framsta uttolkarna av Leontievs verksamhetsteori.

s Jag har utgatt fran den svenska Oversattningen av Leontievs bok Activity, Consciousness,
Personality. | valet av texter av Engestrom, har jag, utdéver hans avhandling Learning by expanding:
An activity-theoretical approach to developmental research (1987), utgatt fran att na en variation och
materialet omfattar darmed bdcker, bokkapitel, artiklar, forskningsrapporter och konferenspapper.
Engestrom har producerat hundratals texter. Jag har valt bade bland texter som ar teoretiska till sin
karaktar och bland texter som beskriver konkreta studier. Artiklar och konferenspaper har ofta ett
begrénsat utrymme att beskriva konkreta tillvdgagangssatt och darfor har jag foljt olika slags
presentationer av i huvudsak tva studier; en som omfattar ett stdrre sjuk- och
halsovardsutvecklingsprojekt i Finland under 1990-talet, en som omfattar en jamférande studie av
domstolsarbetet i Finland och Kalifornien. Féljande texter har utgjort basen fér min lasning: Cole &
Engestrom (1993); Cole, Engestrom & Vasquez (1997); Engestrom (1987, 1990a, 1990b, 1992,
1995, 1999a, 1999b, 2000a, 2000b, 2001a, 2001b, 2004, 2005a, 2005b); Engestrom & Miettinen
(1999); Engestrom, Engestrom & Vahaaho (1999); Engestrom, Lompscher & Ruckriem (2005);
Engestréom, Miettinen & Punamaki (1999); Engestrom, Puonti & Seppanen (1999).
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synliggéras genom analys av systemets enheter — och da frimst olika

handlingarna — och relationerna mellan dem.

Leontiev ger dock ingen egentlig vigledning i hur analysarbetet kan gi till (se
dven Engestrém & Miettinen, 1999; Kaptelinin & Miettinen, 2005). Vissa
aspekter betonar han starkare 4n andra, diribland verksamhetens motiv,
objektet f6r verksamheten/verksamhetens foremalslighet’ och de mélinriktade

handlingarna.

”Den minskliga verksamheten existerar inte pa nagot annat sitt dn 1 form av en
handling eller en kedja av handlingar” siger Leontiev (1977/1986, s. 161) och
hivdar att ju mer avancerad en verksamhet framstir som desto mer komplexa
blir handlingarna. Enligt honom leder 4ven den enklaste “tekniska
arbetsdelning” till “delresultat” som i sig sjilva inte kan betraktas som
behovstillfredsstillande/problemlosande. Av detta kan man forstd Leontievs
beskrivning som att en verksamhet bestar av ett antal minskliga handlingar som
kan analyseras i form av olika delhandlingar eller kluster av handlingar. Dessa
kan beskrivas vara centrala fér verksamheten. Varje enskild central handling
kan utgbras av flera handlingar sammankopplade med varandra. Det som
sammanbinder delhandlingar eller ett kluster av handlingar till varandra ér
relationen mellan malen. Leontiev menar att varje handling dr avsiktlig och
underordnad ett mal, som kan vara av ett mer generellt slag eller vara ett delmal
underordnat ett generellt mal.
I samband med fastldggandet av begreppet handling som den vésentligaste
bestandsdelen i den maénskliga verksamheten /.../ méste man vara
uppmirksam pa att en litet mer komplicerad verksamhet forutsétter att man
ska uppnd en rad konkreta mél, av vilka ndgra sammanhénger i en string
ordningsfoljd. Med andra ord realiseras verksamheten ofta av en viss
méngd handlingar som underordnar sig enskilda mal, vilka kan sirskiljas

fréin det generella malet (Leontiev, 1977/1986, s. 162-163, emfas i
original).

En handling identifieras genom 4 ena sidan det explicitgjorda malet med
handlingen och 4 andra sidan genom det konkreta operationella genomférandet
av handlingen. Leontiev betraktar omedvetna handlingar, som vanor, rutiner
och medvetna handlingar som automatiserats, som operationer. Vidare siger
han att till synes identiska handlingar kan ha olika mal medan handlingar av

olika slag kan ha samma mal. Handlingarna kan dock enbart f6rstas i relation till

5 Kaptelinin (2005) problematiserar den vedertagna dversattningen av Leontievs text fran ryska till
engelska och da sarskilt begreppet "object of activity”. Kaptelinin menar att Leontiev anvander tva
olika begrepp pa ryska: predmet och objekt, som i de engelska Gversattningarna getts innebdrden
objekt — vilket leder till innebordsproblem. Begreppet objekt pa ryska innebéar enligt Kaptelinin ett
fysiskt, patagligt ting. Begreppet predmet innebér en féremalslighet.

51



den verksamhet som konstitueras. I de miél, som handlingarna har
underordnats, avspeglar sig dels ett samhilleligt motiv och dels den/eller de

handlandes personliga motiv.

Leontiev understryker att det dr ett motiv som sitter iging en verksambhet,
driver den och ger den dess riktning. Omotiverade verksamheter kan enligt
honom inte uppstd: ’omotiverad’ verksamhet dr inte den verksamhet som
saknar motiv utan den vars motiv dr dolt bade subjektivt och objektivt sett”
(Leontiev, 1977/1986, s. 158, emfas i original).

Motiv till ett igingsittande av en verksamhet uppstar genom att det féreligger
bide ett behov (eller flera) av nagot slag, naturligt eller artificiellt, och ett
méjligt objekt £f6r verksamheten. Med objekt forstis ett “rimaterial” och en idé
eller forestillning om vad “rdmaterialet” kan transformeras till s att behovet —
idealt sett — ses som mojligt att tillfredsstillas. En verksamhet syftar siledes,
enligt Leontiev, till att tillfredsstilla ett behov genom produktion av négot slag
— det kan vara fysiska, materiella produkter eller produkter av immateriellt slag
som tex. utbildning. I objektet fér verksamheten kan spédras ocksd
handlingarnas relation till motivet. Av Leontievs text kan man utldsa att han
tillmiter objektet f6r verksamheten stor betydelse.
Verksamhetens grundldggande, eller som man ibland brukar séga:
konstituerande karakteristik dr dess foremalsmaéssighet. Egentligen ligger
det redan i sjdlva begreppet verksamhet implicit ett begrepp om dess
foremél (Gegenstand). Uttrycket “foremaélslos verksamhet” saknar all
mening. En verksamhet kan verka foremalslés, men en vetenskaplig

undersokning av verksamheten krédver absolut att dess foremal ska finnas
(Leontiev, 1977/1986, s. 130, emfas i original).

I detta citat finns Leontievs kanske tydligaste signaler till ett
verksamhetsteoretiskt analysarbete. Det framstir som centralt att urskilja

objektet f6r verksamheten.

Andra indikationer pd objektets betydelse syns i Leontievs skrivning om att det
ar med hjilp av objektet som olika verksamheter kan urskiljas fran varandra
samt 1 det att han talar om objektet (féremalet f&r verksamheten) som

verksamhetens verkliga motiv:

De enskilda konkreta arterna for verksamhet kan skiljas frén varandra efter
vilket kriterium som helst: efter deras form, efter metoderna for deras
genomfOrande, efter deras emotionella laddning, efter deras tids- och
rumskarakteristik, deras fysiologiska mekanismer osv. Men det visentliga
som skiljer den ena verksamheten fran den andra ar skillnaden mellan
foremdlen for den. Foremalet for en verksamhet ger den ju en bestimd
inriktning. Enligt den terminologi jag foreslar dr verksamhetens foremdl
dess verkliga motiv (Leontiev, 1977/1986, s. 157—158, emfas tillagd).
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Att genomfora ett analysarbete med utgingspunkt i Leontievs text dr inte helt
enkelt. Hans presentation av analysnivierna erbjuder en viss, om in otydlig,
guidning fér analysarbetet. Det som kan urskiljas som centrala aspekter foér
analysen 4r a) de malinriktade handlingarna, da de konstituerar verksamhetens
innehall, b) motivet, dd det sdger ndgot om vad verksamheten foérséker
dstadkomma och indikerar verksamhetens riktning och c¢) objektet for
verksamheten (féremdlsligheten) som utgdr ett “rdmaterial” och en
torestillning om dess omvandling och formering, d.v.s. verksamhetens méjliga
produkt.

Hur man gar tillviga for att identifiera de malinriktade handlingarna, motivet
och objektet for verksamheten framstir inte sdrskilt tydligt i Leontievs
skrivningar och forefaller snarast vara fragor av empirisk karaktir. Av foljande
citat framgédr dock att han tidnker sig att objektet blir synligt i de konkreta
handlingarna, i vad man avser eller vill 4stadkomma och i det faktiska resultatet
(i den slutgiltiga produkten):
I det sammanhanget kommer verksamhetens foremal att upptrida pé ett
dubbelt sétt: primért — i sin oberoende existens som nagot som underkastar
sig subjektets verksamhet och ombildar den, sekundért — som foremaélets
avbildning, som produkten av den psykiska aterspeglingen av dess

egenskaper, vilken sker som ett resultat av subjektets verksamhet och inte
kan ske pa nagot annat sitt (Leontiev, 1977/1986, s. 130).

For att fi nirmare vigledning f6r mitt analysarbete sékte jag mig vidare till

Engestroms texter.

Engestroms ledtridar

Engestrdm papekar att det behdvs funktionella analysredskap for att kunna
anvinda verksamheten som analysenhet. Han utgir frin Leontievs teori om
verksamheten som forklarande princip f6r minsklig personlighetsutveckling
men vinder blickarna mot hur verksamhetsteori kan vara ett redskap for att
forsta lirande 1 en férinderlig virld. I férhallande till detta fokuserar Engestrom
1 férsta hand verksamheters utveckling och férindring medan Leontiev frimst
beskriver verksamheters uppkomst och drivkraft. Det dr i ljuset av ett sadant
perspektiv, menar jag, som Engestréms utveckling och gestaltning av Leontievs
verksamhetsteori kan anvindas och ge ingingar till hur analysarbetet kan

genomforas.
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I sin avhandling presenterar Engestrém (1987) sin  triangelformade
analysmodell®. Han menar att med hjilp av denna analysmodell kan historiskt
transformerade,  objektorienterade och  redskapsmedierade  minskliga
verksamheter analyseras och beskrivas. Modellen avser att finga och visualisera
inte enbart Leontievs tre analysnivier bestdende av verksamhet, handlingar och
operationer utan ocksd Vygotskys modell (subjekt — redskap — objekt) av
kulturell mediering via minskligt handlande med redskap. Engestréms
analysmodell utgdrs av enheterna subjekt, objekt, kollektiv/gemenskap,
redskap, regler och arbetsférdelning. Enheterna relaterar till varandra i ett
dialektiskt, 6msesidigt beroende system av sirskilda kvaliteter, vilka dels handlar
om inneboende motsittningar inom och mellan enheterna och dels om en
tidsmissig aspekt relaterad till verksamhetens framvixt och historicitet:

I maintain that with the help of this model activity can be analyzed in its

inner dynamic relations and historical change. However, this claim must

be substantiated by using and transforming the model in the analysis of the

development of concrete activities (Engestrom, 1987, s. 81-82, emfas
tillagd).

Engestrom talar om motsittningar som motor f6r utveckling och férindring av
en verksamhet och menar att motsittningarna ska ses som ett naturligt tillstand:
”Within the structure of any specific productive activity, the contradiction is
renewed as the clash between individual actions and the total activity system”
(Engestrom, 1987, s. 82, emfas i original) 5.

Liksom Leontiev, explicitgér Engestrém inte analysarbetet, utan viver in vissa
ledtradar 1 sina diskussioner om verksamhetsteori, presentationer av
analysmodellen och av empiriska studier. Invivt i avsnitt i olika texter finns
med andra ord ledtradar till hur man konkret kan ga tillviga fér att analysera en
verksamhet och dirmed édven ledtradar till vilken typ av data som behdvs. Tre

Medierande redskap
(Instruments)

) Objekt
Subjekt Resultat

(Outcome)

Regler Gemenskap Arbetsfordelning
(Rules) (Community) (Division of Labour)
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Figuren visar Engestroms verksamhetsteoretiska analysmodell (fritt efter Engestrom, 1987, s. 87).

% Som dominerande uttolkare delar Engestrom (2001a) in verksamhetsteori i tre olika generationer.

Till den forsta generationen hanfér han dels Vygotskys idé om redskapsmedierad handling och

Leontievs verksamhetsteori. Till den andra rédknar han sin egen forsta tolkning och gestaltning av

verksamhetsteori. | den tredje generationen karaktariseras analysenheten, sager han, av att minst

tva olika verksamheter relaterar till varandra genom ett natverk, d.v.s. analysenheten vidgas till att

omfatta ett system av olika verksamheter.
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aspekter i det konkreta analysarbetet dr sirskilt framtridande: de minskliga
handlingarna och verksamhetens objekt samt verksamhetens inneboende
motsittningar. I det féljande behandlas aspekterna, av kommunikativa skil,
som separata delar medan de i analysarbetet relaterar till varandra som aspekter

av en odelbar helhet.

Objekter:  Engestréom  dr  kristallklar  betriffande objektets betydelse for
analysatbetet: “Follow the object!”. Den uppmaningen gav han till auditoriet
under sin session pa den andra nordiska verksamhetsteoretiska konferensen
hésten 200157 (Engestrom, 2001b). Vilken inneb6rd begreppet verksamhetens
objekt tillskrivs och hur man konkret gar till viga f6r att identifiera detta objekt
ir inte lika klart. I sin avhandling liter Engestrom Leontievs motiv och objekt
sammanfalla 1 ett och samma begrepp, d.v.s. ett objekt som i huvudsak ir
historiskt utvecklat (Engestrém, 1987). Vidare sdger han att objekt — vilka dven
kan ldsas som motiv — inte kan ses som statiska och att det dr forskarens
uppgift att identifiera variationen av de objekt som utvecklats Sver tid. Den
konkreta analysen av objektet beskrivs alltsd, i Engestréms tidiga texter, i forsta
hand genom att f6lja verksamhetens objekt relaterat till verksamhetens

historiska utveckling sdésom den framtrader i olika texter.

Av Engestréms senare texter framgdr att han har utvecklat en mer komplex
torstdelse av objektet f6r verksamheten. Dirmed framtrider andra ledtradar till
hur man konkret kan identifiera objektet. Bland annat visar Engestrdm, Puonti
& Seppinen (2003) att en distinktion maste gbras mellan det historiskt
utvecklade objektet och det specifika objektet, si som det uppfattas av den
enskilda verksamhetens aktorer i givna situationer och aktiviteter. Vidare siger
Engestrém att objektet dr under stindig omkonstruktion och férindring samt
utan nagot definitivt slut:
A collective activity is driven by a communal motive. The motive is
formed when a collective need meets an object that has the potential to
fulfill the need. The motive is thus embedded in the object of the activity.
The object, in turn, is to be understood as a project under construction,
moving from the potential ‘raw material’ to a meaningful shape and to a
result or an outcome. In this sense, the object determines the horizon of
possible goals and actions. But it is truly a horizon: as soon as an

intermediate goal is reached, the object escapes and must be reconstructed
by means of new intermediate goals and actions (Engestrom, 1999b, s. 65).

Ytterligare ledtrddar finns i Engestréms papekan att verksamhetens objekt

”should not be confused with goals. Goals are primarily conscious, relatively

57 2nd Nordic Baltic Conference on Activity Theory and Sociocultural Research, 2001. Ronneby,
Sweden, September 7-9.
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short-lived and finite aims of individual actions” (Engestrém, 2004, s. 17) och
att objektet snarare ska ses som en process dn som ett fortingligat objekt:
The object is not reducible to the raw material given or the product
achieved. It is understandable as the trajectory from raw material to product
in the emerging context of its eventual use by another activity system.
Thus, the object of clinical work may be characterized as the trajectory

from symptoms to treatment outcomes in the context of the patient’s life
activity (Engestrom, 2004, s. 18).

Verksamhetens objekt dterspeglas 1 de handlingar som konstituerar
verksamheten menar Engerstrdm och papekar, i paritet med Leontiev, att en
verksamhet inte existerar utan handlingar och att det didrmed ér de konkreta
manskliga handlingarna som ska observeras och analyseras (Engestrom, 1987,
1990b).

Handlingarna:  En  verksamhet realiseras, sdger Engestrém, i1 form av
malorienterade handlingar, men verksamheten kan inte reduceras till summan
av handlingarna. Handlingar har ofta en tydlig bérjan och ett tydligt slut medan
verksamheter 4r komplexa:
Activities are systemic formations of relatively long-lasting or durable
collective behavior that often take the shape of an institution. Activity
systems evolve historically and reproduce themselves constantly. An
activity system produces large numbers of actions, many of which are

repeated with little variation and over time become automatic operations,
routines that are taken for granted (Engestrom, 1995, s. 410).

I det konkreta analysarbetet framstir Engestrém som konsekvent di han
analyserar vilka handlingarna 4r. Han analyserar relationerna genom
motsittningar mellan subjekt, redskap och objekt. Engestrom ger dock fd
beskrivningar av vilka kriterier han utgar frin for att avgrinsa en handling fran
en annan. Han forefaller rikta sina observationer mot vissa pd férhand utvalda
moment eller situationer i en given verksamhet, som ldkarens mote med
patienten eller domarens méte med den anklagade. Ett annat spir for det
konkreta analysarbetet utgbrs av att handlingar dven karaktiriseras av viss
upprepbarhet:

At an intermediate level, the continuity of actions is accounted for by the

existence of standardized or habitual scripts that dictate the expected
normal order of actions (Engestrom, 2000a, s. 964).

Andpra ledtradar for att identifiera verksamhetens handlingar ger Engestrém i en
studie som understker hur finska och kaliforniska domstolar démer och
hanterar brott som rattonykterhet. I studien utgir han frin s.k. ”standard

actions”. Han definierar handlingarna som ”procedural steps that follow the
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legal script of a minimal, disturbance-free case” (Engestrém, 1992, s. 48). Pi sa

sitt kan man forsta att handlingar kan ses som procedurer eller rutiner.

Vid ldsningen av Engestréms arbeten kan man emellertid fa en bild av att han —
till skillnad frain Leontiev — inte gér ndgon stérre skillnad pa vilka slags
handlingar som mejslas fram i analysarbetet, vilket kanske kan fOrstds i
forhdllande dll deras skilda kunskapsintressen. Leontiev (1977/1986) skiljer 4
ena sidan mellan operationer och handlingar och 4 andra sidan mellan enkla
handlingar i enkla verksamheter och sammansatta eller serier av handlingar i
mer komplexa verksamheter. I Engestroms (se Engestrom, 1990b, 1992, 2000a;
Engestrom, Engestrom & Vihdaho, 1999) analyser framstar, i de ndrmaste, alla
slags handlingar — dven siddana som enligt Leontievs distinktion skulle kunna
forstds som enkla delhandlingar — som lika viktiga. Vilka handlingar som i

huvudsak riknas som centrala framstir ddrmed som oklart i Engestréms texter.

Att analysera handlingarna i en verksamhet riknar Engestrém som ett relativt
sjalvstindigt moment i analysarbetet men han framhéller med eftertryck att
handlingar enbart kan férstds och tolkas i relation till verksamheten, d.v.s. i
relation till verksamhetens historiskt framvixta objekt och motiv (Engestrom,

1995).

Engestrdm pekar pd ett problem som uppstir i samband med analysen av
handlingar och objektet fér verksamheten. Han siger att det inte ar sjilvklart att
verksamhetens historiska objekt ir tillgingligt pa ett medvetet plan:
Often the collective object and motive of the activity are practically
invisible to individual participants. Thus, the individual is aware of his or

her momentary goal but quite seldom of the object and motive behind the
current goals (Engestrom, 1990b, s. 265).

Enligt Engestrom reflekteras objektet for verksamheten principiellt i varje
enskild handling. Bland annat konkretiserar han konstruktionen av objektet i en
interventionsstudie med syfte att utveckla smidigare sjukvird f6r barn med
multipel sjukdomsbild (Engestrém, 2000a). Med hjilp av analysmodellens
enheter subjekt, redskap och objekt, analyserar han en likares olika handlingar
(under en patientkonsultation) i relation till det “rdmaterial”, d.v.s. patienten,
som handlingarna riktas mot. Engestrom synliggér objektet foér likarens
handlande genom att tolka varje enskild handling gentemot ett pd férhand
framskrivet historiskt objekt. I studien framstir emellertid objektet for
respektive handling snarare som det som Leontiev (1977/19806) talar om som
mal eller avsikter (jfr dven andra av Engestréms studier, 1990a, 1990b, 1992,
20002, 2000b).
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Motséttningarna: 1 Engestroms arbeten framstar principen om inneboende
motsittningar som “a guiding principle of empirical research” (Engestrom,
2001a, s. 135). Motsittningar utgor siledes en konkret ledtrad f6r analysarbetet
1 utforskandet av objektet, men ocksa for det empiriska filtarbetet. Det dr med
hjilp av att motsittningarna som verksamhetens historiska objekt kan
synlige6ras menar Engestrém. For arbetet med att identifiera motsittningarna i
en verksamhet ger han konkret vigledning i flera av sina texter. Det handlar dé
dels om vad han fokuserar i dataproduktionen och dels om hur analysarbetet
kan ske. Engestrém gor en distinktion mellan fyra slag av motsittningar (se
Engestrém, 1987, 1990b, 1992, 1999b, 2001a). For det férsta den motsittning
som han betraktar som primar:

The primary contradiction of activities in capitalism, is that between the

use value and exchange value of commodities. This primary contradiction
pervades all elements of our activity systems (Engestrom, 2001a, s. 137).

Engestrom hivdar att den primira/fundamentala motsittningen existerar inom
samtliga enheter i en verksamhets struktur men kan ta sig olika uttryck i olika
verksamheter:
This is not to say that the very object of hospital work would be
harmonious in itself. To the contrary, the object of any activity is internally
contradictory. /.../ In medicine, this takes the form of patient as a person to
be helped and healed versus patient as a source of revenue and profit (or on

the flip side, as opportunity to profit by cutting costs) (Engestrom, 1999b,
s. 65).

Oversatt till sirskolesammanhang skulle ett exempel pi den primira
motsittningen kunna vara sirskoleldrares uppdrag att arbeta for sirskoleelevers
integrering i grundskoleklass kontra behovet av att behalla sdrskolklasser for att
trygga sirskoleldrarnas existens som yrkesgrupp. Hur en verksamhets priméra
motsittning tar sig form dr svarupptickt i en pagiende verksamhet, menar
Engestrom (1999b) dd det kan vara mer eller mindre dolt f6r verksamhetens
aktorer. Den primidra motsittningen anvinds frimst fOr att identifiera
verksamhetens historiskt framvixta objekt. Verksamhetens utveckling
analyseras di med fokus pd olika sammanbrott och/eller kvalitativa
forindringar i verksamhetens enheter (se Engestréom, 1987, 2001a).

For det andra existerar det sekundira motsittningar mellan samtliga enheter
som gestaltas 1 analysmodellen. Motsittningarna uppstar da t.ex. nya mal inférs
fér en verksamhet medan de redskap eller den arbetsdelning som utgor
arbetsbetingelserna inte lingre 4r funktionella men inte heller f6rdndras i paritet

med malen. Ett konkret exempel relaterat till skolan skulle kunna vara 4 ena
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sidan nya arbetssitt f6r skolan och 4 andra sidan gamla skolbyggnader som
forsvarar annat dn traditionellt helklassarbete. Ytterligare motsittningar —
tertidra — menar Engestrom uppstir tex. da de som arbetar inom en
verksamhet blir dlagda att anvinda nya arbetsmaterial, metoder m.m. Ett fjirde
slag av motsittningar — kvartidra — dr sddana som intriffar i métet mellan olika
verksamheter. Det kan exemplifieras med dd sidrskolans personal, tidigare
verksamma inom ett vdrdsammanhang som jag beskrev i kapitel ett, vid

overgingen till skolvisendet méter ett skolsammanhang.

Motsittningarna anvinds av Engestrom (2001a) for att analysera den aktuella
verksamheten. I begreppet motsittningar inryms emellertid, papekar han inte
vilka slag av problem som helst:

Contradictions are not the same as problems or conflicts. Contradictions are

historically accumulating structural tensions within and between activity
systems (Engestrom, 2001a, s. 137).

De historiskt framvixta motsittningarna tar sig uttryck i stindigt nirvarande
spanningar/storningar — fornimbara eller dolda — mellan och inom en
verksamhets olika enheter. Engestrdm limnar konkret vigledning i det att han
sdger att spanningarna kan urskiljas genom att problem, dilemman och
konflikter uppstar i det vardagliga arbetet. De kan dven synas i det han talar om
som avvikelser fran ”the normal scripted course of events in the work process”
(Engestrom, 1992, s. 19), 1 form av avvikelser frin det som planerats eller
avvikelser frin givna eller férvintade rutiner. Andra spir kan vara avvikelser av
ett helt annat slag:
In addition, there are innovations, situations and action sequences where
actors attempt to go beyond the standard precedure [!] in order to achieve
something more than the routine outcome (Engestrom, 1992, s. 19, emfas i
original).
Engestrom (1992) poingterar med avseende pd verksamhetens inneboende
motsittningar att detta stiller sirskilda krav pa dataproduktion. Aven om en
verksamhet vid forsta anblicken forefaller vara utan synliga stérningar ér det av
storsta vikt, sidger han, att forskaren inte avslutar sitt arbete att producera data
innan spar av spinningar eller stérningar har identifierats. Ibland kan

storningarna till och med vara systematiserade i form av sidrskilda aktiviteter.

Kortfattat kan man sdga att i Engestroms studier utgér analysen av det
historiska objektet en utgangspunkt. Principen om verksamhetens inneboende
motsittningar framstir som centralt analysredskap f6r att mejsla fram det

historiska objektet. Steg tva handlar om att félja den konkreta verksamhetens
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vardagsarbete och procedurer genom verksamhetens aktorer. Fokus ligger pa
vad och hur aktérerna handlar, d.v.s. aktérernas handlingar urskiljs relaterat till
det historiska objektet. Med andra ord handlar det om att fa ett grepp om det
lokala/unika objekt som konstrueras. Aven fér analysen av handlingarna
framstir verksamhetens motsittningar som ett centralt analysredskap da
konstruerandet av objektet synliggdrs bl.a. genom hanteringen av problem och

spanningar som uppstdr i det konkreta arbetet.

Sammangattande janmforelse

Med ovanstiende genomgang har jag visat att dven om det konkreta
analysarbetet 1 Leontievs och Engestroms beskrivningar framstir som ritt

ogenomskinligt gdr det att urskilja vigledande tradar f6r analysarbetet.

Bide Leontiev och Engestrom visar att analysarbetet frimst handlar om att fa
ett grepp om objektet fér verksamheten. Analysarbetet handlar, enligt min
mening, i en inledande fas dock inte i férsta hand om att félja objektet f6r
verksamheten, utan det centrala dr att fOrsta pa vilka sitt det blir mgjligt att
identifiera objektet. Om man inte har nigon idé om vad som kan betraktas som
objektet for verksamheten vet man inte heller vilken typ av situationer man ska
fokusera under observationerna och i intervjuerna, inte heller vilken typ av data

man behdver fa tillging till.

For det konkreta analysarbetet ger Leontiev nagra ledtradar i det att han menar
att objektet blir synligt genom de centrala handlingar som konstituerar en
verksamhet och i det verksamhetens aktorer stravar efter att dAstadkomma, men
ocksa 1 det faktiska resultat som aktorerna dstadkommer genom sina handlingar

(i den slutgiltiga produkten). Denna beskrivning delas dven av Engestrém.

Av Engestréms arbete framstdr objektet som komplext och svarfingat eftersom
objektet — i analysarbetet — framtrider dels i form av ett historiskt objekt och
dels i form av det specifika objektet som en stindigt pigdende
transformeringsprocess. Av Engestrdm far man i huvudsak tvé ledtrddar f6r att
fa spir av det specifika objektet. Fér det forsta handlar det om att f6lja det
konkreta arbetet for att fa spar av vad det dr for “ramaterial” aktGrerna strivar
efter att omvandla och for att fi spdr av vad de uppfattar att de ska férsoka

omvandla detta ’ramaterial” till.
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Vad giller uppfattningarnas betydelse bidrar Stetsenkos (2005) diskussioner till
att fordjupa forstdelsen. Hon visar att en visentlig del i konstruerandet av
objektet utgérs av de kulturellt formade idéerna och férestillningarna, som
individerna har om vad som ska astadkommas:
Thus, the emphasis is placed on human subjectivity as being object-related
in the sense of it being involved in the creation and production of new

objects, relations, and other aspects out in the world of social practice
(Stetsenko, 2005, s. 81-82).

Att aktorernas forestillningar om vad de férsoker astadkomma ir visentliga att
fa ett grepp om tydliggdr Stetsenko med sin beskrivning av objektet som en
slags mental bild — ett mentalt objekt konstruerat av olika kulturellt formade
forestillningar, ideal m.m. som guidar individen i dess handlande. 1 den
meningen utgdrs objektet for verksamheten av mer dn det “rimaterial” som
omvandlas och den process under vilket denna omvandling sker (jfr dven Foot,
2002).

Den andra ledtriden f6r analysarbetet som Engestrém ger dr hans idé om att
verksamhetens stindigt nirvarande motsittningar erbjuder ett konkret redskap
tor att identifiera spar av objektet f6r verksamheten.

Ett konkret exempel pa analysarbetet

I detta avsnitt kommer jag att beskriva hur jag genomfért mitt analysarbete,
vilka problem jag stott pd under arbetets gang och hur jag f6rsokt 16sa dem.
Analysarbetet utgar frimst frin Leontievs teori och dirtill har jag tagit stéd av

Engestrom for att 16sa en del av problemen.

Som jag tidigare visat betraktas verksamheten som analysenhet péd ett
6vergripande teoretiskt plan som en odelbar helhet (se Leontiev, 1977/1986;
Engestrom, 1987). Ur ett analytiskt perspektiv utgérs helheten, enligt Leontiev,
av de centrala enheterna motiv, féremalslighet (objektet fér verksamheten),
malinriktade handlingar samt operationer. Dessa enheter dr relationellt bundna
til varandra och miste sdlunda ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv
analyseras relaterade till varandra f6r att man inte ska riskera att verksamheten
forlorar de sirskilda egenskaper som den karaktitiseras av och/eller att det
framtrider egenskaper som inte finns i verksamheten®®. Det analysarbete som

jag drivit kan dédrfér ndrmast beskrivas bestd av en slags samtidighet i

%8 Problem som kan uppsta da sadant tilvalgangssatt anvands synliggdrs i Vygotskys exempel om
vad som hander vid en kemisk analys av vatten. Vatten har en egenskap att kunna slacka eld — om
man analyserar vatten i sina kemiska bestandsdelar far man véate och syre. Bada ar produkter som
inte har egenskapen att kunna slacka eld. Vate brinner medan syre ger naring till elden. Ingendera
analysdel formar saledes forklara hur vatten kan slacka eld (Vygotsky, 1934/1986).
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urskiljandet av de ovan nimnda enheterna. En triffande beskrivning av det
verksamhetsteoretiska analysarbetet ger Eriksson (2006) di hon med
hinvisning till Peirce (1990) liknar det vid ett slags detektivarbete och en
abduktiv process:

/.../ we test various ’clues’, we compare them with each other and assess

them in relationship to our experience in order to make sense of our
findings (Eriksson, 2006, s. 7).

Under hela den tid arbetet med studien pagitt har jag forsékt fa ett grepp om
vad personalen i de tva studerade sirskolorna strivar efter att astadkomma eller
med andra ord vilket uppfattade motiv de forséker realisera. Eftersom
verksamhetens motiv frimst framtrider i objektet for verksamheten — i
verksamhetens féremalslighet — har mitt Gvergripande analysarbete bestatt i att
identifiera objektet for verksamheten. Objektet kan, enligt Leontiev och
Engestrom, synliggéras 1 och genom de konkreta malstyrda handlingarna.
Objektet 4r dock inte detsamma som summan av de malinriktade handlingarna
utan objektet dr féremadlet f6r verksamheten. Objektet utgdrs med andra ord av
ett specifikt “rimaterial” och de forestillningar och idéer personalen har om
vad rimaterialet” kan omvandlas till (jfr dven Stetsenko). Enligt Eriksson
(2006) kan vi urskilja spar av objektet i de malinriktade handlingarna “especially
if it is possible to identify the goals of major sets of actions (s. 7). Ett viktigt
steg 1 mitt analysarbete har dirfér wvarit att urskilja vad som utgor

verksamhetens centrala handlingar.

I det f6ljande kommer jag dels att beskriva hur jag gatt tillviga for att urskilja
handlingarna och dels att ge exempel pa problem som uppstod i gillande
analysarbetet.

At urskilja milinriktade handlingar

I ett forsta skede sammanstillde jag pa basis av observationsdata och
intervjudata skoldagarna i termer av deltagare, innehdll, tidspass, redskap,
uppgifter m.m., det vill sdga utifrin vem som gjorde vad, med vad och med
vem och varfdr, samt under vilka tider och hur linge. Med hjilp av dessa
sammanstillningar vixte en mer Overgripande bild av arbetet i respektive
skolklass fram, men den sammanstillningen och analysen gav likvil inte
tillrdcklig vigledning till vad som kunde férstds som centrala handlingar.

I Leontievs och Engestroms skrivningar framstir det som om de centrala
handlingarna som konstituerar verksamheten dr relativt enkla att urskilja. Man

kan 4 uppfattningen att handlingarna 4r synliga i det aktSrerna gbr och i det de
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talar om att de har f6r avsikt med det de gér. Exempelvis identifieras en central
handling genom relationen mellan maél/avsikter med handlingen och olika
betingelser som arbetsdelning, rutiner, regler, redskap, material och
arbetsuppgifter. Av Engestroms texter kan man utldsa att centrala handlingar
sdrskiljs frin varandra i och med att en handling 4 ena sidan 4r vil avgrinsad
med en tydlig bérjan och ett tydligt slut och att den 4 andra sidan har ett tydligt
mal. I mitt analysarbete uppstod emellertid problem da jag férsékte identifiera
vad som kunde utgbra centrala handlingar utifrin dessa kriterier. Frimst
handlade problemen om att skilja operationer fran handlingar, men ocksd att i
olika aterkommande aktiviteter urskilja de malinriktade handlingar som ger

verksamheten dess innehill. Inte heller var det enkelt att identifiera mal.

Det férsta problemet gillde relationen mellan operation och malinriktad
handling. Engestrém hanterar telefonsamtal eller en dérrknackning som en
milinriktad handling av centralt slag (Engestrém, 2000a; Engestrom,
Engestrtdm & Vihidaho, 1999). Om man, som Engestrdm, inte tydligt skiljer
mellan operationer och malinriktade handlingar skulle mélinriktade handlingar i
ett sirskolesammanhang kunna bestd av att liraren firgligger en bild infér
cleverna, later dem vilja vilken firg de ska maila med, ber dem viska om de vill
henne nagot osv. Det som dr problematiskt med en sidan definition av
handlingar 4r att en verksamhet som skolan di skulle bestd av en nidrmast
oidndlig mingd handlingar. Om man utgar fran Leontievs indelning i handlingar
och operationer hivdar jag att ovannimnda exempel bor ses som operationer,
d.v.s. handlingar som automatiserats och férkroppsligats och ingdr i de dagliga
rutinerna (jfr dven Sutter, 2002). Operationerna i det férstndmnda exemplet
ovan kan dé ingd som ett clement i en mer central handling som har som mal
att tex. gora eleverna fértrogna med vad skolelever ska behirska. Bedny &
Karwowski (2004) uttrycker liknande problem med Engestréms karaktirisering
av centrala malinriktade handlingar. De hidvdar att det Engestrém riknar som
handlingar av huvudkaraktir snarare maste fOrstds som verksamhetsrelaterade

uppgifter dn som centrala handlingar.

Det andra problemet gillde hur man kan skilja mellan det Leontiev bendmner
enkla handlingar och det han ser som sammansatta handlingar. Leontiev
(1977/1986) menar att komplexa verksamheter bestir av en uppsittning
6vergripande handlingar, som utgérs av fler enklare handlingar och operationer.
I det konkreta analysarbetet dr det emellertid svart att identifiera vad som skulle
kunna forstids som enkla malinriktade handlingar och sidana som skulle kunna
utgbra sammansatta malinriktade handlingar — centrala handlingar. Om man

téljer Engestréms idé, att handlingar kan identifieras genom specifika
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vilavgrinsade procedurer (script) som guidar aktSrernas handlande, uppstir ett
problem da man ska urskilja malen. Under mitt analysarbete visades att fler
handlingar kan realiseras i en och samma aktivitet. Ddrmed kan en hel
uppsittning av mal framtrida och det dr inte givet vilket mal personalen ser
som 6verordnat eller huvudsakligt. Vidare kinnetecknades handlingarna av att
de inte var avgrinsade pd ett sdrskilt tydligt sdtt utan snarare kunde de

karaktdriseras av att de genomférdes i olika aktiviteter.

I ett sdrskolesammanhang kan man ritt enkelt urskilja olika slag av situationer
som kan sdgas karaktirisera det rutinmissiga arbetet. Exempel pa sidana rutiner
och aktiviteter dr olika schemalagda moment som ingar i det dagliga skolarbetet.
Aktiviteter av detta slag som, i en engestrémsk mening, skulle kunna férstas
som handlingar utgérs i mitt datamaterial av drama, Katten Ture, ldsning, mat,
matematik, musik, rast, samling, sprikstund m.m. (se kap. 4). Denna typ av
aktiviteter kan dock, menar jag, inte med sjilvklarhet betraktas som centrala
handlingar i verksamhetsteoretisk mening eftersom vatje enskild aktivitet
innehaller handlingar riktade mot skilda mal. Gillande t.ex. sprikstunden ingar
olika handlingar med mal som att utveckla spriklig firdighet, social kompetens,
sjalvfortroende, koncentrationsférmdga och att vara aktiv, att gdra nigot men

dven mal som uppritthillande av normer som att sitta stilla, inte tala m.m.

I paritet med Leontievs beskrivning av handlingar som malinriktade valde jag
dirfor att f6rsoka identifiera 6verordnade mal £6r att dirigenom kunna skilja ut
handlingar som kan betraktas som centrala for verksamheten. I en férsta fas
fokuserade jag analysarbetet pa att mejsla fram ett antal kluster av likartade mal
relaterade till olika aktiviteter, situationer, uppgifter m.m. Jag benimnde
direfter varje enskilt kluster av mdl utifrin vad som framstod som det
gemensamma 1 respektive kluster. Det gemensamma malet 1 varje malkluster

bedémde jag vara av ett 6verordnat slag.

I varje malkluster kunde spar av vad som kunde uppfattas utgéra ett tentativt
objekt f6r verksamheten urskiljas. Med hjilp av det tentativa objektet och de
Overordnade maélen prévade jag att skilja ur handlingar som kunde uppfattas
som centrala f6r verksamheten. Dessa handlingar bildade i sin tur ménster av
nya ledtridar till objektet f6r verksamheten. Arbetet att analytiskt skilja ut de
centrala handlingarna handlade om en stindig rérelse mellan olika mal och spar
av objektet som framtridde i malen och i handlingarna. I de centrala
handlingarna kunde slutligen ett objekt f6r verksamheten urskiljas och det blev
mojligt att forstd vad det var personalen férsokte forma, omforma och

transformera och sa att sdga producera.



I analysen av datamaterialet har jag alltsd identifierat ett antal handlingar av
central karaktir, samtliga med 6verordnade avsikter, riktade mot den potentiella
produkt som personalen strivade efter att dstadkomma genom omvandlingen
av ”rdmaterialet”. Exempelvis framtridde ett mal i Trinings som handlande om

att driva eleverna till att bli sjilvgdende (se kap. 3).

Med detta tillvigagangssitt menat jag att ett annat monster framtridde 4n om
jag enbart, i likhet med Engestrém, hade analyserat vil avgrinsade situationer
eller aktiviteter. I den ena klassen urskiljdes t.ex. “vardagskompetenstrining”
som central handling. Handlingen férverkligades i och genom olika aktiviteter
med vilka personalen strivade mot ett Overgripande mil — det som formade
handlingen (se vidare i kap. 3). Tillsammans med andra centrala handlingar
konstituerade “vardagskompetenstriningen” verksamheten 1 Trinings och
genom att relatera de olika handlingarna till varandra framtridde ett 6verordnat
objekt for verksamheten. Det vill sidga, i mélen/avsikterna fanns indikationer pa
objektet.

For att fa syn pa personalens avsikter har jag ocksa anvint mig av Engestroms
1dé om motsittningar som analysredskap. I det foljande vill jag kort visa pa hur

jag gatt tillviga.

Attt identifiera avsikterna med bjalp av motsattningar: Liksom Engestrém (2005b) har
jag kunnat konstatera att personalens handlande ofta resulterar i annat dn vad
de har som avsikt. Manga ginger blir utfallet till och med det icke 6nskvirda.
Som konsekvens av detta har jag inte kunnat urskilja avsikterna genom att
studera de resultat som uppstdtt. Det har inte heller varit méjligt att urskilja
deras avsikter genom att samtala med personalen om vad de vill eller har som
intention — eller genom att fraga varfér de goér som de gor. Jag har framfor allt
riktat analysarbetet mot hur personalens avsikter framtrider i relationen mellan
det resultat som uppstdr i de olika situationerna och aktiviteterna och det
personalen ger uttryck f6r som ett acceptabelt resultat. Genom att rikta
uppmirksamheten pd vilka prioriteringar personalen gér och pi vad som
framstir som hinder eller begrinsningar for personalen dd de ska genomféra
sitt arbete har det varit méjligt att f4 en bild av vilka avsikter personalen har
med sitt handlande.

Eftersom personalen handlar inom en social verklighet som ér betingad av olika
omstindigheter som mdjliggdr, hindrar eller begrinsar deras handlade kan
avsikterna bli synliga i rutiner och regler, i hanterandet av redskap och materia
samt i vad personalen betraktar som godtagbara och inte godtagbara resultat av

de aktiviteter som de iscensidtter. D4 personalen uppfattar nigot som
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begrinsande, eller dd det uppstir problem av nigot slag som konflikter och
spanningar blir férvintningarna synliga. Exempel pa begrinsningar, i mitt
material, 4dr tidsbrist, personalbrist, konflikter, elevernas problem med
kommunikationen m.m. Ett annat exempel ar uttalade krav fran férildrar, som

personalen upplever paverkar och sitter grinser f6r arbetet med eleverna.

Det ir likvil inte bara i det som av personalen ses som problematiskt som
avsikterna synligedrs utan jag har dven funnit ledtradar till personalens avsikter i
de forindringar de driver och de I6sningar, tex. ny malsittning i

atgirdsprogrammet eller ett nytt arbetssitt, som de viljer.

I mitt material finns empiriska beligg f6r motsittningar av sadant slag som inte
direkt uppfattats som motsittningar av personalen. Exempelvis férvintar sig
personalen att eleverna ska orka med tuggtrining under en lingre stund och
beaktar didrmed inte eventuella klagomal frin eleverna. Om en elev pd liknande
sitt visar olust vid ldstrining uppfattar personalen det som trétthet och avbryter
listraningen. Ur ett analytiskt perspektiv signalerar detta att det finns en
inbyggd motsittning i hur barnets tdlamodsspann uppfattas som i sin tur ger
signaler om vilka mal som 4r dominerande. Den typ av motsittningar av mer
grundldggande art — som Engestrom talar om som verksamhetens stindigt
nirvarande motsittningar (jfr dven Roth, 2004; Warmington, 2005) — framgar

diremot inte av mina data.

Sammanfattningsvis hdvdar jag att sidana centrala mélinriktade handlingar som
konstituerar en verksamhet inte med sjilvklarhet kan synliggéras genom vil
avgrinsade och observerbara handlingar med vilartikulerade avsikter. For att
identifiera handlingarna 1 komplexa verksamheter som skolan krivs ett
omfattande analysarbete av olika slags data som relateras till varandra. Det vill
sdga att det inte finns enkla, entydiga data som gar att klassificera som
handlingar utan varje handling méste urskiljas analytiskt (jfr Bowker & Star,
1999).

Jag utvecklade analysarbetet genom att gd bortom de aktiviteter och situationer
som karakteriserade det rutinmissiga arbetet (och didrmed var enkelt urskiljbara
i personalens dagliga arbete). Det som ovan har beskrivits som en handling kan
med andra ord tidsmissigt Gverskrida de dagliga aktiviteterna. Utifrin de olika
overgripande malen kunde jag urskilja ett antal centrala handlingar vilka i sin tur
gjorde det mojligt att identifiera vad som framtridde som det uppfattade

objektet och motivet £6r den konkreta verksamheten.

Centrala malinriktade handlingar kan siledes, menar jag, synliggéras genom

analys av konkreta situationer och enkla eller sammansatta handlingar i relation
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till dels det motiv/uppfattade uppdrag som driver personalens agerande, och
dels de forestillningar eller idéer om vad det som ses som “ridmaterial” ska
omformas eller transformeras till. Analysen av sidana madlinriktade handlingar
som i en verksamhetsteoretisk mening konstituerar verksamhetens innehall,
handlar sdlunda dven om att forhalla sig till vad vi menar med madl, hur vi
analytiskt kan urskilja mél ur ett datamaterial och hur relationen mellan olika

mal kan tolkas.
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Kapitel 3 Resultat och analys — Trinings

Kapitlet inleds med ett avsnitt som kortfattat beskriver Trinings. Direfter féljer
ett avsnitt som beskriver vad som hidnder under en skoldag i Trinings. Den
beskrivna skoldagen har valts f6r att den kan fungera som ett representativt
exempel f6r hela skoldret. Syftet med beskrivningen 4r dels att ge en tit och
innehéllsrik beskrivning av arbetet i Trinings och dels att ge ett sammanhang
for lisarens forstielse av den verksamhetsteoretiska analysen i dirpa féljande

avsnitt®,
Trianingsskoleklassen Trinings

Trinings dr en triningsskoleklass med sex elever som gir 1 skolar 2, 4 och 5. 1
Trinings gir enbart clever som betraktas som utvecklingsstérda och som
bedémits inte na upp till grundsirskolans mal.

Trinings hor till en sdrskola med sammanlagt tre klasser. Sirskolan 1 sin tur hor
till en grundskola F—-6 med ca 500 elever, i detta arbete benimnd
Innerstadsskolan. De  Ovriga  sirskoleklasserna 1 sdrskolan dr en
grundsirskoleklass dr 4-6 med 4 elever och en s.k. blandklass 4r 1-6 med 5
elever. I blandklassen gar bade elever som dr bedémda som triningsskoleelever
och elever som ir bedémda som grundsirskoleklasselever. I sirskolan arbetar
sammantaget tre klasslirare, fem elevassistenter och en talpedagog. I Trinings

arbetar en lirare och tva assistenter.

% Ett etiskt problem i studier av detta slag utgdérs av att beskrivningar och intervjuutdrag kan
framstallas pa ett satt som for deltagande personer kan upplevas som krankande (Gustafsson,
Hermerén & Petersson, 2005). Jag har lagt ner stor méda pa att hantera deltagarnas utsagor och
ageranden sa respektfullt som mgjligt utan att for den skull ge avkall pa det jag uppfattar som det
essentiella i verksamheten. Jag har bland annat strédvat efter att enbart gestalta sadana
karakteristika som jag uppfattar vara av betydelse fér denna studie. Ett annat etiskt problem,
relaterat till integritetsskydd, utgdrs av att beskrivningarna av en specifik verksamhet kan goéra det
mojligt att identifiera en skola, elever och eller personal. Helt anonymt kan naturligtvis inte en studie
av denna art vara eftersom jag var narvarande i de olika sarskolorna. Darmed har bade féraldrar och
annan personal kdnnedom om studien. Forandringar sker dock hela tiden och i dag har bada
sarskolorna féréndrats och borde inte langre vara mdjliga att identifieras.
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I beskrivningen av Trinings har samtliga namn fingerats enligt tabell 1.

Tabell 1. Namnforteckning over elever och personal i Trdnings samt 6vrig
sdrskolepersonal.

Trinings | Trinings Trinings Ovriga
lirare assistenter elever (skoldr)
Torborg | Kerstin (klass- Ben skolar 2 | Grundsérskoleklassens
assistent) larare: Solveig
Boel skolar4 | Blandklassens ldrare:
Paula (Beas Bodil Sussi
personliga Bea assistenter: Stella, Sara
assistent) Bjorn och Sissel
Talpedagog: Sonja
Britt skolar 5

Trinings Rlassrum och organisering av veckan

Sirskolans lokaler finns pa andra vaningen 1 Innerstadsskolan. Sirskolan
disponerar &ver tre klassrum, ett rum fOr férvaring av material, ett litet kontor,
ett rum f6r talpedagogen samt ett stérre rum (med anslutande duschrum och
toalett) som anvinds for idrott och drama. Trinings klassrum dr ett relativt
stort och rektanguldrt rum organiserat enligt olika funktionsomraden. Béinkar
och skrivbord, datorer, soffa, ett runt bord och ett stort bord bildar var 6t sig
specifikt avgrinsade omriden i klassrummet (se figur 1). Personalen anvinder
ofta bendmningarna pa dessa platser som begrepp pa de aktiviteter som utfors
péd de specifika platserna, t.ex. innebdr “soffan” ett stille ddr man ldser eller

tittar pa bilder.
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Figur 1. Skiss 6ver Tranings klassrum. Siffrorna 1-6 anger elevernas skolbankar.
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Elevernas binkar dr placerade i halvcirkel sd att samtliga elever sitter med
ryggen mot klassrumsdorren och med ansiktena vinda mot ena kortviggen,
som nistan helt ticks av en krittavla. P4 tavlan hinger ett flyttbart blidderblock
och diverse skriftlig information. Pa viggen ovanfér och nedanom tavlan ir alla
bokstidverna i alfabetet uppsatta. I hornet i anslutning till tavlan och bankarna
finns ett skrivbord med burkar med pennor och saxar mm. Bredvid skrivbordet
ir en ldg hylla med en cd-spelare och en korg med cd-skivor. Lings ena
lingsidan, finns hyllor med material som pussel och spel samt annat varierande
lek- och sysselsittningsmaterial. Sammantaget bildar binkarna, skrivbordet,

tavlan och materialhyllorna en avgrinsad sammanhillen enhet.

Tre datorer dr placerade lings rummets andra kortvigg. En dator dr ny och ir
kopplad till en firgskrivare. De Gvriga dr dldre datorer gar enbart att anvinda till
dldre spel och lekprogram.

Strax innanfor dorren till klassrummet finns en kort diskbank och ett handfat i
barnhéjd och intill star ett lgt, runt bord — ”runda bordet” — med tillhérande
laga stolar. Pd bordet star vanligen en skal, i vilken eleverna ligger medhavd

frukt eller smorgas.

I rummets ena hérn finns en lig soffa — 7softhérnet”. Den avskdrmas mot
rummet med en hylla. P4 hyllan ligger fotoalbum, bdcker och broschyrer samt
en ask med samlingsbilder i form av bildkort. I fotoalbumen dokumenteras
olika aktiviteter och hindelser som eleverna i Trinings upplevt. De flesta

bocker dr enkla pekbocker eller smabarnsberittelser.

Lings med fonsterviggen finns ett stort fyrkantigt bord — ”stora bordet” — i
vuxenhdjd. Bordet anvinds for olika slags skapande verksamhet. Ibland star det
materialkorgar pd bordet, ibland elevernas alster. Pa fonsterbridena trings
krukvixter tillsammans med olika smd korgar med pysselsaker och en birbar
radio. Elevalster av olika slag, alfabets — och sifferplanscher och affischer med
roliga motiv hinger pa viggarna. Sammantaget ger klassrummet ett trivsamt

och ombonat intryck.

Organiseringen av veckan

Eleverna har olika antal veckotimmar eftersom de gir olika skolar. Exempelvis
har Ben som gér dr 2 ett schema som bygger pa 960 minuter per vecka medan
schemat f6r Boel, Bodil, Bea och Bj6rn, som alla gir dr 4, bygger pia 1200
minuter. Alla elever i klassen bérjar alltid skoldagen samtidigt men slutar vid

olika tidpunkter beroende pad skoldr, t.ex. slutar Ben klockan 12.00 varje dag

71



férutom onsdag. Schemat i tabell 2 4r det formella schemat som 4r godkint av

rektor infor hostterminens start.

Tabell 2. Det formellt godkdnda veckoschemat i Trdnings.

Mindag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag
8.30 Kom 8.30 Kom 8.30 Idrott 8.30 Kom * 8.30 Kom
9.00 Sv * 9.00 Sv 9.00 Ma * 9.00 Ma
9.20 Rast ** 9.20 Rast 9.30 Rast 9.20 Rast * 9.20 Rast
9.40 Drama ** 9.40 Ma 9.50 Kom 9.40 OA * 9.40 Sv

10.30 Ma 10.30 Drama 10.20 Sv 10.30 OA 10.20 Idrott

11.00 Sv 11.00 Musik *
11.30 Mat 11.30 Mat 11.30 Mat 11.30 Mat 11.30 Mat
*Hemkunskap
for Bjorn, Bodil
* Rast Britt *] klassrummet | och Britt med
**Tréslojd Britt lararen i
hemkunskap

12.00 Rast *** 12.00 Rast * 12.00 Rast 12.00 Rast 12.00 Rast *

12.20 O.A. 12.20 Bild 12.20 Sv/ Bad* | 12.30 Musik ** | 12.20 Elevens

13.20 Sy H*** 13.20 Sv ** 13.10 Bild *** |val

13.00 Kom

14.00 Slutar Boel | 14.00 Slutar 14.10 Slutar 14.00 Slutar ar | 13.25 Slutar

& Bea Bjorn, Bodil & |samtliga elever |4-5 ar4-5

Britt

**% 12.00 *1 jamn

Slutar &r 2 *12.00 vecka/ojamn ** Musik i

**kx% 13.20 Slutar ar 2 vecka musiksalen * Slutar ar 2

Slutar Bjorn, ** 13.20 Slutar med ldraren i

Bodil & Britt Boel & Bea musik

*** Slutar ar 2

Tabell 2. Kom (kommunikation), Ma (matematik), Sv (svenska), OA (orienteringséamnen).

Samtliga elever i Trinings har regelbunden taltrining. I boétjan av vatje
hésttermin bestims elevernas taltriningstider 1 samrad mellan talpedagogen och
liraren Torborg (se tabell 3). Taltriningen foljer en rutin dir talpedagogen

under ca 20—30 minuter arbetar med en enskild elev i sitt arbetsrum.

Tabell 3. Schema for elevernas taltrdning.

Mdndag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag
10.50 Boel 9.00 Ben 10.50 Bjorn 10.20 Ben 9.10 Ben
12.00 Bjorn 10.00 Boel 12.30 Britt 11.00 Bodil

12.30 Bodil 11.00 Bea 13.00 Bea 13.00 Bj6érn

13.00 Bea 12.30 Bodil 13.30 Britt
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Personal och elever i Trinings

Personalen: Liraren Torborg dr utbildad till f6rskollirare pa 1960-talet och har en
péibyggnadsutbildning till talpedagog fran tidigt 1980-tal. Da hon bérjade arbeta
1 Trinings ar 1993 var det hennes fOrsta erfarenhet av klasslirararbetet.
Dessférinnan hade hon verkat som ambulerande talpedagog fér barn med
sprak- och kommunikationsproblem.

Klassassistenten Kerstin har en barnskétarexamen. D4 hon dr 1994 botjade
arbeta som klassassistent pd Tridnings hade hon inga tidigare erfarenheter av
barn med sirskilda behov. Innan hon fick tjinsten pa Trinings arbetade hon
négra dr pa Innerstadsskolans fritidshem. I dag fungerar hon ocksd som lirare i
Trinings dd Torborg dr sjuk eller ledig. Vid sidana tillfillen da idrotts- och
hemkunskapslirarna dr borta pd grund av tex. fortbildning eller sjukdom,

fungerar Kerstin som ldrare f6r Trinings i dessa dmnen.

Paula dr anstilld som personlig assistent till Bea (som har ett fysiskt
funktionshinder). Paula har arbetat ca 4 4r pa Trinings och har ingen formell
yrkesutbildning. Hon dr av utlindsk hirkomst och har vissa svarigheter med

svenska.
Torborg och Kerstin har gatt flera kurser 1 “tecken som st6d”.

Eleverna: Alla sex elever botjade sin skolging skoldr ett 1 Trinings och ingen har
gatt 1 grundskoleklass, grundsirskoleklass eller i ndgon annan sirskola tidigare.
Ingen av cleverna ir integrerade i ndgon annan klass i Innerstadsskolan. I
dmnen som hemkunskap, sl6jd m.m. undervisas Trinings elever antingen
enskilt eller 1 liten grupp om tva eller tre elever tillsammans av dmnesldrare fran

Innerstadsskolan.

Samtliga elever har nigon form av problem med sprik och kommunikation®
och fler av dem anvinder tecken (Tecken som Alternativ och Kompletterande
Kommunikation - TAKK) i en del situationer:

Bea har annat modersmal dn svenska. Det dr oklart vilka ljud, ord och vilken
grammatik Bea behdrskar 1 sitt modersmal. Hon klarar att producera en del av
de svenska fonemen och vissa ord kan hon dven uttala sd att personalen fOrstir
vad hon siger. Hon dr, enligt min beddmning, ritt skicklig pa att anvdnda
intonationen i svenska spriket vilket gor att man kan fd en idé om vad det ar

tor ord eller sats hon férséker siga, om man har sammanhanget klart 51 sig.

€ Min kompetens inom kunskapsomradet avvikande sprak- och kommunikationsutveckling utgor
grunden for denna bedémning av elevernas sprak- och kommunikationsférmaga.
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Hon tar hjilp av olika tecken da personalen i Trinings inte forstir vad hon

menar.

Ben klarar av att uttala ett fital ord. 1 &vrigt producerar han vissa
ljudkombinationer ddr han mest frekvent anvinder sig av 7gé”. Mest
kommunicerar han med tecken. Ben anvinder manga hemmagjorda tecken och
gester men ocksd en del konventionella tecken. Han uppfattas av personalen
som litt att forstd. Enligt min bedémning 4r Ben skicklig pa att utnyttja
talsprakets prosodi trots sin bristfilliga ljudproduktion.

Bjorn kan tala i enkla och till viss del utbyggda satser. Hans storsta problem
med talandet 4r att han tar god tid pa sig f6r att producera ljud och att han inte
tycks kunna mobilisera tillrickligt med kraft for att fa sitt tal att horas.
Resultatet blir knappt hérbara viskningar.

Bodil kan tala i utbyggda satser. Hon ir mest tyst, men svarar i regel pd tilltal.
Bodil har uttalsproblem med ett fatal ljudkonstellationer. Hon anvinder tecken

pé begiran men i 6vrigt kommunicerar hon med tal.

Boel kan tala i satser med upp till fem ord — vanligen anvinder hon rak
satsbyggnad. I skolan talar hon oftast i treordssatser. Hon har problem att uttala
vissa ljudkombinationer som t.ex. tre konsonanter efter varandra, vilket gor att
hennes tal kan upplevas svirt att f6rstd. Hon anvinder tecken sporadiskt. Enligt
min bedémning behirskar Boel de konventionella tecken som ingér i Trinings

teckenrepertoar.

Britt kan i vissa sammanhang tala i korrekta meningar samt uttala ord med svira
ljudkombinationer korrekt. Hon talar ibland. Andra dagar sdger hon nistan

ingenting eller enbart nigot enstaka ord. Hon anvinder ibland enstaka tecken.

Ben, Boel och Bea har Downs syndrom. Bea har dven ett littare fysiskt
funktionshinder. Bjérn har ett syndrom som ger honom ett litt avvikande

utseende. Bodil och Britt saknar specifik diagnos.
Trinings historia

Sirskolan startade i dessa lokaler héstterminen 1988 med Solveig och Sussi som
lirare och Sonja som talpedagog. Fram till 1993 bestod sirskolan av tva klasser,
en grundsirskoleklass och en trdningsskoleklass, och ut6kades sedan med

ytterligare en triningsskoleklass — Trinings. Triningsskoleklassen startade som
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en kommunikationsklass f6r fyra elever, som bedémdes ha betydande tal- och

kommunikationssvarighetero!.

Sedan sidrskolan startade har ett par stérre organisationsférindringar gett
térindrade villkor f6r sdrskolan. Stérst paverkan har, enligt personalen, 1994
irs byte av huvudman frin landstinget till kommunen haft. Genom
huvudmannabytet pibérjades en process som hade som syfte att sirskolan

skulle bli en del av Innerstadsskolan.

Sirskolepersonalen beskriver sdrskolans relation till Innerstadsskolan, under de
forsta aren, som nirmast ett slags hyresgistférhillande dér samroret handlade
om att sirskolan delade skolbyggnad med Innerstadsskolan. Numera upplever
sirskolans personal att de betraktas som en del av Innerstadsskolans
personalstyrka och de medverkar i Innerstadsskolans gemensamma lirarméten
och fortbildningar. De deltar ocksa i Innerstadsskolans olika arbetsgrupper —
allt frin kaffekokningsgruppen till festkommittén. Detta upplever sirskolans
lirare 4 ena sidan som meningsfullt f6r att de dirigenom kinner att de verkligen
ir delaktiga i Innerstadsskolan. A andra sidan, menar de, kinns denna
samverkan meningsl6s, for att den inte gagnar sirskolans elever i nagon storre

utstrickning,

Sdrskolans personal upplever att det férindrade huvudmannaskapet inte pd
ndgot avgbrande sitt har férindrat villkoren eller undervisningen f6r sidrskolans
elever. Visserligen har eleverna fétt tilltrdde till vissa aktiviteter i grundskolan
som storsamlingen eller Innerstadsskolans dterkommande gemensamma
aktiviteter som luciafirande och varbal dir samtliga clever och personal —
inklusive sirskolan — férvintas delta. Sdrskolans personal upplever dock att den
samverkan som sker med Ovriga skolan dnda méste betraktas som liten eller

rentav obefintlig f6r sirskolelevernas del.

Under denna tidspetiod (fran 1988 till i dag) har sirskolan dven tva ginger bytt
liroplan. Férst kom Lsi 90 och sedan Lpo 94. Aven om ingen i personalen
upplever att de nya styrdokumenten i sig har lett till ndgon direkt férindring i
arbetssittet — de hiller fortsittningsvis Lsd 73 som huvudsakligt redskap for
undervisningen — sd menar de att de principiellt omfattar den nya liroplanen.
De upplever didremot att arbetet i sdrskolan har fGrdndrats visavi andra

aspekter. I huvudsak handlar férindringarna om att personalen i1 dag har hégre

& | kommunen hade behovet av en kommunikationsklass uppstatt da en grupp barn med Downs
syndrom skulle bérja skolan. Féraldrarna hade fran det att barnen var spadbarn, for att framja
barnens kommunikationsutveckling, anvant tecken som stéd enligt Irene Johanssons modell (Irene
Johansson, 1988, 1990). Foraldrarna hade onskemal om att barnen skulle fa fortsatta med
teckenbaserad undervisning da de bérjade skolan.
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férvintningar pd eleverna och deras mdijligheter att lira sig och att de dven

stiller hogre krav pa eleverna. En annan férindring utgdrs av att sirskolans

arbete har blivit mer skollikt.

Torborg

Sussi

Torborg

Kerstin

Sussi
Kerstin
Intervjuare

Torborg
Solveig

Det har fordndrats mycket mer i trdningsskolan. Man gor
mycket mera skoljobb. Forsta &ren jag jobbade ... alltsa attio
[1980] som jag jobbade som talpedagog dé ... det var innan
jag borjade hdr da. I dom klasserna jag jobbade sé var det
ingen klass som hade bénkar ... att man satt i banken och
jobba pa det viset utan det var mera fritt.
Det var mer prat ocksd vuxna emellan tycker jag ... pa det
som skulle vara lektionstid ... pad dom stillen jag varit i alla
fall.
Nu kénner jag ... i de andra skolorna var det mera lek ...
mera egenval om man séger sa tycker jag /.../. Jag upplever
ju personligen att jag stiller mycket mera krav ... och &ven
det jag har sett utav Sussi ocksa ... &n vad dom skolor jag har
jobbat pa tidigare gjorde. Jag stéller storre krav pa eleverna
och att eleverna skall genomfora vissa arbetsuppgifter och att
dom skall kunna sitta i banken och jobba. Det maste jag sdga
... alltsé nér jag borjade hér och borjade med arskurs ett da sa
trodde jag aldrig ... jag tdnkte tio minuter! Aldrig att dom
kan sitta mer &n tio minuter dom hér eleverna! For det hade
jag aldrig varit med om nagonstans att dom kunde och det
visade sig att dom satt tjugo, trettio minuter utan problem!
Det kédnner jag att dr en sddan dar grej dér liksom ... man
haft for laga forvantningar pa dom! Dom kan faktiskt sitta!
Visserligen far man braka med vissa ungar ... men ... /.../
Nir jag var i ... pa den andra skolan ... under de tre
maénaderna, satt vi ju aldrig i ndgon bank. Jag menar dom
bara stod dir men vi satt inte i dom.
Vad var det for typ av elever da? Var dom pé lagre niva da?
Nja, jag tycker nog att man skulle kunna trédnat upp dom att
kunna sitta och jobba i en bénk. Men vi satt vid ett runt bord
och lite sddant dar.
Men ni tycker alltsd att det har skett en fOordndring i
arbetsséttet?
ja, det &r stor skillnad nu
Men ... det later formétet, men jag ... lite grann som Torborg
sa att ndr man har varit i andra [klasser]| frén borjan da ...
andra grundsérklasser ocksa och man har varit pa besok eller
nagon som har kommit, sa kdnns det som om manga larare i
sarskolan forut ... inte tog det sa allvarligt med kunskaper
over huvud taget utan det var ganska mycket prat och lite
lattsamt tror jag. Men jag hoppas det dr béttre nu att det ar
mera skolgrejs.

(TKI:3 — januari 2003)

Verksamheten i Trinings startade alltsa for drygt 10 dr sedan med en sirskild

inriktning mot alternattv kommunikation f6r elever med sprak- och

kommunikationshinder. I dag 4r kommunikationsinriktningen inte explicitgjord
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utan snarare implicit d4 det finns en mer eller mindre outtalad regel att elever
som erbjuds plats i Trinings ska ha ndgon form av sprak- eller
kommunikationshandikapp. Verksamheten 1 Trinings riknas av personalen
som trygg och stabil i den meningen att de har byggt upp verksamheten, arbetat
tillsammans under ling tid och upplever sig behirska sitt arbete. I f6ljande
avsnitt presenteras deras arbete genom att ldsaren far f6lja vad som sker i

Trinings under en vanlig dag.
En dag i Tréinings

Texten i detta avsnitt byggs kring situationsbeskrivningar baserade pd utférda
observationer under en skoldag pa virterminen. Beskrivningar som bygger
enbart pa observationer synliggér och exemplifierar dock endast till en del den
verksamhet personalen férséker dstadkomma. Personalen har mal med det de
gbr och genom att lita deras rOster komplettera situationsbeskrivningarna dr
min ambition att ge lisaren en bild av vad de siger att de f6rséker fi till stand. I
samtal och intervjuer har personalen gett uttryck f6r vad de vill med det de
iscensitter och det dr utifrdn dessa data som jag har konstruerat en fond av

personalrdster som sitter in den beskrivna skoldagen i ett sammanhang,

Verksamheten i Trinings beskrivs av liraren Torborg och klassassistenten
Kerstin som tillitande och samtidigt krivande for eleverna. Skoldagarna
priglas, enligt dem, av trygghet med fasta rutiner och fast struktur men
samtidigt av variation och flexibilitet. Bida uppger att de férsoker skapa en
stimulansrik miljé och hindelserika skoldagar. De varierar klassrumsarbete med
besok ute i samhillet, mellan arbete och lek, mellan rutin och variation, mellan
allvar och skoj. De berittar att de vill att eleverna ocksa ska fa mojlighet att lira
sig ”skolsaker” (TLI:1 — oktober 2002). Vidare sdger Torborg att en av deras
viktigaste uppgifter dr att fi eleverna att kdnna sig trygga si att de vagar

kommunicera och vill préva pa nya saker.

Torborg berittar att de har bade ”ldsa” och “matte” pa schemat trots att dessa
dmnen inte ingir i liroplanen. Hon fértydligar att det inte 4r sd vanligt inom
triningsskolan — det vanliga, enligt henne, brukar vara att man koncentrerar sig

pé lek och fria aktiviteter.
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I det foljande beskrivs skoldagen mandagen den 17 mars®?. Den gestaltade
skoldagen, som ir baserad pa observationer och utgér beskrivningens stomme,
ar vald pa basen av att den kan ses som ett representativt exempel f6r de
observerade skoldagarna.

Klockan ir 8.10 — eleverna droppar in

Hej Ben®™, ropar klassassistenten Kerstin glatt och vinkar till Ben som
kommer i trappan. Han tittar upp, far syn pa henne, ligger ifran sig
ryggsicken pa trappsteget, vinkar och ler mot henne. Efter en liten stund &r
han framme vid Kerstin som véntar pa honom utanfor klassrummet. Ben
sparkar av sig stovlarna och forsoker ta av sig sin jacka. Kerstin star lugnt
bredvid och tittar pd. Under tiden som Ben kdmpar med jackan (som ar lite
for trang) fragar Kerstin honom om han har fatt vénta linge i taxin, om
pappa har kommit hem och om han tittade pa TV kvillen innan. Ben svarar
inte och till slut lyckas han fa av sig jackan och hinger upp den — med
avigsidan ut — stéller stovlarna pa golvet under jackan, tar sin ryggsidck och
borjar gé in i klassrummet.

Personalen understryker vikten av att eleverna maste fa f6rsoka klara sig sjilva i
alla vardagssituationer. De ska ges mojlighet att préva pa egen hand dven om
det drar ut pa tiden. Personalen uppfattar att deras roll i princip 4r att vinta och
térs6ka avhalla sig fran att hjilpa. Procedurerna miste fa ta den tid de tar, sdger

personalen.

Vinta!, siger Kerstin, Var har du dina tofflor? Ben sitter ner ryggsicken
pa golvet och letar i den. Go, sdger han sedan och tecknar samtidigt
<borta>*. Kerstin fragar om han har glémt dem igen. Ben nickar, tar sin
ryggsick och gér in i klassrummet.

God morgon Ben, hilsar lararen Torborg med glad rost. Ben ler stort, hojer
handen till en hélsning, gér till sin skolbdnk och lagger ryggsicken pa
binken. Kerstin beréttar for Torborg att Ben &r utan tofflor. Torborg
vénder sig till Ben och sdger nagot om att hon inte vet hur ménga ganger
hon har pdmint om tofflorna och att han méste séiga till fritids att de ska
finnas i ryggsédcken. Ben nickar jakande med huvudet flera ganger och ser
bekymrad ut.

Ben tar fram en yoghurtburk ur ryggsidcken och ldgger den i en skal pa det
runda bordet. Han gér tillbaka till banken, tar upp kontaktboken och for
den till skrivbordet. Dérefter letar han en stund i ryggsidcken och tar upp

62 Situationsbeskrivningarna i detta avsnitt bygger pa féltanteckningar fran den 17 mars 2003,
kodade TFA:6 — mars 2003 i bilaga 4a. Lararnas roster, som kompletterar situationsbeskrivningarna
bygger pa samtal och intervjuer med lararna under hela observationstiden. | designen av texten har
jag, inspirerat av Lather & Smithies (1997), anvant sma textrutor for information som &r av mer
allmant slag men som behdvs for att forsta situationen.

63 situationsbeskrivningarna som féljer anger kursivering av ord en ungefarlig atergivning av vad
som s&gs.

& TAKK (Tecken som Alternativ och Kompletterande Kommunikation -) anvands i en del situationer.
| situationsbeskrivningarna som féljer anges darfor ett ord som tecknas enligt féljande [<...>] medan
ett ord som bade tecknas och talas markeras [<<...>>].

78



tre bldjor som han ger till Torborg. Ar det hir bldjor som du ska ha hér?
fragar hon. Go, svarar Ben och nickar.

Kerstin berittar att de forsoker lira eleverna att skota enkla rutiner i samband
med sina egna skolsaker och klider som att ta vara pa skolviska, tofflor, frukt,

idrottsklider m.m.

Ben hinger upp ryggsicken, stir kvar vid bianken och ser pa Boel som
sitter i soffan och tittar i ett fotoalbum. Hon talar hogt for sig sjdlv och
pekar pé fotografierna. Emellanét skrattar hon till och bdjer sig ner sé att
nédsan néstan ror vid fotot. Det verkar som Ben tidnker gé fram till Boel,
men i samma O6gonblick sdger Torborg att det dr samling och d& gar han
och sétter sig i samlingsringen.

Elevernas kinsla av trygghet dr, enligt personalen, centralt fér arbetet i
Trinings. De ska uppleva att det dr deras klassrum och de ska kdnna att det dr
tillitet f6r dem att r6ra sig fritt i rummet, att de far tala med varandra och att de
far anvinda materialet som finns pa hyllorna. Eleverna dr dock inte tillitna att
gbra vad som helst nir som helst, utan det finns regler som de madste lira sig,

sager personalen.

Klockan ir 8.35 — samlingen birjar

Ben, Boel, Bodil och Bea sitter pad sina stolar i en halvcirkel. Medan
Torborg tar fram dagens schemabilder berittar hon for eleverna att Britt dr
lite sen och att de ska védnta med att borja till dess hon har kommit.
Eleverna tittar pa Torborg. De sitter stilla pa sina stolar. Det &r alldeles tyst
i klassrummet. Kerstin beréttar for Torborg hur en elevassistent blev arg pa
Boel vid taxin.

Efter ndgra minuter kommer Britt. Torborg sétter p4 musik. Under en kort
stund sitter alla tysta. Torborg och Kerstin borjar, med laga roster, tala med
varandra om vem som ska gd pa personalmétet och vad det ska handla om.
Eleverna sitter tysta och dinglar med benen.

Personalen berittar att de forséker skapa en lugn och skén atmosfir i
klassrummet. Sirskilt viktigt anser de att det dr vid morgonsamlingarna, da
eleverna ofta haft det stokigt 1 skoltaxin innan de kommer till skolan och darfér

behover varva ned for att kunna koncentrera sig bittre.

Nu sjunger vi <<God morgon>>, sdger Torborg och stdnger av musiken.
Hon och Kerstin borjar sjunga. De tecknar nyckelorden i sdngen. Ben faller
in i sdngen och sjunger och tecknar med [han inte kan uttala orden men
producerar olika ljudkombinationer]. Boel sitter och tittar ned i golvet
under hela séngen.

Da alla har hélsats godmorgon med hjélp
av sangen tar Torborg fram tva ordkort
som det star hér och &r pa. Hon stiger upp
fran sin stol och sitter upp korten pa

hér ar Bea
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tavlan och placerar direfter ett kort med Beas namn efter de dvriga korten.

Torborg viander sig mot eleverna och sdger Hdir dr samtidigt som hon
pekar pa korten och later fingret stanna pa namnet. Ja, ropar Bea. Ben
tecknar <Bea>. Torborg fortsitter att sdtta upp namn pa tavlan och stéller
fragor som Vad stdr det hir da? och Vem dr det da? Bea, Ben och Bodil
svarar medan Boel ser ner i golvet och Britt ser ut som om hon talar tyst
for sig sjalv.

Torborg fragar Boel, vem dr det hdr? men Boel tittar bara ner i golvet. D&
for Kerstin med sin hand varligt upp Boels haka sé att de fir 6gonkontakt.
Kerstin frigar Ar du hir Boel? Boel nickar. Torborg siger, vinligt men
bestdmt Du mdste sdga sd att det hérs! Ja, svarar Boel med knappt horbar
rost.

D4 Bens namn kommer upp pé tavlan reagerar han omedelbart, lyser upp
och utropar G6. Torborg placerar Paulas namn pa tavlan och berittar
samtidigt for eleverna att Paula ar till doktorn och kommer senare. Darefter
sitter hon upp fritidspersonalens namn och till sist talpedagogens namn
innan hon gar tillbaka till sin stol.

Genom att halla en viss struktur pd de olika lektionspassen férséker personalen

gbra det moijligt £6r eleverna att férutse vad lektionen ska handla om, berittar

Torborg. Férutsigbarhet méjligedr den trygehet eleverna dr i behov av, siger

hon.

Torborg fragar vems tur det dr att dra dag. <Britt>, tecknar Ben. Ja, vad du
minns, sdger Torborg till honom med ett uppmuntrande tonfall. Britt far dra
datumlappen och Torborg fragar om nagon vet vilken dag det ar — eleverna
tittar pa henne, ingen visar respons. De sitter tysta. Boel drar upp benen i
skriddarstéllning. Hon blir omedelbart tillsagd av Kerstin att sitta ordentlig
med benen. I dag dr det <<mdndag>>, siger Torborg och fragar Vem har
namnsdag? Ingen sdger nagot. Hon fragar eleverna om de kdnner nagon
som har namnsdag i dag. Ingen sidger nagot. Da tittar Kerstin pa Torborg
och fragar Men vad heter Britts moster?

Vad heter din moster? fragar Torborg och vinder sig mot Britt, som ser
bort och gor ingen ansats att svara pa fragan. Torborg beréttar dé att hon
ocksd kénner en som har namnsdag i dag och s& berittar hon en liten
historia om den personens hundar. Eleverna iakttar Torborg. Boel sétter sig
i skriddarstéllning. Sitt ordentligt Boel! uppmanar Kerstin med skérpa i
rosten och puffar Boel ldtt pa benet.

For att stimulera elevernas sprakutveckling férséker hon tala till dem pa ett

speciellt sitt, berittar Torborg. Detta gér hon bla. genom att anvinda sig av,

vad hon uppfattar som, enkla meningar och f6rséka halla sig till sidant innehall

och sddana ord som hon tror att eleverna kinner till. Annat som hon tinker pa

dé hon talar med dem 4r att ha 6gonkontakt, vara évertydlig 1 sitt uttal och tala

med ett lingsamt tempo.
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<<[ dag>> dr det <<mdndag>>, sjunger och tecknar Torborg och
Kerstin. Ben tecknar <mandag> och sjunger (tecknar) med. Han utfor inte
alla tecken och det verkar som om han inte riktigt hinner. Sdngens tempo ar
ritt snabbt. Bea sjunger vissa ord.

Torborg fragar Britt om hon vet vad det dr for manad. Mars, svarar Britt.
Torborg och Kerstin bérjar sjunga (och teckna) ménadssdngen. Ben sjunger
och tecknar med. De dvriga eleverna sitter tysta. Vilket gensvar vi far i dag
da! Jag tror att dom dr trétta, sager Torborg till Kerstin.

Samlingens ses av personalen som en central aktivitet nir det giller att stimulera
clevernas spriak. Att fi eleverna att siga nagot under samlingen, beskrivs av
personalen som en stindigt pagiende kamp — som lyckas ibland. De berittar att
de genom att organisera samlingen pa ett sirskilt sitt, forséker fi den att
fungera som en trygghetsfaktor fér eleverna. For det fOrsta strdvar personalen
efter att, oavsett annat som sker under dagen, hélla samling och fér det andra
térséker de 1 princip behalla strukturen liknande ar efter ar — samma procedurer

f6ljs och samma sanger anvinds.

Torborg tar fram elevernas kontaktbdcker och sdger Nu ska vi se vad ni har
gjort for roligt i helgen. Hon ldser hogt ur Bodils kontaktbok det Bodils
mamma har skrivit. S ser Torborg p& Bodil, pAminner henne om att hon
har tittat pad melodifestivalen och fragar Var det roligt? Bodil nickar.
Torborg fragar om det &r fler som tittat pd melodifestivalen och flera av
eleverna nickar att de har sett den. Torborg smépratar en kort stund om
festivalen. S4 ldser hon ur foljande elevs kontaktbok.

For att kunna skapa en bra sprakmiljé dr det enligt personalen centralt att de
har daglig kontakt med elevernas férildrar. Eleverna kan inte sjilva beritta vad
som hinder dem. Dirfér, siger personalen, strdvar de efter att bide de och
forildrarna ska skriva i kontaktbéckerna vad eleverna har gjort eller varit med
om 1 skolan eller i hemmet. Med berittelserna som underlag kan de sedan stilla

fragor till eleverna, siger personalen.

Mamma skriver att du har blojor med dig som ska till fritids, siger Torborg
till Ben. Hon utvéxlar samtidigt blickar med Kerstin, som sdger att hon ska
komma ihdg det. Torborg ser pd Ben och berittar for honom att hans
mamma skriver att ldxan hade varit for svar for honom. Ben iakttar henne.
Han ar tyst. Hon fragar Har du ldst lixan med mamma? Ben svarar G6.
Torborg verkar tolka det som ett ja.

Torborg stéller sig upp och ser pa talpedagogschemat, som hinger pé svarta
tavlan och réknar upp namnen pa de elever som ska ga till talpedagogen.
Bjorn dr ledig sa du far ga i stdllet, sager Torborg till Britt, som nickar.
Sedan tar Torborg fram asken med schemabilderna. Eleverna iakttar hennes
rorelser. De stracker pé sig och ser forvantansfulla ut. Torborg beréttar for
eleverna att de ska g& igenom vad som ska hénda under dagen. Hon
placerar en bild som symboliserar skolan pa tavlan och sidger Nu dr vi i
skolan. Direfter sitter hon samlingsbilden pé tavlan och sédger Vi har
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samling. Hon sitter sedan upp bilden av en fisk och sdger att Sen dr det
fiska. Hon tittar pa eleverna och fragar Vad ska ni gora sen? Bea svarar dta
<<frukt>>. Ja, sen dr
det <<frukt>> siger

. - En del av bildkortena &r ritade bilder med
Torborg. Hon berittar for ordet skrivet under, t.ex. bestir schemabilden
eleverna att de ska ha fiska av bilden av en fisk samt ordet fiska
glassfest féljande dag. skrivet med versaler. Andra dr pictogrambilder
Hon fortsétter att ligga som t.ex. symboliserar skola, sjunga m.m.
upp bilder pa tavlan och § Yitterligare andra kort bestér enbart av ett
berittar om vad som ska skrivet ord, som t.ex. frukt, rast, mat o.sv.
hinda under dagen. Sen
ska ni gé ut pa rast och efter rasten dr det ldsa och sen sjunga och sen dr det
mat.

For eleverna dr det jitteviktigt att veta vad som ska hinda under dagen, uppger
personalen och sdger att ett betydelsefullt inslag i arbetet dr att forsdka goéra
hela skoldagen forutsigbar for eleverna. Personalen ser anvindningen och
genomgangen av dagsschemat som det viktigaste sittet att informera och
férbereda eleverna om skoldagens innehall. Eftersom eleverna har svart att
forstd tid kan de, enligt personalen, ocksd informera sig sjilva med hjilp av

schemat, som hinger framme under hela skoldagen.

Torborg skriver spagetti pa tavlan och fragar om det 4r ndgon som vet vad
det stdr for matrétt pd tavlan. Ben tecknar <spagetti>. Torborg séger till
honom att du dr en duktig kille och att du tycker att spagetti dr gott eller
hur? och hon vinder sig samtidigt till Kerstin och sidger Man hdpnar éver
vad han kan!

Torborg fortsétter att sitta upp schemabilder pa tavlan. Torborg berittar att
efter maten ska Ben gé till Basunen [fritidshemmet] och sen dr det rast och
sen mala och sen ldsa. Hon avslutar schemagenomgéngen med att fraga och
vad kommer sist? Bodil svarar att de ska gé till Basunen.

Klockan dir 8.55 — fiska pa schemat

Nu ska vi fiska!, sdger Torborg. Britt stiger
upp frén stolen och gir ut ur klassrummet. i Britt har rast samtidigt
Hejdd, ropar Torborg efter henne och tar fram som gmnqSk_OlanS
asken med de schemabilder som inte &r i clever Fffndl?gs
uppsatta pa tavlan samt ett fiskespd med § Personalbedomer att

. o hon kan vara ute pa
magnet, som ligger pad golvet bakom hennes

skolgérden utan vuxen
stol. Hon ldgger bildkorten med baksidan upp féljegslagarel.l v
pé golvet.

Nej, vinta lite! Jag tror att vi rér pd oss forst!, sager hon till Kerstin. Sa
ber hon eleverna stiga upp frén sina stolar. Eleverna, Torborg och Kerstin
star i en ring pa golvet och sjunger sangen “Huvud, axlar, knédn och tar” tre
ganger och for varje repris okar de tempot och gor rorelserna lite snabbare.
Bens kinder blir alldeles roda och han skrattar hogt da de har sjungit klart.
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Personalen berittar att de ocksa ser som sin uppgift att aktivera eleverna, som
de upplever att blir sléa och passiva om de sitter stilla for linge. For att fa iging
dem brukar personalen nu och da under skoldagen leka rorelselekar. Enligt
personalen tycker eleverna att det dr roligt med dessa lekar. De blir glada och

positiva och orkar koncentrera sig lingre.

Torborg uppmanar eleverna att sdtta sig pd stolarna igen. Hon ger
fiskespoet till Boel, som for spdet sd att sndret med magneten tar fatt i
magneten pa ett bildkort. Nédr Boel far napp tar Torborg upp kortet fran
golvet. Pa kortet &r en buss avbildad och under bilden &r ordet buss skrivet.
Vad stdr det ddir?, frigar Torborg. Buss!, siger Boel. <<Teckna>>! Sig
inte! Du ska vara tyst och <<teckna>>, bara <<teckna>>, séger Torborg
och Boel tecknar ordet <buss>. Ja, du kan ju. Bra!, siger Torborg. I tur och
ordning fiskar eleverna upp bilder. Varje bildkort som de kan teckna
korrekt [utan att samtidigt uttala ordet] placeras péa tavlan medan bildkort
som inte tecknas korrekt eller som eleverna uttalar verbalt 1aggs tillbaka pa
golvet.

Dé samtliga bildkort &r placerade pé tavlan fragar Torborg vem som vill
stdda undan fiskasakerna. Gg, svarar Ben. Torborg nickar tillitande och
Ben nidstan studsar bort

fran stolen. ~Han plogkar Schemabilderna bestar av f6ljande bildkort:
snabbt npr bilderna, sétter bada, buss, bygga, dator, disco, drama,
dem 1 asken med elevens val, fest, fiska, frukt, glass, idrott,
schemabilder och fér den klippa, lasa, mat, musik, mala, pussla, rast,
till skrivbordet. Han ser rita, rikna, samling, sjunga, skola, spela,
ndjd ut. De Gvriga eleverna skriva och video samt namnen pa de tva
sitter tysta och vintar. Dd fritidshemmen Basunen och Flojten.

fadr ni sdtta er i binkarnal,
sdger Torborg.

Eleverna bér sina stolar till bénkarna. Torborg sétter upp bliddderblocket
och fragar eleverna om de minns vilka ord de pratade om i forra veckan.
Ingen sdger nigot. Torborg pdminner dem att de pratade om orden ™vill
inte” och “och”. Hon skriver vill inte” pa bladderblocket och sdger Nu ska
jag skriva meningar! Direfter skriver hon [och uttalar samtidigt orden]
”Ben vill inte”. Torborg véander sig till Ben och fragar Vad da? Vad vill du
inte? <Ata>, tecknar Ben. Torborg skriver “ita” och siger sedan, samtidigt
som hon for med fingret under orden, Ben vill inte dta. Diarefter skriver
Torborg ”Bodil vill inte” och fragar Bodil pa samma vis som hon fragade
Ben.

Torborg uppger att hon férséker ha teckentrining si ofta det gar, dtminstone
ndgon eller nagra ganger varje vecka. Hon siger att bland de viktigaste malen de
har pa Trinings 4r att ge eleverna béttre kommunikationsfirdigheter, och i detta
ingar teckenkunskaper som en sirskilt viktig del. Torborg vill att eleverna ska
bli riktigt duktiga pa tecken.
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Klockan dar 9.15 — dags for fruks

Eleverna och personalen sitter vid det runda bordet. Bodil och Bea tar sina
bananer ur fruktskilen medan Boel tar sin
smorgds och sitt dpple. Ben forsdker dppna i Ben har ett anpassat
locket pé sin yoghurtburk. Torborg hjélper i tréningsschema. Han
honom samtidigt som hon frigar om han har § ska trina munmotorik
varit hos mamma i helgen. Gg, svarar Ben. varje dag, bade i skolan
Jaha Ben, sex skedar! Vet du, det hdr tycker och i hemmet.

Jjag dr godis. Vanilj, siger Torborg. Ben sitter

skeden till munnen och hon instruerar honom, vénligt men bestamt, /n med
tungan! Bra! Det var en! Ben idltar yoghurten i munnen och han tar mycket
god tid pa sig innan han tar nista sked. Proceduren upprepar sig. In med
tungan! Bra! Det var tvd!, sdger Torborg.

Eleverna dter under tystnad. Boel hdmtar ett glas vatten. Torborg och
Kerstin talar med varandra om hur de ska losa veckans lektioner.
Gymnastikldraren &r sjuk. Kerstin sdger att hon kan ta gympan. Under tiden
pillar Bea loss mérket fran sitt bananskal, sdtter det pa sin panna och kikar
spjuveraktigt runt pa de 6vriga eleverna. Alla ser pa henne. Ben pekar pa
hennes panna och skrattar hogt.

Den dagliga fruktstunden dr viktig fOr elevernas sociala trining, sdger
personalen. Fruktstunden férséker personalen ofta gora lite festligare for att
eleverna ska ha trevligt och umgas i grupp, berittar de. Minst en ging i veckan
ordnar de en liten fest av ndgot slag. Det kan vara allt frin glassfest till

fédelsedagskalas med térta, ljus och saft.

Bea spexar. Eleverna skrattar. Da tar Bea en liten bit banan och lagger den
mot pannan. Ben skrattar s& han kiknar. Sluta kladda och torka fingrarna!,
sdger Kerstin med viss skdrpa i rOsten. Bea stricker sig efter
pappershanddukarna men nér inte. Kerstin tittar pd henne och sidger Man
far be om papper! Bea sdger ndgot som later som papper och samtidigt
tecknar hon <papper> och féar da en pappershandduk av Kerstin.

Bea och Bodil har itit upp sina bananer. De sitter tysta. Kerstin sédger till
dem att de ska kissa innan de gér ut. Flickorna reser sig snabbt och géar
skyndsamt ivég till toaletten. Boel ldgger da tillbaka sitt dpple i skéalen och
stiger upp fran bordet. Kerstin noterar hogt att Boel har torra ldppar och
undrar om Boels mamma inte har skott hennes ldppar under helgen. Kerstin
hamtar ett ldppfett. Hon ser pa Torborg och sdger att Boel har jéttetorra
lappar igen. Kerstin smorjer in Boels ldppar med fett och sdger sa ddr, nu
dr det bra! Nu far du gad och kissa! Ben och Torborg sitter kvar vid bordet
till dess Ben har itit sex skedar yoghurt.

Klockan ar 9.35 — tid fir rast

Bea fér inte fast dragkedjan pé jackan och sdger Hjilpal, till Kerstin, som
uppmanar henne att prova sjdlv forst innan hon far hjilp. Bea blir mycket
sur, 6gonen svartnar och hon gér ivig med jackan dppen. Det verkar som
om hon har brittom att komma ut pa rast. Boel och Bodil 4r pd vig ut.



Kerstin uppticker plotsligt att Bea redan 4r nere pd bottenplan. Nej, véinta
nu lilla damen!, ropar Kerstin till
henne och springer nedfor trapporna. Bea, som personalen upplever
som rymningsbenigen, ska
Ute pé gérden drar sig Bodil bort mot i alltid vénta pd en vuxen
andra #ndan av skolgirden dir i foljeslagare medan de 6vriga
eleverna frin sirskolans blandklass § 8Arutpaegen hand.

sparkar boll. Hon tittar pd dem. Ben
sitter ensam uppe i det lilla utrymmet pd lekstéllningen. Han iakttar
forskolebarnen som leker nedanfor stédllningen. Bea och Boel ar inne i det
lilla huset i sandlddan och gor sandkakor — de talar och fnissar hela tiden.
Kerstin haller ett vakande 6ga pd Bea, som kan ge sig ivdg bort frén
skolgarden i ett obevakat dgonblick.

Personalen strivar efter att eleverna ska fa vara ute ett rejilt pass varje skoldag.
Oavsett vad det dr f6r vider forséker de dagligen gi ut minst en ging, om inte
annat si pd en promenad runt kvarteret. Personalen sidger att det dr sirskilt
viktigt f6r de hir eleverna som kanske inte kommer ut si mycket 1 andra

sammanhang.

Rasten é&r slut. Ben sitter sig i banken. Boel tar ett memoryspel fran hyllan
och lagger det pé sin bank. Boel, ldgg tillbaka spelet!, uppmanar Torborg.
Hon gér fram till tavlan i klassrummet och byter plats pa schemabilderna
sjunga och ldsa. Hon informerar eleverna att Vi sjunger forst och sd ldser
vi sen!

Klockan dr 10.15 — sding och rirelse i gymnastiksalen

Eleverna gér till gymnastiksalen och sitter sig tillsammans med Torborg
och Kerstin i en ring pa golvet. Eleverna sitter tysta. Torborg har en
trumma i famnen. Hon fragar eleverna om det var skont ute pa rasten.
Eleverna sdger ingenting. Ja, det var jatteskont!, svarar Kerstin. Torborg
borjar sjunga sangen “Nu ska vi spela pa trumman”, samtidigt som hon
skickar trumman till Bodil som sitter ndrmast
henne. Medan de sjunger och tecknar sdngens lgyrpnasgiksalen har
alla verser vandrar trumman runt till var och § 1ranings idrottoch

en i ringen. Alla elever tecknar med i sangen. rorelsele..l(.'RummeF
delar Tranings, enligt

ett pa forhand bestamt
Da tar vi och vilar lite sd att vi far vaknal, bokningsschema, med

sdger Torborg och alla ldgger sig mer pd & e yriga klassernai
golvet. Torborg sjunger Vaknade gjorde sirskolan.
Torborg, och stricker ut sig raklang pa golvet.
Eleverna stracker ocksa ut sig. Vad gjorde Ben ndr han vaknade?, fragar
Torborg. Ben tecknar <snurra>. Alla snurrar runt pa golvet. De fortsitter, i
ca fem minuter, att sjunga och gora olika rorelser som eleverna far
bestdmma.

Kerstin berittar att de vuxna som arbetar pd Trinings forvintas delta i sidana

lekar, spel och sanger och andra gruppaktiviteter som sker under lektionstid.
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Eleverna behéver vuxnas stod for att det alls ska bli nagot spel eller ndgon lek,

sdger hon.

Nu ska vi leka bussleken!, sdger Torborg. Hon och Kerstin hdmtar en lag,
smal bénk och stiller den mitt pa golvet med en lag stol framfor. Ben fir
kora!, instruerar Torborg. Ben formligen studsar fram till den ldga banken,
sitter sig pad den lilla stolen och spénner fast ett sdkerhetsbdlte med
latsasrorelser. Det ser ut som om han gillar den hér leken. Boel och Bea
nyper pa varandra och fnissar. Kerstin uppmanar dem att Sluta tjafsa och
lyssna i stdllet! Torborg foreslar att de ska leka att de aker hem till henne
och ndr de kommer dit ska de fa glass — pa latsas naturligtvis! Torborg
stéller sig i andra d&ndan av rummet och vinkar till eleverna. Hér bor jag!,
sdger hon. I tur och ordning fér eleverna bli passagerare och kliva pa
bussen. Ocksd Kerstin dr passagerare. Till varje moment i leken sjunger
Torborg och Kerstin en kort vers. Eleverna véntar pa bussen, koar till
bussen, koper biljett av busschaufforen, aker med bussen, vinkar fran
bussen, kommer fram till Torborg samt kliver av bussen nér de dr framme.
Alla elever gor de olika rorelserna som ingér i verserna och ibland sjunger
de med. Alla verkar tycka att det dr en rolig lek. Under drygt tio minuter
leker de leken till dess Torborg sdger att bussen ska géd till klassen.
Eleverna stiger upp frén bdnken och hjélps at att stdlla undan den. De
stéller sig efter varandra med hénderna pa axlarna pa den som star framfor
och sa kor bussen med skrattande elever ivég till klassrummet.

Klockan ar 10.40 — lisa pd schemat

Eleverna sitter i sina bénkar. De ser pd Torborg som gor i ordning OH-
apparaten medan Kerstin delar ut ett papper till eleverna. P& pappret finns
sex olika personers ansiktsuttryck avbildade. Torborg ldgger pa en OH-bild
med likadana bilder som pé elevernas papper.

Nu ska vi prata om kéinslor!, siger Torborg. Vad dr den hdr pojken?, frigar
hon och pekar pa bilden av en pojke. Ingen gor ndgon ansats att svara.
<<Pojken>> ir <<ledsen>>, sdger Torborg. Hon arbetar pa liknande sitt
igenom alla sex bilder. Dérefter delar hon ut tre bildkort (likadana som pa
elevernas papper) till varje elev. <<Vem>> har en pojke som dr
<<ledsen>>?, fragar hon. Ben ricker upp handen, Go, séger han. Torborg
far hans kort. Hon stéller nista frdga, Vem har en <<flicka>> som dr
glad? Bea ropar Jag! Hur svarar man? Rdck upp en hand!, siger Torborg
till henne. Vem har en <<tant>> som dr <<arg>>?, fragar Torborg
sedan. Ingen svarar. Torborg pekar pa bilden och frdgar Bodil vad hon har
for kort. Bodil rdcker upp handen. Hon har bilden av tanten som ér arg.

Trinings har en repertoar av olika teman som dterkommer varje ar. Torborg

berittar att hon forsker att f6lja elevernas behov dd hon planerar vilket tema

som de ska arbeta med i klassen. Britt har haft en lingre tid av

aggressionsutbrott och dirfér dr det nu limpligt att bearbeta kinslor under en

period, siger Torborg.
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Nar Torborg har fétt alla kort delar hon ytterligare tre kort var till eleverna
och proceduren upprepas. Slutligen séger Torborg Nu var ni duktiga! Dom
hér bilderna var dom ldittaste! Dom kan ni!

Torborg informerar eleverna att de ska klistra in en bild i sina héften. Ta
upp era hdften!, uppmanar hon. Kerstin delar ut saxar och lim. Eleverna far
vélja vilken bild de vill klippa ut. Ben vill ha bilden med den glada flickan.
Han borjar klippa. Kerstin iakttar honom. Han har lite problem med att f4
saxen att g& dit han vill. P16tsligt klipper han sénder bilden. Han blir ledsen
och térarna bdrjar rinna. Kerstin sdger till honom att hon ska hjélpa honom.
Hon himtar tejp och tejpar ihop de tva bitarna. Sd, nu dr den hel igen!,
sdger hon. Ben sitter en stund och tittar pd den tejpade bilden. S& klistrar
han in bilden 1 sitt héfte och lagger undan det i binken. Han tar fram sin
ordbildsask. Ett kort i taget tar han ur asken och ligger pa bénken. Han
tecknar till varje bild och sdger samtidigt ndgot ljud.

Boel dr ocksa klar med sin uppgift. Hon hdmtar en pdse med pusselbitar
som hon tommer ut pad golvet. Det dr ett golvpussel med stora bitar.
Torborg sitter vid skrivbordet och skriver i kontaktbdckerna. Da hon ar klar
lagger hon dem i elevernas ryggsackar.

Klockan ér 11.20 — tid for lunch

Boel och Bea sitter pa sig sina kéngor och tar sina jackor och mdssor i
handen. Paula gar med dem ner till matsalen. Det tar en stund for Ben att f&
pa sig sina stovlar. Kerstin véntar pd honom. Han tar sin jacka, mossa och
ryggsdck och tillsammans gér de ned for trapporna till matsalen. Dar
hénger han upp sina saker och stdller sig vid Torborg i kon utanfor
matsalsdorren. I dag dr det ménga elever som koar. Torborg pdminner Ben
att tvitta hdnderna.

Ben tar spagetti pa sin tallrik och gar sedan till skapet med specialmat. Dar
star han en kort stund tills Torborg fragar
honom om han vill ha hjilp. G&, svarar han [ matsalen &r det
och da letar Torborg fram den skl som sﬁilvsuervefmg. Maten
innehaller Bens dietsis. Ben haller fram i tas fran olika stationer.
tallriken och Torborg lagger upp sés. Ben star Siirskolan dter i en

. . N mindre, lite avskild
kvar mefi tallriken framstrackt. Torborg sédger matsal fillsammans med
att han inte far mera just nu och péapekar for specialklasseleverna,
honom att han ska &ta upp det ocksa.

Bea har tagit en stor portion med spagetti med mycket ketchup. Hon verkar
hungrig. Hon dter snabbt upp all mat och sédger att hon vill ta mer. Kerstin
fragar henne om hon klarar det sjélv. Bea nickar och gér efter mera mat.

Enligt personalen forvintas Trinings elever klara av att pa egen hand himta
mat, vatten eller mj6lk samt bréd. Smor finns alltid pa bordet. De ska dven
sjilva bre smor péa brodet och skira maten i mindre bitar.

Ben sitter en ldng stund och petar med gaffeln i maten. Till slut hjélper

Kerstin honom att skira spagettin i sma bitar. Ben dter upp allt pa tallriken
och sedan sitter han och tittar pa sin tallrik. Kerstin séger till Torborg att
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Ben nog vill dta en portion till men eftersom han inte bett om hjélp sa
hinner han inte. Vidare funderar hon att de kanske borde hjdlpa honom
skdra maten minst varannan dag.

Ben tar sin jacka, mdssa och ryggsick.
Han ska gé till Basunen - hans skoldag &r
slut. Hejdd Ben!, ropar Kerstin och
Torborg efter honom. Han vinkar till dem
och gar ivig.

Ben trénar pa att gé utan
vuxen foljeslagare till
Basunen, som ligger i andra
anden av skolbyggnaden.

Klockan ér 11.55 — eftermiddagsrast

De ovriga eleverna har rast. Boel och Bea leker, liksom under
formiddagsrasten, i sandladan. Britt gar runt pa skolgérden och det ser ut
som om hon forsdker fa kontakt med specialklassens elever. Det gér inte sa
bra. De vinder ryggen &t henne. Bodil sitter under hela rasten inne i en av
klatterstéllningarna. Hon &r ensam.

Klockan dr 12.40 — nu ska vi méila

Boel och Bea kommer in i klassrummet. Britt sitter i soffan och tittar i en
bok. Hon talar hogt for sig sjdlv. Bodil dr hos talpedagogen. Nu ska vi
mdla!, siger Torborg och tar fram firg och sma koppar att sétta vatten i. Pa
det runda bordet ligger en hog med plastforkldden. Eleverna ska ha
forkldden pa sig da de malar. Boel provar en lang stund att sdtta pa sig
forklddet pad egen hand men hon klarar det inte och fir slutligen hjilp av
Torborg. Bea protesterar. Hon vill inte ha nagot forkldde. Kerstin forklarar
for henne att hon inte far mala om hon inte sétter pa sig forkladet.

Pa det stora fyrkantiga bordet har Kerstin spént upp ett papper som técker
hela bordet och mitt pa pappret finns en burk med penslar. Torborg visar
var eleverna fér sitta. Nu fdar ni mdala vad ni vill!, siger hon. Bea och Boel
doppar omgéende sina penslar i vattenkopparna sé att de blir mycket vata
och sd malar de med vatten pa pappret. Flickorna tittar pa varandra och
skrattar. Nej, vdnta lite! Ni ska ta firg ocksa!, siger Kerstin.

Personalen berittar att de stravar efter att stimulera eleverna med olika kreativa

aktiviteter. Varje vecka férsoker de organisera nigon form av bygglek eller sa

malar de ndgot med vattenfirger.
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Britt visar att hon inte vill sitta pa sin sida av bordet. Hon visar att hon vill
sitta pa andra sidan bordet dir Boel sitter. Torborg sidger Nej! och forklarar
att Boel malar pa den sidan och Britt pa den andra. Britt blir arg, sliter av
sig forklddet och gar med lédnga kliv runt i klassrummet. For varje steg
satter hon ner skon med en duns i golvet. Efter en stund sétter hon sig i sin
béank och tar fram ett reklamblad som hon tittar i.

Boel malar rod farg med stora penseldrag. Efter tvd minuter r hon klar och
tanker ga fran bordet. Kerstin ber henne med vidjande ton att méla en farg
till. Nej!, sdger Boel. Kerstin vertalar henne att mala med gul farg. Du kan
mdla en regnbdge!, siger Kerstin. Boel later sig dvertalas och malar en



liten stund med gul firg. Kerstin berittar for eleverna, medan hon malar en
regnbage, vad hon gjorde under helgen. Flickorna tittar pd Kerstins
regnbage. Boel sidger med bestdmd rdst att hon ar fardig och stéller penseln
i vattenglaset. Kerstin sdger att det &r bra och att hon kan tvitta hdnderna,
sdtta sig 1 soffan och lésa en stund.

Genom att ha tydliga regler f6r vad eleverna fir och inte fir géra da de har
firdigstillt obligatoriska arbetsuppgifter férestiller sig personalen att eleverna
upplever trygghet eftersom de vet vad som giller. Da eleverna har genomfort
det de forvintas gbra kan de titta 1 bocker, pussla, spela eller leka med nigon
leksak. De far vilja bland material pa hyllan. De ska sitta i sin bénk eller 1 soffan

och fir inte var pa golvet och leka.

Bodil kommer in i klassrummet. Hon har varit hos talpedagogen. Hon
kommer fram till bordet och tittar pd vad de gor. Du ska ocksd méla, sdger
Kerstin till henne. Torborg pdminner Bea om att hon ska gd till
talpedagogen. Nej!, protesterar Bea. Somja vintar! Skynda dig nu!,
uppmanar Torborg och for bestimt Bea till tvittstillet, hjdlper henne att
tvitta hidnderna och foser henne till dorren dir talpedagogen stdr och
véntar.

Britt sitter i sin bénk och tittar i en bok. Boel sitter i sin bénk och pusslar ett
pussel med Pippilangstrumpmotiv. D& hon &r klar med pusslet lagger hon
tillbaka det pa hyllan och tar en stol som hon kléttrat upp pa. Hon stricker
sig efter kassaapparaten - hennes favoritleksak. Torborg fradgar henne om
hon vill ha hjélp att ta ner den.

Bodil och Torborg sitter vid stora bordet. Bodil mélar med forsiktiga
rorelser, en stor regnbage. Oj, sd fin den dr!, siger Torborg till Bodil och
ropar sedan till Kerstin, som sitter vid datorn och arbetar i fotolabbet, att
hon ska se vad Bodil har blivit duktig pa att mala. Bodil ler och ser njd ut.

Klockan dr 13.22 — dagens sista lektionspass

Bea och Boel sitter i sina bankar. De dr de enda eleverna i klassen. Bodil
och Britt har slutat for dagen och gatt till fritids.

Torborg ber Boel ta fram sin arbetsbok. Boel 6ppnar banklocket och tittar
ner i banken men hon gor ingen ansats att ta upp nagon bok. Torborg stiger
upp och tittar dver banklocket ner i bianken. Den ddr!, sdger hon och pekar
ner i banken. Du ska dra streck, samma som dom andra gjorde forra
veckan! Boel drar streck mellan de sex bildparen i 6vningsboken. Dé hon &r
klar ber Torborg henne att ta fram bokstavsboken. Boel ska skriva en sida
med a:n.

Torborg berittar att hon har lagt schemat sd att halva klassen slutar skoldagen
infor sista lektionstimmen pd mandagar och tisdagar. Genom att organisera pa
detta vis har hon l6sgjort tid som kan anvindas for individuell undervisning.
Enligt schemat har eleverna svenska. D4 tinker sig Torborg att de ska sitta i
binkarna och arbeta med uppgifter i olika arbetsbocker. Ibland ér det enbart
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Torborg som arbetar med eleverna, ibland 4r Kerstin med. D4 arbetar de med

varsin elev.

Nu ska du mdla!, sager Torborg till Bea och ldgger en ask fargkritor och en
bild med en ko och ett lamm pa hennes bank. Bea farglagger. Torborg
smapratar med henne. De pratar om Beas bror. Efter fem minuter &r Bea
klar med bilden och Torborg sédger till henne att hon har blivit ganska
duktig pa att mala. Nu ska du skriva namnet pd!, siger Torborg.

Sa tar du upp Mini och sldr upp sidan 34!, uppmanar Torborg Bea.
Tillsammans ldser de texten. Bea gissar flera av orden. Det tar ett par
minuter for dem att komma igenom texten. Har du en penna i bdnken?,
fragar Torborg och lagger ett papper pa Beas bénk. Bea tar fram en penna.
Pa pappret star det fem rader med text av typen Bea och Boel och Torborg
uppmanar henne att ringa in alla "och”. Bea hittar det forsta och-ordet och
ringar in det. Nej, du mdste rita en snyggare ring, sager Torborg och suddar
bort det Bea ritat. Bea gor ett nytt forsdk och nu verkar Torborg bli néjd.
Bra!, siger hon och uppmanar Bea att fortsétta. Efter ca tvd minuter har
hon ringat in alla fem och-orden. Orkar du ndgot mer?, fragar Torborg.
Nej, jag tror faktiskt inte att du orkar ndagot mer, du har ju jobbat hos Sonja
ocksd, sager Torborg. Hon slar hal i pappret som Bea har arbetat pa, lagger
in det i en pdrm och sétter parmen i banken. Bea iakttar tyst vad hon gor.

Boel sitter med boken uppslagen och gor ingenting. Kerstin kommer till
hennes hjilp. Boel skriver ett a och sedan géspar hon stort och gor en
ansats att stiga ner fran stolen. Kerstin séger till henne att det inte hjélper
att hon géspar, hon fér jobba lite till i alla fall. S& vénder sig Kerstin till
Torborg och sdger att den hir tiden pa dagen klarar inte Boel. Nej, det
skulle vara bdttre for oss om vi slutade klockan ett, svarar Torborg. Boel
skriver langsamt ett a till. Boel, du dr duktig skolflicka nu!, siger Kerstin.
Boel skriver ytterligare ett a och sa glider hon ner under bénken.

Nej, nu ger vi upp, siger Torborg. Halv tvd pa en mdndag dd gar det inte!
Hon séger att de ska hitta pa nagot annat
och foreslar sedan video. Hon frigar
flickorna vad de vill se. Bea och Boel
vill se pd den musikvideo som de ofta . L i

. . varterminen &r favoritvideon
brukar titta pd. Bada ser ut att uppskatta en inspelad musiklektion som
videon. De sjunger med och gor ¥ parnen haft.
rorelserna till sangerna. Det mirks att
flickorna kan sangerna utan och innan. De hinner titta nistan 20 minuter
innan skoldagen dr slut och det &r dags att ga till fritids.

Trénings brukar videofilma
olika aktiviteter, som julfest
och disco. Den hér

Personalen berittar att de ofta behdver gbra nigot annat dn det vanliga under

skoldagens sista halvtimme. Eleverna upplevs som trétta och orkar enligt

personalen egentligen inte ha sa linga skoldagar. For att eftermiddagen dnda ska

bli meningsfull brukar personalen igingsitta sadana aktiviteter som de vet att

eleverna édr roade av som t.ex. video och dataspel.
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Analys av de centrala handlingarna

I detta avsnitt analyseras och tolkas sirskolans verksamhet — med hjilp av
verksamhetsteoretisk analys — sa som den tar sig uttryck i Trinings. Ledtridarna
till vad det 4r personalen vill 4stadkomma finns i det dagliga arbetet — bl.a. i de
aktiviteter personalen iscensitter, i de uppgifter eleverna férvintas arbeta med
och pa det sitt de férvintas arbeta med dem, 1 vad som framstir som viktigt att
cleverna fullféljer och vad som framstir som mindre viktigt eller rentav
oviktigt. Andra typer av ledtradar dr olika regler och rutiner, vad som uppfattas

skapa problem och hinder m.m.

Utifrin analysen framtrider ett huvudsakligt motiv som driver lirarna: att skapa
férutsittningar for eleverna att klara ett framtida deltagande i samhillet. Motivet
térséker ldrarna realisera genom handlingar som har som mal att trina
elevernas vardagsfirdigheter — fran att vara beroende av hjilp i vanliga
vardagssituationer till att bli sjdlvgiende. 1 det uppfattade uppdraget ingar ocksa
att lira eleverna uppfora sig pa ett socialt acceptabelt sitt for att inte avvika fran
det som betraktas som det normala. Lirarnas uppfattade objekt for
verksamheten — det “rdmaterial” som de forsoker forma, omforma och

transformera — utgors av elevernas beteende och férmagor.

I personalens arbete med att forverkliga sitt uppfattade uppdrag kan tva
centrala handlingar wurskiljas 1 analysen: vardagskompetenstraning och  social
samspelstrining. 1 verksamheten framtrider dven en tredje handling som i sig inte
handlar om att eleverna forbereds for ett framtida vardagsliv utan snarare
handlar om f6rs6k att reda ut om de nitt tillricklig mognad for att fa ta del av
mer avancerad undervisning. Handlingen har jag wvalt att benidmna
forsiksundervisning. Handlingen kan dven forstas i forhallande till elevernas ritt
(eller fordldrarnas krav) att fa ta del av samma slags skolaktiviteter som andra

elever — i detta fall lds-, skriv och matematikundervisning.

Innan jag presenterar de centrala handlingarna vill jag tydliggéra ndgra
betingelser som ér av betydelse f6r de centrala handlingarnas genomférande. 1
arbetet att mejsla fram handlingarna har nagra av de tydligaste sparen att f6lja
varit att utgd frin hur klassrummet anvinds, vilka regler som blir synliga, vilka
rutiner som priglar skoldagen samt hur skolaret organiseras. En del regler och
rutiner 1 Tridnings kan fGrstdas som forstelnade handlingar som man har glomt

vad de en ging i tiden syftade till samtidigt som de i dag utgdr en slags
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grundbetingelser foér personalens arbete®. I analysarbetet har det informella
dagsschemat och den ldsirsvisa planeringen framtritt som sidana foérstelnade

handlingar.

Trinings har ett formellt veckoschema som arligen ska godkidnnas av rektor®. 1
observationerna framtrider dock att personalen i det dagliga arbetet anvinder
sig av ett informellt dagsschema. Detta schema fungerar som redskap for att
strukturera och planera skoldagen och bygger dels pa fasta klocktider och dels
pé typ av aktivitet. Schemat delar skoldagen i fem pass om ca en timme vardera

dir planerad lirarledd aktivitet varvas med rast- och mataktivitet, se tabell 4.

Tabell 4. Tranings informella dagsschema.

Dagliga halltider” for personalen Aktiviteter
8.30 -9.15 Planerad aktivitet
9.15-10.15 Rast- och mataktivitet
10.15-11.20 Planerad aktivitet
11.20 -12.30 Rast- och mataktivitet
12.30 -14.00 Planerad aktivitet

Den ldsirsvisa planeringen innebdr att personalen, férutom de dterkommande
vardagssituationerna och hégtidstraditionerna som lucia, jul, pask m.m., i
huvudsak utgdr fran ett basinnehall som dterkommer vatje skoldr. Samma tema,
lekar, sdnger, spel och aktiviteter upprepas ar efter ar. Detta betyder att eleverna
t.ex. arbetar med kinslor som tema minst en ging om aret under de sex dr de
vistas i Trinings, sjunger samma sanger i samlingen, leker samma busslek under
skolar 1 som under skolar 6. Personalen organiserar innehallet dels i férhéllande
till arstiderna och traditionerna och dels i relation till det de uppfattar

aktualiseras 1 den konkreta skolvardagen.

Jag kommer i det foljande att gestalta de centrala handlingar som urskiljts

genom analysen.

Vardagskompetenstrining

I den handling eller serie av delhandlingar, som urskiljts och kategoriserats som
vardagskompetenstrining, framstar elevernas behidrskande av vardagsaktiviteter
som ett Overgripande, sammanhéllande mal. Personalen driver det dagliga
arbetet si att eleverna ska fi mdijlighet att trdna sig i ett spektrum av
funktionella fardigheter i relation till vardagen (den personliga hygienen, av- och

% | en verksamhet som Tranings, som har fungerat i drygt tio ar utan personalbyten, kan det forstas
som rimligt att vissa handlingar har forstelnat.
Det formellt godk@nda veckoschemat presenterades pa sida 72.
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péklidningen, mat-, rast- och frilekssituationer m.m.) och i relation till vad som
kan beskrivas som kommunikativa vardagsfirdigheter (kommunikation och

tidsuppfattning).

Trianing fér att utveckla funktionella vardagsfirdigheter®’

Det framgir tydligt att triningen av elevernas vardagsfirdigheter betonas i det
dagliga arbetet. Ett bestimt och patagligt budskap ir stindigt nirvarande i
personalens férhallningssitt  och kommunikation 1 de  olika
vardagssituationerna. Eleverna forvintas klara sig pa egen hand, vilket kommer
till uttryck i mat- och paklidningssituationerna. I huvudsak driver personalen
triningen 1 sadana konkreta situationer som ingdr i skoldagen.
Intervjuare  Om vi skulle spinna vidare pa den sociala biten, vad tacker ni
in da?
Torborg Det ar en jitte... sjélvstidndighet ... forsta sociala biten vi
trinar dom
[eleverna] pa ... det dr att komma in i klassrummet och att
plocka upp sin bok, att hdanga upp sin viska. Ja, dom borjar ju
dér ute kanske ... att kld av sig d4, sa att det &r ju dom héar
bitarna som kommer. Men att kunna klé av sig sjdlv, att veta
var man har sin krok, att hinga upp sina kldder och att sen att
man gér in i klassrummet, att man kan plocka upp sin dagbok
som vi har da och dom vet var dom skall ldgga den osv. Sitta

tillbaka vdskan och sétta sig i samlingen.
(TLI:1 — oktober 2002)

Analysen visar att personalen koncentrerar triningen till ndgra olika omraden.
De strivar i férsta hand efter att ge eleverna méjlighet att trina firdigheter i
situationer som rdr mat, klider, hygien och forflyttning och som kan sigas
beréra elevernas firdigheter att reglera sin kropp. Ett annat omrdde som
framstar som centralt giller elevernas férmaga att bli sjilvstidndiga 1 friga om att

sysselsitta sig sjilva.

7 | denna del av resultatbeskrivningen har jag valt att presentera samtliga situationsbeskrivningar i
skuggade textrutor.
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Egenvird: Personalen ligger stor vikt pa triningen av den hir typen av
firdigheter. Detta blir synligt tex. i rutinerna kring maltidssituationerna.
Personalen driver pa ett mycket bestimt sitt eleverna att sd langt det gér klara
sig pd egen hand.

Boel skir sin potatis i stora bitar. Munnen blir proppfull med potatis och hon har
svart att tugga. Lararen Torborg hindrar henne fran att ta nésta potatisbit och séger
att Boel maste skéra potatisen i mindre bitar. Boel skakar pa huvudet och vill att
Torborg ska skira. Nej, sdger Torborg, du ska skdra sjélv. Boel végrar. Da siager
Torborg att hon inte fér &ta eller dricka ndgot innan hon har skurit potatisen. Boel
forsoker da ta en smorgés men stoppas av Torborg. Boel tjurar. Efter en liten stund
borjar hon, vad som forefaller motvilligt, att skdra potatisen i mindre bitar. (TFA:4
— januari 2003)

Problemet dr inte, enligt personalen, att eleverna har svért att lira sig att
behirska de olika firdigheterna utan problemet ér snarare att eleverna dr vana
att ingen kridver av dem att de ska klara av att bre sin smorgis, hilla upp sin

mjolk m.m.

Torborg For Bens del dr det ju att dver huvud taget borja tugga. Alltsa
det dr ... det &r jéttejobbigt och jag vet inte hur vi ska gora.
Vi har ju pratat mycket med mamman om den biten och hon
inser ju att hon har gjort fel men ... eller det &r inte vi som
har sagt att hon har gjort fel utan det dr hennes [sldkting] som
hade sagt att hon hade gjort fel som inte har tvingat honom
att borja tugga.
(TLI:1 — oktober 2002)

Personalen upplever med andra ord att eleverna dr fostrade till att inte gbra
ndgot pa egen hand eller pa eget initiativ. Personalen har dirfor tagit pa sig
rollen att vara de som stiller krav, nagot de ser som en férutsittning for att
eleverna ska kunna utveckla de funktionella firdigheter som personalen

uppfattar som centrala for att klara vardagslivet.

Torborg Och sen sé kréver vi ju ocksa att han [Ben] ska skéra ... han
ska ldra sig skéra sjdlv. Sa att han ... och det mérker vi ju
tydligt ... dér har det blivit mycket, mycket battre. Han kan
ju néstan skéra i dag, men han ldmnar ju alltid det som skall
skdras till sist alltsa ... forst sd dter han.

Intervjuare  Det var darfor jag ség att han forsokte skdra mordtterna i dag
da.

Kerstin Ja, for vi skér inte forsta hand utan han far kimpa pé ibland.
Ibland dter han ... far han i sig mycket och ibland fér han i
sig lite, men ...

(TLI:8 — maj 2003)
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Milet med firdighetstriningen framtrider bla. genom de krav som personalen
stiller pd eleverna i de olika vardagssituationerna. 1 maltidssituationerna
synligg6rs t.ex. att eleverna ska behirska att dta med kniv och gaffel, kunna
skidra maten i mindre bitar om det behdvs samt klara av att hilla upp mjolk eller
saft och bre sin smérgds. Dessutom ska de ocksd kunna ta f6r sig mat och fora

sina kirl och bestick till diskstationen.

Pa liknande sitt kan man urskilja vad personalen har f6r mal med att trina
elevernas personliga hygien. Vad som framstir som viktigt syns i det personalen
6vervakar. Deras blick idr stindigt fokuserad pa vad eleverna gor och inte gor
nir det giller hygien. I situationer didr den personliga assistenten inte héller
samma noggranna Overvakning som de Ovriga i personalen blir det sérskilt

tydligt vad som 4r av vikt.

Eleverna kommer in i klassrummet efter uterasten och sitter sig pé stolarna, utan
att tvitta hiinderna. Elevassistenten Paula mérker inte detta. Hon hémtar videon. D4
Torborg kommer in i klassen kontrollerar hon elevernas hinder. Ndgra elever

méste ga och tvitta sig. D4 de 4r klara startar Torborg videon. (TFA:2 — oktober
2002)

Personalen strdvar inte enbart efter att eleverna ska hantera handtvitt. Annat
som framtrider i vardagsarbetet dr att de ska kunna skéta sina toalettbestyr,

snyta ndsan, torka sig runt munnen, samt torka sig nir de har duschat.

I de dagliga av- och paklidningssituationerna dr det lika uppenbart att eleverna,
under olika férutsittningar som érstider, ska klara av att kld av och pi sig och
hilla ordning p4 sina klider, inneskor, gymnastikviska och ryggsick. Personalen
upplever att det inte dr si enkelt for eleverna att hantera detta med kldder.
Ibland handlar det om att klddesplagg eller skor kriver firdigheter som
personalen ser som od&verstigliga for eleverna att lira sig p.g.a. av att de har
dilig finmotorik, som t.ex. att kunna knyta skosnoéren. I sidana fall forséker
personalen férmedla till férildrarna att képa dndamadlsenliga kldder till eleverna.
Det huvudsakliga problemet uppfattar dock personalen bottnar i att eleverna i
sina hem alltfor litt far hjilp.

Elevernas vana vid att stdndigt bli hjilpta i kombination med avsaknad av krav
ir problem personalen forsoker hantera ndr de trinar elevernas
vardagsfirdigheter.

Intervjuare  Den biten har ... t.ex. kld av sig, hdnga upp sina kldder och

sadant, dr det ingenting som de har med sig ndr de kommer
till skolan?
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Torborg Ja, det varierar. Det dr Boel vildigt duktig pa tycker jag och
det har hon varit hela tiden ... kunnat ta pa sig skor och
sadant dar.

Kerstin Snabb att kla sig efter gympan och gor det ritt.

Torborg Bea kan fortfarande inte om hon far chansen.

Kerstin Satter man ut foten och sa ska man ha hjilp.

Torborg Ben kan inte heller.

Kerstin Bérjar kunna ...

Torborg Han kan jacka och sddant dir men skor ... det tror jag han

har fatt hjilp med hela tiden ... for det var jattegrinigt forsta
tiden att f4 honom att ta pa sig sina skor sjélv.

Kerstin Nu gor han ju det.

Torborg Sen insdg mamman dé att han kanske behdvde sédana dir
skor som var létta att ta pd dd och det har han ju fatt och nu ér
det 1 stort sett inga problem med den biten. Och sddana bitar
tycker vi att ar jatteviktiga, att man kan dom hér bitarna sjélv,
att bli sd sjilvstindig som mdjligt i samhaéllet sa att man kan
klara sa langt som det bara dr mojligt.

Kerstin Och dom har lért sig att ’jag maste for jag far ingen hjalp har’
... annars fir dom sitta dér och pula liksom ...
Torborg Och det &r ju lattare i skolan naturligtvis, men alltsd jag

maérker ju sé fort ... Bjorns mamma kom ... ja, hon tog ju pa
honom allting. Hon tog hans vidska och jag sa *Bjorn har du
inte glomt nagot?” Véskan? ’Ja’ sa jag, védskan’. ’Ja, men jag
bar den” sa hon da ... och jag tycker att det ar deras
[elevernas] grejer ... det skall dom [eleverna] bdra. Har dom
tva viskor med sig och kommer i taxi, t.ex. badvéska och en
véska, da hjdlper man dom. Men sa langt dom kan sé ska
dom gora dom sakerna sjélva.

(TLI:3 — november 2002)

Personalen uppfattar att krav dr ett nédvindigt medel f6r att fi eleverna att
agera pd egen hand. Enligt dem 4r det dock inte tillrdckligt att enbart stdlla mer
krav och/eller undvika att hjilpa eleverna for mycket. For att eleverna ska
kunna uppfylla kraven och klara sig pd egen hand maste de dven ges tillrdckligt
med tid. Darf6r blir tid ett annat redskap som personalen anvinder i triningen
av vardagsfirdigheterna. Genom att skoldagen har organiserats i tva tidsmassigt
vil tilltagna rast- och matpass har personalen skapat det tidsutrymme de
uppfattar att behovs for triningen och som inte mojliggérs med det formella
schemat. Med det informella schemat diremot tillits de olika situationerna
Overskrida varandra och eleverna kan — om det beh6évs — anvinda en stund av
rasten fOr att skota toalettbestyr och pdklidning och dndéd ha rast en stund. Det
informella schemat ger med andra ord en slags grundbetingelse f6r personalen
att kunna uppritthalla vardagsfirdighetstriningen.

I personalens arbete framtrider dven ett annat sitt att anvinda tid som redskap
for triningen. Det handlar om att personalen vanligtvis later eleverna fi ta den

tid de behover for att t.ex. kld av sig dd de kommer pa morgonen. Detta sitt att
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anvinda tiden kan sdgas prigla personalens férhillningssitt gentemot eleverna
da det giller den hir typen av trining. I det dagliga arbetet framgir det att
personalen ser det som viktigt att eleverna utvecklar vardagsfirdigheter — ibland

péa bekostnad av de planerade klassrumsaktiviteterna.

Efter lunchrasten &r det video p& schemat. Klassrummet dr i ordningsstillt for
videostunden. Alla elever utom Bea ir i klassrummet. De sitter pa stolarna. Bea
kldr av sig ytterkldderna i korridoren. Elevassistenten Kerstin sitter vid skrivbordet.
Eleverna visar tecken pa otalighet och borjar sméretas med varandra. Kerstin sdger
att de maste vénta tills Bea har kommit in fran rasten. Eleverna far vénta nédstan en
kvart innan Bea och Torborg kommer in och videon kan startas. (TFA:5 — februari
2003)

Vad personalen strivar efter att dstadkomma med firdighetstriningen blir
ocksa synligt dd utvecklingen av elevernas firdigheter i t.ex. dtande och
drickande inte fortskrider som forvintat. Personalen ligger dd in extratrining.
Fruktstunden ses av personalen som ett utmirke tillfdlle f6r den hir typen av
trdning sdrskilt om ett vad som uppfattas som mera grundliggande problem ska
hanteras. Eftersom fruktstunden dr forlagd till klassrummet upplever
personalen att detta 4r en lugnare triningsmilj6 for eleverna dn vad matsalen ir.
I matsalen finns dessutom ett visst tryck pa att man ska bli klar och inte sitta fér

linge. Sidan trining som gors 1 klassrummet kan diremot fa dra ut p4 tiden.

For en vecka sedan infordes tuggtraning med Ben. Kerstin ansvarar. De sitter vid
det runda bordet. Kerstin har skurit smorgés i sma, sma bitar och Ben ska tugga i
sig samtliga. Det géar langsamt. De andra barnen é&ter frukt. Ben ser ut som om han
inte vill gora detta. Kerstin sédger vinligt men bestdmt att han inte kommer undan
och hon sdger vidare att det bara dr en fradga om tid — fem minuter eller en timme.
Kerstin vénder sig till mig [observatdren] och séger Vi har fordldrarnas tilldtelse
att kora det hdr stenhdrt. Nar Ben ér klar har klockan blivit 9.40 och han har suttit
25 minuter med tuggtraningen. Efter detta har han toalettrdning med talpedagogen
Sonja. I dag blev det ingen rast for honom. (TFA:3 — november 2002)

Ocks4 i sddana situationer dd problemen blir av sidan art att personalen inte av
egen kraft kan astadkomma en 16sning framtrider malen och dirmed
handlingen tydligt. I sidana situationer tar personalen till sdrskilda dtgirder, som
t.ex. kontaktar experter. Detta innebidr ocksd extrainsatta utvecklingssamtal
under vilka personalen tillsammans med férdldrar och sidrskolans talpedagog
definierar problemet samt vad som behover trinas, vem som ska trdna vad och

hur det ska gi till.
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Intervjuare
Torborg

Kerstin
Torborg

Och tuggtriningen det holl han pa med sen da tills?
Ja, da gjorde vi ... nér det var tuggtrining da bestdmde vi ju
att han skulle dta brod da liksom. Sen tyckte vi inte att ... nej,
nej det dir kdndes inte riktigt sa dir jéttebra da ... det
verkade inte hinda ndgonting s vi kédnde att vi behdvde hjilp
med det. Vi kontaktade logopeden pa /.../ och hon var hir
och vi pratade om det hér lite grann dd och hon hade vil
egentligen inte sd mycket tips utan det var det som vi holl pa
med d&! Men sen nér vi triffade fordldrarna och pratade sé
skulle dom fa en remiss till /.../ vad man konstaterade dar da,
det var att han kan alltsd inte andas genom nésan. Han har
aldrig lért sig det utan han andas genom munnen och da blir
det ju dom hér problemen! Och da overgick vi till ... da, da
tyckte vi da fanns det ingen idé med det hér brodet som vi
korde med utan dé har vi bestdmt att d& far han den hir
yoghurten och att han far ett visst antal tuggor och att han
stainger munnen och sviljer och vi bdrjade liksom med tre
tuggor.
Och tungan skall vara inne nér han tuggar va!
Och det har funkat bra, men nu &r han alltsd inne pa sex
tuggor ... sa att det gér ju sakta.

(TLI:6 — mars 2003)

Personalen betonar dven det viktiga i att eleverna ldr sig att pa egen hand ga

frin skoltaxin till klassrtummet och frin klassrummet till matsalen, musiksalen,

fritids (som ligger i skolbyggnaden) samt ut pa rast utan att nigon personal

(d.v.s. utan vuxen ledsagare) féljer dem. Malet med triningen tydliggors for

eleverna och deras foraldrar.

Ben bir bort sin tallrik och gar ut i korridoren utanfor matsalen. Han sitter mossan
pa huvudet, tar ryggsicken i ena handen och jackan i andra. Sa blir han stiende en
lang stund. Da Kerstin kommer ut fran matsalen lyser han upp. Gd, sdger han med
uppfodrande tonfall. Kerstin undrar om han véntar pa henne och Ben nickar. Hon
sdger till honom att han ska till fritids. Ben tecknar da att hon ska komma med men
Kerstin pdminner honom att han vet att han ska léra sig att ga sjélv till fritids. Du
trdnar att ga sjdlv!, siger hon. Gg, sdger Ben och nickar och gar sedan ivig med
lite dr6jande steg. (TFA:2 — oktober 2002)

Personalen ser det som att eleverna séllan har sviért att ldra sig att hitta utan att

de problem som kan uppsta snarare handlar om att nigon elev, som t.ex. Bea,

inte lyssnar pa personalen och i stillet f6rséker ge sig ivig pa egna vigar.
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Personalen upplever att det dr svart att systematiskt kunna trdna en elev som
smiter ivig eftersom sddan trdning dr resurskrivande. Men samtidigt uppfattar

personalen att det dr angeliget att eleverna far trining i att gd pa egen hand.

Torborg skyndar till bottenvaningen och stiller sig s att hon inte ses av dem som
kommer nedfor trappan. Kerstin hjilper Bea med hennes stovlar. Nu dr du klar och
far ga ut, siger Kerstin och lutar sig dver trappriacket och meddelar till Torborg
Hon dir pa vig nu! Kerstin haller ett 6ga pa Bea hela vigen ner och da Bea har ett
fital trappsteg kvar vinkar Kerstin till Torborg att hon fér ta dver bevakningen.
Bea, som inte ser Torborg, borjar ga bortét i rasthallen. Hor du lilla fréken, vart dr
du pad viig?, frdgar Torborg och stiger fram ur sitt gdmstille och tar Bea i armen.
(TFA:3 —november 2002)

Personalen agerar mer eller mindre aktivt 1 triningen beroende pa elevernas
kompetens. Sammanfattningsvis kan man sdga att elevernas trining i att
sjalvstindigt kunna bemistra sin kropp framtrider som ytterst angeligen for

personalen i det dagliga arbetet.

Egensysselsdttning. Det andra vardagsomridet, som personalen férsdker driva
clevernas fardighetsutveckling i handlar om att de ska lira sig sysselsitta sig
sjalvt. Personalen upplever att eleverna har stora problem med
egensysselsittning och detta beror till avgérande del pa att elevernas omgivning
— inklusive personalen — ofta dirigerar elevernas agerande. Personalen
forestiller sig att detta leder till att eleverna inte utvecklar firdighet att gora
ndgot pd egen hand. Triningen 1 att sysselsitta sig sjilv dr dirfor ett stindigt
inslag 1 det dagliga arbetet bdde dd det 4r rast och under planerade
klassrumsaktiviteter.

Torborg: Jag tycker faktiskt att vara barn dr ganska bortskdimda med
att det alltid &r nagon som talar om for dom vad dom ska
gora. Jag ar helt overtygad om att det &r sa. Alltid ndgon som
sdger vad du ... vad dom ska gora. Dom behover inte tinka
sjilv "Vad ska jag gora? Vad ska jag gora sen? Hur gor jag?’.

(TLI:7 — april 2003)
Mailet som framtrider dr att eleverna ska klara av att sysselsitta sig utan stéd av
vuxna och att de pa egen hand ska klara av att vilja vilka saker de vill anvinda
eller vilken lek de ska leka. Personalen upplever att det dr enklare for eleverna
att ta egna initiativ och hitta pa nagot att géra under rasterna dn i klassrummet.
Detta beror pi, tror personalen, att det i klassrummet stindigt pagar
personalstyrda aktiviteter och detta hindrar utvecklingen av elevernas
initiativférmaga. For att komma tillrdtta med vuxenstyrningen konstruerar

personalen olika inslag i klassrumsarbetet som ska vara sd lite styrda som
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mojligt. Personalen forestiller sig att eleverna dr i behov av sadana friare inslag
for att kunna utveckla firdigheter i att sysselsitta sig sjilvt. Samtidigt upplever
personalen att eleverna behéver ramar och strukturer for att 6ver huvud taget
kunna fungera pi egen hand. Med andra ord forséker personalen ge klara
budskap om var eleverna fir vara i klassrummet och vad de férvintas gora da
de sysselsitter sig sjilva.

Torborg: Och dom behdver ju ocksa den hér strukturen liksom att vara,
att veta vad som ska hénda. Darfor att dom sjdlva inte har
dom hér initiativen till att ... att gora saker. Men jag tycker
att dom har blivit bra mycket béttre med &ren. Dom hér att,
att ta egna initiativ. Jag menar, forsta gdngerna s tog dom ju
alltid samma saker dérifrdn ndr dom fick fritt spelrum. Nu

kan det ju variera lite grann.
(TLIL:6 — mars 2003)

Vid en forsta anblick kan det férefalla som om skoldagen innehaller ett flertal
tillfdllen med styrningsfria inslag. Det uppstir dock flera tillfdllen dir det blir
tydligt att elevernas agerande inte organiseras utifrin malet att de ska trinas i
egensysselsittning. Genom att analysera vad som sker under dessa situationer
och samtidigt fa lirarnas forklaring till de olika férhallningsreglerna i de olika
situationerna dr det mojligt att urskilja ndr personalen driver eleverna att
sysselsitta sig pd egen hand och nir det snarare kan ses som icke malinriktade
rutiner. Ett exempel pd malinriktad trining dr de egensysselsittningssituationer
som personalen skapar i relation till personalledda bink- och bordsbundna
aktiviteter. I det informella dagsschemat planeras aktiviteter som mala, skriva,
rikna, lisa m.m. Dessa aktiviteter kinnetecknas av att eleverna antingen sitter i
sina binkar eller tillsammans med personal vid ett bord, att aktiviteten i regel
leds av en personal samt att det ingar en eller flera arbetsuppgifter av nagot slag
som eleverna férvintas utféra. D4 en elev har fullfSljt det obligatoriska arbetet
ir tanken att hon/han ska sysselsitta sig pa egen hand med ndgot material eller

en leksak.

K1.10.52 Eleverna sétter sig vid stora bordet. Det star mala pa schemat och de ska
mala igelkottarna som de gjorde av trolldeg tva veckor tidigare. /.../ Klockan &r
11.04 och igelkottarna ar fardigt malade. Boel tar kassaapparaten fran hyllan och
lagger den pa sin bank. Bodil fragar om hon far leka med datorn. Nej, det dr inte
lektid nu!, séger Kerstin medan hon stiddar undan fargerna. Bodil tar ett pussel. Ben
bar 1ddan med stora trakulor till sin bénk. Britt tar en bok och sétter sig i soffan.
Kerstin uppmanar Britt att inte sitta i soffan och ber henne sitta i banken. Britt gér
till sin bénk och tittar i boken. Det &r tyst i klassrummet. Alla ar sysselsatta med
sitt. Kassaapparaten plingar varje gang Boel trycker pa knappen. Torborg sitter vid
skrivbordet och skriver i elevernas kontaktbocker. Kerstin sitter vid datorn och

arbetar med att montera foton. (TFA:2 — oktober 2002)
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Personalen strivar efter att cleverna ska lira sig att da det dr egensysselsittning

ska de sitta i sin bink eller vid runda bordet. De ska ocksa lira sig att sysselsitta

sig sjilva och inte tillsammans med klasskamrater eller med personal. Dessutom

ska eleverna lira sig att inte stéra sina klasskamrater.

Torborg:

Intervjuare:
Torborg:

Intervjuare:
Torborg:
Intervjuare:

Torborg:

Och att man jobbar med nagonting. Man ... framfor allt &r
det nog att jobba enskilt tror jag. Det dr det det handlar om.
Och man stér inte dom andra runt omkring.
Jaa. Och vad betyder da att jobba enskilt?
Att jag jobbar ... alltsa eleven jobbar med négot som den
jobbar med. Inte tillsammans med ndgon annan. Jag tankte pa
det, Sussi kallar ... hon har inte som jag da schemat ... ddr
man skriver att *vi gér’ och ’vi ska rdkna’ och det utan hon
skriver bara ’jobba’. Och det ar lite det hér jobba i banken.
Men samtidigt haller jag ju inte alltid pa det. Eftersom dom
far ta med sig grejer till banken. Bilar, pussel, sdédana saker.
Ja, du menar sé ja. Men att jobba i bénk ...
Och som ju mera &r lek for barnen i alla fall
Jaha. Just det, du har liksom nagon sorts skillnad pa lek och
jobb da eller?
Ja. Men ... ja det 4r det ju. Men det dr mera darfor att ibland
far dom ju ... fast det dr ofta sd ndr ndgon annan jobbar
vidare ... som dom kanske far ta med. Alltsdé ndgon har
jobbat klart med det jag tycker ... att nu rdcker det ... nu
orkar inte den hér eleven med mer ... men da far han inte ga
och sitta sig hdr [pekar pa runda bordet]. For dé stér dom
andra [eleverna] och far dom andra ur balans och da vill inte
dom sitta i banken och jobba ldangre. Utan da vill dom ocksa
ga ivdg. Sa att, d& far dven den som é&r klar sitta kvar i
bianken. Men kan kanske fa ta ... Bjorn brukar ju ofta ta
bilarna och dom kan han fa ha i banken sa linge han liksom
sitter for sig sjélv och jobbar. Och Britt &r likadan. Hon ar
ocksd den som har mycket fordelar sa att hon inte alltid
jobbar i banken. Men att man sitter i banken lugnt och tryggt
och inte stor dom andra. Det &r det man gor i bénken.

(TLI:7 — april 2003)

I egensysselsittningstriningen ingir ocksa att lira eleverna himta det material

de vill arbeta med. Personalen har organiserat klassrummet sd att allt material

och alla leksaker som eleverna fir anvinda dr uppstillt pa hyllor inom rackhall

for dem.

Intervjuare

Kerstin

Torborg

D4 har jag ocksa forstatt att forst finns ndgon typ av uppgift
som &r ’det hér ska ni géra’ och sen nér den &r gjord sé finns
dér ett fritt utrymme sé att sidga

Jaa, men lite begrénsat 4nda va ... for da far man gora kanske
lite vad man vill men sitta i binken ... och di kan dom ta ett
pussel eller ndgot spel eller ndgot och sitta vid banken. Det &r
for att dom ska gora ndgonting da men lite fritt inda

Sen skiljer dom ju ofta pd det hir med alltsa fri lek och
skoluppgifterna liksom. Och det tycker jag ingar ju ocksd
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vildigt mycket i inlérningen att kunna vélja aktivitet som &r
som passar mig [syftar pd eleven] liksom ... eller passar
barnen ... eleverna. Och ibland s& far dom kanske gd och
sdtta sig dir [pekar pa det runda bordet] ... det beror litet pa
hur det &r just dd. Och ibland far dom ta ndgot fran hyllan
och sitta sjilva i bianken.

(TLI:1 — oktober 2002)

Eleverna trinas ocksa i att kunna avgéra vilket material, pussel, spel eller andra
leksaker som de kan hantera pd egen hand. Dessutom strivar lirarna efter att
lira eleverna att vilja det material eller sysselsittning som de kan slutféra inom
rimlig tid. For att trina eleverna 1 denna bedémning &vervakar personalen
stindigt elevernas val och griper omedelbart in di de visar tecken pd att

missbedéma materialets svarighetsgrad.

Boel har bestdmt att hon vill pussla. Hon star vid hyllan och plockar bland
pusslena. Torborg sitter vid skrivbordet. Hon iakttar Boel, som tar ett 20-bitars
Pippi Langstrump- pussel frdn hyllan och vinder sig om for att ldgga det pa sin
bink. Torborg uppmanar henne att ligga tillbaka pusslet for att det ar for svart.
Boel ldgger tillbaka pusslet pa hyllan och pekar pé ett 10- bitars Ludde-pussel
samtidigt som hon tittar pd Torborg. Ja, det dir klarar du. Ta det!, séger Torborg.
(TFA:7 — april 2003)

Ett problem som personalen uppfattar att forsvarar for eleverna att kunna
sysselsitta sig pd egen hand dr bristande tillgdng pa limpligt material.
Personalen upplever att det inte dr sa enkelt att hitta material som eleverna
sjilva klarar av att hantera och som samtidigt 4r tillrickligt roande f&r att de ska
vilja sysselsitta sig en stund med materialet. Personalen strivar efter att eleverna
ska erbjudas variation i utbudet av material f&r de upplever att nya material eller
leksaker littare lockar elevernas intresse och lust.
Intervjuare Jag reflekterade Over det och sdg att dom var sa ivriga pa
pusslen och det var for att det var nytt da?
Torborg Ja det &r for att dom é&r nya.
Kerstin Boel chockade mig i dag alltsd ... som i stort sett aldrig
lagger pussel och inte haft en minsta aning om hur man goér
det och sa la hon dom hér pojkarna och flickorna [pussel] hir

och lyckades bra.
(TLI:1 — oktober 2002)

Personalen upplever att det méinga ginger handlar om att skapa nyhetens behag
for att fa eleverna att vilja sitta med ett eget material och dirfor lanar de ibland

frin sirskolans gemensamma leksaks- och materialférrad. De forsSker dven
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inférskaffa sadant material som de tinker sig att passar den enskilda elevens
intressen.

Kerstin Men som kassaapparaten dr ju ny, bilarna &r nya, vi har
precis fatt lite nya saker.

Torborg Jo, vi kopte in litet nya saker frén Brio och valet da var att
jag kinde liksom ndgonstans att ... nej vi har néstan
ingenting for dom att leka med ... och bilar t.ex. Bjorn tycker
ju om bilar, han tycker om att sitta ... han hade nédstan
ingenting ... s& kopte vi bilar. Manga génger kdper man
sadant dir pedagogiskt material da som kortspel och den
typen men ... jaa. Jag har tolvtusen i ar, tva tusen per barn att
handla for sa det &r ju inte sa lite. Sen lanar vi ju av varandra
ocksd om man vet att det behdvs

Kerstin For det gér inte sa mycket pengar om man sdger till
skolbocker och sant hédr for oss och vi gor ju det mesta

materialet sjalv liksom sa ...
(TLI:1 — oktober 2002)

Triningen i egensysselsdttning framstir emellertid vara av ett mer indirekt slag
in triningen i egenvard dven om egensysselsittningstriningen stindigt dr ett

nirvarande, om 4n ej fullt sd synligt spar, 1 det dagliga arbetet.

Traning for att utveckla kommunikativa fardigheter

Personalens strivan att driva vad som kan fOrstdis som elevernas
kommunikativa firdigheter dr en annan handling som kan sparas i det dagliga
arbetet. Liksom med triningen av de funktionella vardagsfirdigheterna
genomsyrar ocksa triningen med att utveckla elevernas kommunikativa
firdigheter personalens férhallningssitt och agerande. Malet dr att eleverna ska

utveckla sin kommunikation samt fa en forstielse for tid.

Kommunikation: Triningen av elevernas kommunikationsfirdigheter drivs bade i
vardagssituationerna och i de tillrittalagda aktiviteterna i klassrummet. I det
dagliga arbetet framtrider vad personalen tinker sig att eleverna ska lira sig i
vardagssituationerna: det handlar om att eleverna ska kunna férmedla sig till
andra 1 vissa specifika situationer, ha ett tillrickligt stort ordférrid samt att
kunna hantera tecken som alternativ spraklic form (i relation till tal) och kunna

informera sig med hjilp av ordbilder.

103



I sidana vardagssituationer, dir personalen bedémer att eleverna kan klara av

att gbra sig forstidda, beméter personalen dem pa ett sirskilt sitt. De klargor

tydligt for eleverna hur de férvintas agera kommunikativt. Personalen

verbaliserar ofta explicit sin férvintan pd eleven genom att tala om for eleven

vad han/hon ska siga och sedan vintar de till eleven sagt eller tecknat det

efterfrigade.

Alla &r i gymnastiksalen. Eleverna klér av sig. Bjorn sitter pa bénken vid fonstret.
Han &r naken. Bea, som redan har duschat och klitt pé sig, retas med Bjorn. Hon ér
klar — inte han. Bjorn ser olycklig ut och ser sig om som om han séker nagot. Hans
handduk ligger pa golvet under den andra banken men han ser den inte. Kerstin
fragar honom om han behover hjdlp att hitta handduken. Bjérn nickar. Kerstin
uppmanar honom att Be om hjdlp. Bjorn nickar. Han sitter tyst. Kerstin sdger med
vénlig men bestdmd rost att han inte far hjélp forrdn han siger Jag vill ha hjdlp!
Jag vill ha hjdlp, séger Bjorn med en rost som knappt hors. Kerstin pekar dé pa
handduken och séger att den ligger dér. (TFA:5 — februari 2003)

I vardagssituationerna framstir det sdlunda att personalen finner det sirskilt

viktigt att eleverna lir sig att kunna be om hjilp samt att klara av att be om olika

vardagsforemal.

Torborg

Jo att ... det &r vi ocksa ganska tuffa med ... om det &r sa har
att dom inte klarar saker sjélva, d& gor man inte som Kerstin
pratade om att man stricker fram foten sa hir. D4 fattar jag
vad dom vill naturligtvis, men man ska be om hjélp. For det
tycker jag ocksa &r viktigt att man lér sig att be om hjalp nér
man inte kan. For d4r dom ensamma t.ex. ute pa stan eller
nagonting sd maste dom kunna vdga be om hjilp, och det
tycker jag &r en jétteviktig grej. Sa att det kor vi ganska hért
med. Och sen dr det ju dd som sagt en kommunikationsklass
ocksd s att dom maste ... eller det & kommunikationsbarn
sd att dom maste ldra sig det hér, det dr jatteviktigt.

(TLI:3 — november 2002)

I det dagliga arbetet framtrider att personalen dven ser det som viktigt att

cleverna ska kunna férmedla viljeyttringar, kinslor och halsotillstind.
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Intervjuare:

Torborg:

Intervjuare:
Torborg:

Jag forstar att ni har borjat med ndgot nytt ... med kénslor.
Nir borjade ni med det?

I forra veckan borjade vi lite smatt sa dir och prata om vad
det var och sa dér. Britt har ju faktiskt varit lite sur och
aggressiv. Haft vildiga svingningar liksom frén det glada till
det hér ... och da kénde jag nagonstans att man maste ta upp
det hér ... vi tar vdl upp det som tema nidgon gang om aret.
Varje ar?

Jaa. For det hér dr liksom sddant som man maste ... att dom
liksom lér sig tolka kénslor pa andra och hos sig sjilv. Och
att man ha, att man har ett ... vad ska jag kalla ... ett



uttryckssitt for det. Alltsa att dven tréna tecknen ... for det
... sa att dom kan tala om att *nu &r jag lessen’ liksom. Aven
om man inte grater med tarar s kan man ju va lessen. Och att
vi liksom ... ja, att man lir sig kéinna igen dom och att man
lar sig kénna igen det pa andra ... att man vet vad det handlar
om. (TLI:6 — mars 2003)

Onsdag eftermiddag. Flickorna Boel, Bea och Britt sitter tillsammans med Kerstin
vid stora bordet. Torborg lidgger en hog med bilder p&4 ménniskor pé bordet.
Bilderna &r himtade ur olika veckotidningar. Torborg frigar flickorna om de kan
hitta ndgon glad person pa bilderna. Boel pekar pa en bild av en skrattande kvinna.
Ja, hon dr glad, siger Torborg och ber Boel att teckna. Boel skakar pa huvudet.
Torborg séger Ni mdste ldra er att berdtta om era kinslor med tecken ocksd.
(TFA:7 — april 2003)

Personalen ser det som sin uppgift att stilla krav pa elevernas kommunikativa
agerande pd liknande wvis som 1 triningen av de funktionella
vardagsfirdigheterna. Eleverna har egentligen stérre fardigheter 1 att
kommunicera dn vad de visar, anser personalen, som snarare ser det som att
elevernas omgivning inte alltid krdver att de kommunicerar aktivt. Eleverna dr

med andra ord, enligt personalen, vana med att inte behéva kommunicera.

Torborg: Véra barn dr sd vana med att det alltid &r nadgon som tolkar
dom. Dom behover inte gora sjélv.

Intervjuare: Upplever du att ni ocksa gor det? Eller tdnkte du att ndgon
annan gor det?

Torborg: Nej, ja , nej. Jag tror nog inte att vi ... for det hér har vi ju
pratat vdldigt mycket om. Att man maste vinta pa dom ...
man maste ge tid ... och att dom maéste fé ténka sjilv liksom
for att skapa nagon slags bana i hjdrnan ... att sd hér ska
saker och ting fungera. Och om jag liksom bara stiller fram
saften eller som i dag ... jag stdller fram chokladen ... jag
stiller fram allting &4t dom ... dd behdver dom ju aldrig ténka.
Och dom far allting ... och om Bea [ldraren knackar i bordet]
— ’Jaha vill du ha mera saft?’ *Varsdgod’ Ja, da behover jag
ju aldrig trina mig och prata. Behover ju aldrig sdga 'mera
saft’. Darfor att det forstds dnda. /.../ Sddant hér tycker jag ar
jétteviktigt att prata om péa utvecklingssamtalen. Jag pratar
om det varje gang och fordldrarna sdger "Nédmen sa gor inte
jag, ndmen jag véntar pa henne’. Da sdger jag 'men dé forstar
jag inte varfor hon gor sa hér. Nagonstans maste ju hon ha
lart sig? Och det dr inte bara hon. Men just nu var det hon vi
pratar om. Nagonstans maste hon ju ha lirt sig det hér
beteendet. For det dr ju ett beteende’.

(TLI:7 — april 2003)

Ett annat mél som framtrider dr att personalen vill att eleverna ska kunna

uttrycka sig nir det dr fler 4n en eller tvi personer runt eleverna, tex. i
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samlingen. Personalen upplever att eleverna inte talar i grupp for att de inte

vagar tala.

Intervjuare:

Torborg:

Jag har sett nu varje gang jag har varit hér att Boel i
samlingen sitter mest och tittar ner ...
Och séger ingenting ... svarar inte pa tilltal. Det &r jéttesvart.
Och sen nir man sitter med henne ensam i soffan och tittar i
en bok da pratar hon och hon beréttar. Hon har ett ordentligt
tal ... och hon berittar och hon pratar i meningar. Alltsa
treordssatser i alla fall. Men inte i grupp. Sé jag vet inte vad
det beror pa. Jattesvart, det dr jattesvart. Vi har tvingat henne
och det gar inte heller. Det jag har lyckas det ar att fa henne
och titta upp ... ndr man hélsar pd morgon. Och nu ... jo, hon
har ju faktiskt nu i ar ocksa borjat svara ja pa sitt namn. Men
du sag, hon tittar ju inte ens upp. Det var ju for att
Kerstin knuffade ndr hon [Kerstin] visste att det var Boels tur
som kom. /.../ Jag pratade med talpedagogen om det héir
ocksa och hon sédger att hon upplever att Boel har vildigt
dalig ordforstielse och begreppsbildning och att det ocksa
kan bidra till att hon inte vagar liksom uttrycka sig. Hon dr
osédker ... om det heter sol eller mane eller ... och d& véagar
hon inte séga det. /.../ Ben har ju ett enormt stort ordforrad
och han forstar ju ... ja, allt kan man séga, det gor han och
snappar upp sa hir bara. Men alltsd bade Bea och Boel har ju
vildig dalig begreppsbildning, véldigt svart att veta vad det
egentligen heter liksom, dr det en kniv eller dr det en gaffel
eller dr det ... /.../. Sé jag forsoker ge ocksa ord for saker och
ting, vad dom heter.

(TLI:5 — februari 2003)

For att ytterligare utveckla elevernas ordkunskap och ljudproduktion far de

individuell enskild trining flera ginger per vecka med talpedagogen.

Annat som personalen driver ir att eleverna ska utveckla sin sprikférstaelse och

sin lust och sin vilja att uttrycka sig spréikligt. Personalen férsker dirfér skapa

inslag av variation i de sprikliga erfarenheterna.

Torborg:

Intervjuare:
Torborg:
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Om jag sdger sd hér ... jag tycker att man ska ge dom mer &n
man tror.
Och nér du sdger ge. Vad menar du da med att ge dom?
Ja ... alltsa ... att kommunicera med dom mycket. Vildigt
mycket kommunicera. Beriétta saker for dom ... det tycker
jag dr jatteviktigt ... att kanske dven utldmna sig sjilv ibland.
Att man talar om att det hér har jag gjort. Och jag var dir och
jag gjorde bort mig si och sa. Alltsa nu dr ju kommunikation
jatteviktigt for mig da i den hér klassen. Och det ér ju liksom
det ... dom ... mina elever méste bygga pa.

(TLI:7 — april 2003)



Framfor allt under samlingen bemédar sig dirfér personalen att driva samtal
eller f6rs6k till samtal med eleverna. Samtalen f6rs i huvudsak i samlingen och
kretsar kring tvd teman dédr det ena temat utgar fran aktuell namnsdag och det

andra temat utgir frin elevernas och personalens erfarenheter utanfér skolan.

Det ir torsdag morgon. Bea och Boel har samling med Torborg och Paula. Ben ar
sjuk. De dvriga eleverna har hemkunskap. Torborg berittar att Ingvar har
namnsdag. Hon frdgar eleverna om de kénner ndgon som heter sd. Eleverna sitter
tysta. Da siger Torborg att skolan hade en vaktmaéstare som hette Ingvar, en gng
for linge sedan. Men honom kdnner inte ni!, siger hon och beréttar vidare en liten
stund om vad vaktmastaren brukade goéra. Bada flickor sitter tysta. Boel tittar ned i
golvet. (TFA:7 — april 2003)

For att trdna eleverna att uttrycka sig forsoker personalen dven utgd fran det
eleverna sjilva erfarit och som ligger nira i tid. Som st6d for trdningen har
personalen de kontaktbdcker som vandrar mellan hemmet och skolan. Tanken
ir att forildrarna varje dag skriver i bockerna vad eleverna féregiende dag har
vatit med om i familjen.

Torborg Vad foréldrarna skriver det har ... det har vi pratat med
fordldrarna om ... ett av syftena med dom héir bockerna, dels
att fordldrarna ska veta vad vi gjort men dels att vi ska kunna
ha en kommunikation eftersom barnen inte sjdlva beréttar
vad dom gjort och vad dom ska. Och sa kan jag ju testa litet
ocksa sa hér att *vad gjorde du i gar da’, och sa vet jag ju vad
dom gjorde och da kan dom kanske berdtta. Och dér har
Bjorn blivit mycket duktigare pa att kunna berétta vad han ...

Kerstin Lite dalig pa att skriva tyvérr ... den mamman.
(TLI:1 — oktober 2002)

Personalen forsGker dven ha teckentrining som ett kontinuerligt inslag i arbetet.
Eleverna kommer, trots taltriningen, troligen inte att lira sig att tala enligt
konventionen och de kommer férmodligen att forbli otydliga i sin
ljudproduktion, siger personalen. Detta kan, enligt personalen, leda till att
personer 1 elevernas omgivning fir svért att forstd dem nér de foérsoker tala.
Eleverna uppfattas sdledes ha ett stort behov av en alternativ form for att géra
sig forstidda, framfér allt med sikte pd framtiden. 1 teckentridningen anvinds
tecken ur det teckenordférrid som personalen lade grunden till vid starten av

Trinings.

Under dren som gatt har teckenférradet 1 Trinings inte nimnvirt 6kat i omfang

eller pd annat sitt forindrats innehdllsligt. Teckenordférradet®® kan snarast

€8 Teckenordférradet bestar sammantaget av mellan 150 — 200 konventionaliserade tecken/ord: Fér
det forsta ca 100 ord inom vardagslivets semantiska kategorier som djur, mat, frukter, fordon, klader,
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betraktas som ett slags gemensamt grundteckenférrdd, som personalen tinker

sig vara centralt for eleverna att behirska i vardagen.

Torborg: Och sé har vi ju gjort med en del saker sa hir som jag kdnner
att dom hir sakerna [tecken] maste dom [eleverna] ha. Jag
tycker det &r sa trist det hdr ndr dom ... alltsd dom kan
tecknet, pa sétt och vis, men dom gor det inte. Och sa
anvinds det aldrig hemma alltsa. Utan da hittar man pa néagra
egna tecken eller svdvande hér ... och en san som Bjérn och
en san som Ben kommer ju aldrig och bli duktiga talare, till
exempel. Da kommer ju folk inte att forstd. Men deras
niarmaste omgivning ... om nu dom [eleverna] har dom hér
tecknen néagorlunda tydligt sd kan ju ndrmaste omgivningen
forhoppningsvis forstd dom.

(TLI:5 — februari 2003)

Att teckentriningen ska vara ett stindigt aterkommande inslag i arbetet 4r nagot

personalen strivar efter. De forestiller sig att ord och sirskilt abstrakta sidana,

>

som kinslor och begrepp som “vill inte”, dr svara att trdna i teckenform om

inte eleverna har ett konkret material att hinga upp sitt minne pa. Dirfor bestir
materialet av bilder och/eller ordbilder och ett och samma ord finns dessutom
gestaltat i flera olika slags bilder. Eleverna ska méta tecknena dtskilliga ganger
under sina sex ér i Trinings eftersom personalen upplever att eleverna inte har
helt litt att minnas det de trinat samt att de tréttnar fort om triningen pagir

under lingre tidsperioder.

Torborg Sen dr det mycket s& hér i var verksamhet. Man jobbar med
det hér ett tag och sen féar det vila och sé tar man upp det igen
och det dr d& man egentligen kénner ... kan dom det hér eller
kan dom det inte? Darfor att minnet ... det forsvinner 6ver
julen. Over julen forsvinner vildigt mycket kinner man ...
sadant som inte hidnder fortsdttningsvis varje dag. Sa att det
dr mycket sa hir att man tar det nu och s tar man det en gang
till och sé jaha nd men det sitter inte ... sd har man ett
uppehall ... sa tar man det en gang till igen. Sa det dr mycket
s hos oss liksom. Det dr mycket repetition alltsa ... man kor
det ett tag ... for sen &r det ju ocksa sa hér att da ledsnar vi ju
pa att jobba med det.

Kerstin nej, man hittar inte pd ndgon ny variant heller ... varianterna
tar slut och

vardagsféremal som mobler, husgerad, leksaker m.m. De ord som &r valda att inga ar de vanligaste
orden ur de olika kategorierna. Till detta kommer tecknen for prepositionerna bakom, bredvid, i, pa
och under samt fargerna — bla, brun, groén, gul, réd, svart och vit. | teckenordférradet ingar ocksa ord
som anvands i relation till genomgéangen av schemat samt namn pé& klasskamraterna, l&rare och
personal som berdr sarskolan och fritidshemmet. Annat som ingér &r tecknen fér orden och uttrycken
kan, kan inte, vill, vill inte och hjalp samt ord for kénslotillstand arg, blyg, dum, glad, ledsen, radd och
sur. Ytterligare ingar de ordbilder som anvands i arbetet med materialet "Mini”. (Tranings
faltanteckningar februari 2003)
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Torborg nej och dé dr inte barnen motiverade heller och da &r det
liksom ingen id¢ att fortsdtta med det ddr utan dé vilar man
pa det ett tag och sd tar man upp det igen.

(TLI:4 — januari 2003)

Personalen upplever att det inte ricker att eleverna kan utféra tecknena nagot
sandr utan de behéver kunna teckna korrekt. Hir uppstir ett problem enligt
personalen eftersom elevernas omgivning inte alltid 4r si noggranna med hur
eleverna utfér sina tecken och detta, siger personalen, riskerar att elevernas

tecknande forsamras.

Torborg Det tycker jag dr sa himla synd dérfor att, dom [eleverna] vet
ju vad dom vill och dom vet vad dom menar. Men da slarvar
dom liksom ... eller ... dom gor inte tecknen ordentligt. Och
det har ju naturligtvis med motoriken ocksa och géra men jag
tycker om man trénar det och om man ... och varje gang sa
sdger ... nér vi har utvecklingssamtal, sa séger jag ’se till att
dom tecknar rétt och att det blir rdtt tecken’. Och att *"dom
verkligen tecknar’. ’Ja, ja, men det gor vi’. Men alltsa jag &r
s overtygad om att dom [forédldrarna] inte gor.

(TLI:5 — februari 2003)

Detta problem forséker personalen hantera genom att systematiskt detaljtrina

elevernas teckenutforande.

Det ér fiska pa schemat. Boel gar till Sonja. Torborg lagger ut en méngd med
bildkort pa golvet. Britt far en bild av en leksaksspade. Torborg fragar henne vad
hon fick for sak. Spade, sdger Britt och tecknar lite slarvigt ordet <spade>. Torborg

sdger Du ska teckna ordentligt! och hjalper Britt att utfora tecknet korrekt. (TFA:8
—maj 2003)

Intervjuare  Vad &r tanken med att dom bara ska teckna da och inte sidga
ordet?

Torborg For att visa tecknet for da vet man att ... for att da sdger dom
ju bara ... da tecknar dom ju inte ... dom dr déliga pa att gora
bada delarna och da skulle man ju vilja se att dom kan
tecknen darfor att det hors ju inte ... man forstar ju inte helt
vad dom séger ... /.../

Kerstin for vi kan ju tolka dom ménga ganger vad dom sdger men
inte ndgon utomstadende va och da dr det bra att dom kan
tecknet!

Torborg Ja, du menar nédr dom [eleverna] pratar

Kerstin Ja, ndr dom pratar sé, vi kan ju tolka dom manga ganger fast

inte alltid vi heller da ... men har dom da det riktiga tecknet
sd ... /.../. Men &ven nir dom ska vidare sen ... ny skola och
sadant har.

Torborg Ja, det &r det jag tdnker pa
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Kerstin Ja, d& kommer dom ju nanstans dit dom [personal] kan
tecken va ... dr vil tanken i alla fall ... kanske sd smaningom
daglig verksamhet eller vad det kan bli.

(TLI:8 — maj 2003)

Ett annat problem som personalen férséker komma till ritta med ér att ndgra

av cleverna nyttjar tecken som inte dr konventionaliserade. Bens

teckenkommunikation dr svar f6r personalen att fOrsta eftersom han till stor del

anvinder hemmakonstruerade tecken. Personalen upplever att Ben har litt att

lira men att familjen skapar problem da de hittar pa tecken som blir interna,
d.v.s. bara kan anvindas inom familjen.

Torborg Och dom har hittat pa egna tecken till massor av saker som

inte vi fattar 6ver huvud taget. Och dé frdgar man att *vad &r

det da?’. ’Ja det dr parken’ sdger hon [Bens mamma] da.

Jaha, jamen hur ska vi forstd det dad? Och det har han ju ingen

anvindning av inte i vidare heller, jo i familjen har han det.
Och sen tror jag inte pappan har tagit till sig heller.

Kerstin Ja, men han [Ben] dr clever [smart].

Torborg Ja, det dr han.

Kerstin Sé jag menar han kan ju lika mycket som dom andra som gétt
fyra ar och han har gatt tvd 4r. Han hinner med mycket saker.

Torborg Han uppfattar ju saker snabbt liksom och bara vi sdger saker

till varandra sé tjopp sé ar han dér liksom och dom andra har
inte fattat ett dugg va.
(TLI:3 — november 2002)

Det 6vergripande mél som framtrider i elevernas kommunikationstrining ar att
de ska forstd vad andra talar om eller sdger till dem i vardagssituationer och att
de ska kunna agera kommunikativt f6r att t.ex. be om hjilp. Dessutom ska
eleverna med hjilp av tecken kunna gbra sig forstddda i situationer utanfor
Trinings, bide di de dr med personer som inte kinner dem sa bra och ocksa
med personer som kidnner dem. Malet med kommunikationstriningen framstar
dven som langsiktigt och kan ses som ett férberedande infér kommande

skolbyten och intride 1 vuxenvirlden.

Tidsuppfattning. 1 den dagliga triningen framtrdder ocksd att personalen ser

elevernas utveckling av tidsuppfattning som ett tydligt mal. Det handlar om att

eleverna ska ldra sig forsta tid i forhallande till schemat och till dterkommande

arstider, ménader och veckodagar samt att de ska lira sig grunderna f6r
klockan.

Torborg Och sen sé tog vi liksom forst bort en [siffra] bara och da

kinde jag att det hdr klarar dom som ingenting. Det gjorde

dom ju ... jatteklart dd. Dom hade begreppen i vilken

ordning dom 1&g osv. Och dé ténkte jag att nu tar vi tva
liksom.
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Intervjuare  Det var mojligt att f6lja med. Vad blir nésta steg sen?
Torborg Jaa, det blir ju att utdka siffrorna. For att vir mélséttning 4r ju
att dom, nidr dom slutar hos oss ska atminstone kunna kinna
igen begreppen upp till tolv, alltsd klockan. Det &r ju liksom
det som vi har ... s det &r ju upp till tolv d4, men det &r ju sd
olika ndr man kommer dit. Och sé &r det ju ocksa det hér att
det ar olika situationer. I ena situationen ... for att tidigare vi
har haft dom hér siffrorna, vi har haft dom siffrorna pa
tavlan, dom har fitt dom siffrorna sjélva, dom har fétt kasta
tdrningen och sd har dom fatt plocka rétt siffra till den
tdrningen och sdna saker. Men sen nir dom har liksom
tdrningsbegreppet klart dd kan man ju gé vidare och anvénda
andra. Alltsd matten &r ju det svaraste for dom ... tycker jag.
For det dr sd abstrakt alltsd, matematikbegreppen har vi ju
haft jittesvart att forstd att det 4r samma och sén dér, att tva
betyder tva nallar eller tva saker eller tva ménniskor.
(TLI:1 — oktober 2002)

Firdigheten innebir att eleverna klara ska av att tolka och f6lja dagsschemat.
De ska kunna identifiera de olika ordbilder och bilder som anvinds i
dagsschemat och de ska veta vilken information symbolerna férmedlar.
Torborg Dom [eleverna] ska veta schemat och dom &r ganska duktiga
i dag redan tycker jag att ldsa schemat. Och det &r kul det hér
... Britt, hon gér alltid fram och kollar vad jag lagt fram for
schemabilder for att kolla vad vi ska gora och &r det ...
passar det inte henne sa kan hon gé& och stoppa tillbaks det
och sé tar hon fram video [bildkortet]. Och sa sétter hon upp
den pa schemat. S& hon har ju en vildig forstaelse for vad
schemat dr for nagonting ... vad det betyder. For véra elever
ar det jatteviktigt tror jag att veta ... vad som hinder. For sen
kan ... om jag da har satt upp liksom att vi ska gora det hér
och sa blir det inte sa darfor att ena saken drog ut pé tiden,
och sa hoppar man Gver ... dr det néstan alltid ndgon som
fragar ’jamen, vi skulle ju méla?’.
(TLI:2 — oktober 2002)

Social samspelstrining

I det som personalen forséker dstadkomma i sitt arbete med eleverna
framtrider den sociala samspelstriningen som en parallell och 6msesidig
handling till vardagskompetenstriningen. Dessa tvdi handlingar tvinnar sig,
liksom repets trddar, kring varandra och kan vid en f6rsta anblick uppfattas som
en och samma handling. Dock kan olika mal urskiljas. Mélet med
samspelstriningen ér att eleverna utvecklar vad som ses som social firdighet.
De ska kunna utfora olika slags aktiviteter tillsammans med andra. De ska ocksa
kunna hantera sig i vardagssituationerna pa ett sitt som personalen uppfattar
motsvarar den vedertagna normen. Vidare ska de dven klara av att folja de

regler och rutiner som giller i skolan och i klassrummet.
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Strivan efter att tridna eleverna i socialt samspel priglar, liksom triningen i att
bli sjlvstindig, personalens agerande under hela skoldagen. Sirskilt framtrider
ocksa denna typ av trining i vardagssituationerna. Till skillnad mot trdningen i
vardagskompetens, som i huvudsak ir férlagd till det som sker i skolan, driver
personalen elevernas sociala samspelsfirdigheter ocksid i situationer forlagda

utanfor skolan och skolomradet.

Trining i att agera med varandra och andra: Genom att dels iscensitta kollektiva
aktiviteter i klassen och dels organisera gemensamma utflykter av olika slag,
cafébesok, teater- och biobes6k m.m. utanfér skolan driver personalen
elevernas trining i att agera med andra och bland andra. Personalen organiserar
ofta kollektiva klassaktiviteter. Innehallet varierar mellan drama-, rérelse-, sing-,
mala- och skapande aktiviteter, samt olika spel- och festinslag. Aven musik och
gymnastiklektionerna férefaller drivas med samma malsdttning. Eleverna ska
lira sig att umgds med varandra och med andra. Vidare framstir elevernas

trivselupplevelse som central, de ska uppleva att aktiviteterna dr roliga.

Eleverna i Trinings hat, enligt personalen, stora svitigheter att umgas och/eller

leka tillsammans med andra elever.

Intervjuare: Vi pratade om det pa rasten i dag att eleverna, det var sé
tydligt att dom lekte var for sig och du Kerstin sa att det gor
dom egentligen i stort sett alltid.

Torborg: Ja. Det gor dom. Och det dr fordldrarnas stora sorg ménga
ganger. Bodils mamma kommenterade i dag igen liksom.
Bodil leker mest bredvid.

Kerstin: Det &r bredvidlek. Det &r Boel och Bea dé som kan ...

Torborg: Jo dom kan ju leka tillsammans.

Intervjuare: Det dr dom som leker mest?

Torborg: Ja. Och Bjorn kan ju ocksa ... ibland.

Kerstin: Jaa. Men han dr mera med barnen da tycker jag.
Torborg: Jajo ja det dr han.

Kerstin: Och Bodil &r ju ensamvarg da.

Torborg: Dom behover ju den hér styrningen.

(TLI:6 — mars 2003)

Genom att f6lja hur aktiviteterna genomfdrs och identifiera vad som framstar
som viktigt och vad som blir mindre viktigt synliggdrs triningen. En
férutsittning for att eleverna ska kunna trina socialt samspel dr, tdnker
personalen sig, att de ska vara bekanta med de lekar och spel som de kollektiva
aktiviteterna utgdr fran. Ddrfér anvinds en fast repertoar av rollekar,
rorelselekar, singer och spel. Dessa dterkommer med viss kontinuitet under
skoldret — under samtliga elevers skolar. D4 en elev inte behirskar spelet eller

leken hjalper och stéttar personalen.

112



Intervjuare I dag nir ni hade Kims lek med bilderna, var det bilder som
ni har haft tidigare dé eller?

Torborg jaa, just det. Det &r ju litet utifrdn vad barnen kan osv. En del
kan ju mera och en del kan ju mindre men i dom
gemensamma aktiviteterna s jobbar vi ... och jag tror dom
flesta behdver upprepningen ocksa ... manga ganger sd att
man ... alltsd dom hir gemensamma aktiviteterna blir ju
néstan samma svarighetsgrad for alla dé. Jag tycker att det &r
viktigt med att ha gemensamma aktiviteter f6r d& blir man en
grupp. D4 kénner man att man dr en grupp och sen forsdker
man da i den aktiviteten f4 dom att klara av det och sa hjélper
man dom mer eller mindre oavsett hur duktiga dom ér.

(TLI:1 — oktober 2002)

I triningen att agera med andra ges aktiviteter som utférs i helklass alltid
foretride. En fast regel dr att alla elever i klassen (utom den elev som dr hos
talpedagogen) miste vara med och inte heller tillits ndgon elev, som i
egentriningen, avsluta tidigare dn de Ovriga for att sysselsitta sig med ndgot
annat. Diremot fir eleverna i den hir typen av aktiviteter till en viss del vara
med och paverka vad de vill leka eller sjunga, till skillnad fran Ovriga
personalledda aktiviteter dér personalen bestimmer samtliga inslag. Elevernas
val miste dock utgd frin den gemensamma sang- och lekbasen, alla ska kdnna
till leken eller spelet d4ven om alla inte vill utféra rorelser eller sjunga orden
m.m. I den kollektiva samspelstriningen tillits eleverna ocksé fa utveckla leken
eller spelet om de visar sidana initiativ.
Kerstin: Vi har i stort sett lekt ... ndgon géng dé och da sen dom
[eleverna] borjade arskurs ett. Och 1 borjan av arskurs ett var
det ju samma sak hela tiden. Alla kérde med samma sak.
Springa, hoppa eller rulla.
Torborg: Det var liksom. Men dér har det ju ocksa utvecklats for dér

kan man ... hittar dom pé ... i dag kom ju nya saker som vi
aldrig har gjort. Hoppa groda och vad var det mer?

Kerstin: Ja, snurra pa rumpan.
Torborg: Snurra pa rumpan ja. Det har ... sddant, det har aldrig funnits
med forut.

(TLI:6 — mars 2003)

Foérutom att cleverna ska lira sig att umgis med varandra i klassen driver
personalen dven elevernas erfarande av aktiviteter utanfér skolan. De ska fa
upplevelser utanfér skolomridet. Detta sker genom att personalen i regel varje
vecka organiserar utfirder och besék av olika slag, det kan vara allt frin en
mindre utflykt till parken, biblioteks- och cafébestk som tar ndgon timme att
genomfora, till en utflykt som tar merparten av skoldagen i ansprak. Genom att

eleverna fir vara med om det personalen uppfattar som roliga upplevelser
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forestiller sig personalen att de utvecklar mer vilja och lust att leka tillsammans

med varandra.

Trining i att inte bete sig annorlunda: Att eleverna lir sig att uppfora sig pa ett

acceptabelt sitt framtrider som ytterligare ett explicit och visentligt maél i det

dagliga arbetet och i personalens tal om vad de vill dstadkomma. Det

personalen uppmirksammar i elevernas uppférande och som personalen

understryker som viktigt handlar frimst om att eleverna ska dta och dricka pa

ett sitt som inte ser osmakligt ut, att de sitter ordentligt pa stolar, att de inte

tittar f6r mycket och for linge pa okinda, att de inte ska braka, vara for

hégljudda, fnittra stérande eller i storsta allmidnhet vara for stékiga.

Torborg

Intervjuare
Torborg

Intervjuare
Kerstin
Intervjuare
Kerstin
Torborg

Kerstin
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Egentligen &r det ... det &r absolut ... absolut det viktigaste
... det dr den sociala biten ... det &r jétteviktigt tycker jag!
For kan dom [eleverna] ... klarar dom den sociala biten sa
kan dom liksom umgés, vara ute i samhéllet och det &r ju ute
i samhéllet dom é&r i dag ... vara elever. Dom &r ju inte pa
institutioner och kan sitta och gunga och halla fétterna och
slita sig i haret ... dom é&r inte det i dag!

Vad réknar ni till den sociala biten da?

Att vara trevlig [skratt]. Nej, men att veta hur man uppfor sig
och hur man ... att det ingar ju s himla mycket dér. Var ska
jag borja? For det forsta ar det ju det hér da liksom att kld av
och pa sig! Det dr ju en viktig bit och det hor ju till den
sociala ocksa ... att klara sin egen hygien eller att klara sin
egen kropp egentligen ... det 4r ju hela den biten. Att kunna
tvitta sig, att kunna ga pa toaletten sjélv, att kunna tvitta av
hinderna, att man kan stinga dorren, att man kommer inte ut
med brallorna hér [visar pa sina fotknélar] ndr man har varit
pa toan utan att man har ... da har man knéppt igen liksom.
Att veta att man duschar ndr man har svettats. Sen ar det
matsituationen ... den ir ju jétteviktig! Den &r ju ocksa A och
O. Att kunna é&ta tillsammans med andra ménniskor,
tillrdckligt trevligt. Att kunna &dka kommunala hjidlpmedel,
kunna gi pa teater, bio och sana saker. Nir man sitter i
bussen t.ex. ... hur man upptrider i bussen, man sitter inte
med fotterna pé sitet, man sitter inte och skriker och gaggar
hela tiden. Likadant ndr man dr pa teater och sadant hér ...
sadana bitar tycker ju vi dr jatteviktiga!

Ni far rétt ofta pa teater och konserter och utflykter?

ja, vi dr ofta ute

Fixar eleverna det da?

Ja

Njée, ibland sdger ju vi, det sdger vi ju manga ganger nir vi
dr pa teater och sd hér att vara barn upptrider mycket béttre
dn andra barn ... faktiskt och likadant i matsalen! Det &r
samma sak dér! /.../

Ibland sé tjatar vi pa vara barn och sa tittar man runtomkring
bara ... vad fasiken tjatar vi for? Men som igér alltsa, jag
tycker det fl6t sé otroligt bra ... dom var sa duktiga nér vi var



dér! Det var ingen som gjorde ndt dumt eller ingen som

forsokte smita. Inget jagande och ja ... dom var jitteduktiga.

(TLI:8 — maj 2003)

Hir framtrider ytterligare en skillnad i forhallande till triningen i
vardagskompetens, i vilken personalen trinar elevernas firdigheter i nira
anslutning till klassrums-, och skolgirdsrelaterade aktiviteter. I sddana
situationer ska eleverna pa egen hand férséka klara toalettbesdk, av- och
paklidning m.m. Ingen skyndar pa eleverna att de snabbt ska bli firdiga — hellre
far Gvriga aktiviteter vinta. I vardagskompetenstriningen fir de hjilp om nigon

vuxen bedémer att de faktiskt behéver hjilp.

Den sociala anpassningen fir diremot trida i fOrgrunden i relation till
aktiviteter utanfér klassrummet dd eleverna ska pd musik, till badet, pa utflykt
etc. I sddana situationer tonar personalen ned vardagskompetenstriningen och

hjilper dem.

I situationer utanfér klassrummet, och i synnerhet utanfér skolomridet, hiller
personalen stindigt ett vakande 6ga pa eleverna och ingriper tvirt de ser tecken
péd att eleverna dr pd vig att géra ndgot som bryter mot det som personalen
uppfattar som den dominerande normen. Personalen har = stindigt
uppmirksamheten riktad pa elevernas uppfoérande och budskapet som
féormedlas till eleverna handlar om att de férvintas uppfora sig i enlighet med
vad personalen betraktar som normenligt. Det dr lika uppenbart att personalen
gOr viss skillnad mellan vad som sker i klassrummet och vad som sker utanfor.
Personalens strivan att korrigera elevernas uppfoérande framstir som mera
kraftfull 1 situationer utanfér klasstummet 4n 1 situationer innanfor

klassrummets viggar.

Trénings &r pé vég till skridskobanan. Eleverna och personalen véntar i busskon.
Bea tittar pd damen niarmast henne. Plotsligt lutar Bea sig lite framat och spénner
upp 6gonen och rynkar pannan i arga veck. Torborg reagerar snabbt, tar tag i Beas

arm och sdger till henne med skérpa i rosten att genast sluta bete sig sa diar. Hon
sédger att tanten inte tycker om att barn gor sé dar. Bea sitter sig bakat mot
ryggstodet och kikar upp under luggen. (TFA:4 — januari 2003)

I det egna klassrummet far eleverna bete sig (till en viss grins) pé ett sitt som
personalen inte tilliter dem att géra di de sitter i matsalen, pid bussen, i
lekparken, under friluftsdagen m.m. Personalens férhéllningssitt i siadana
situationer dr att gripa in for att forhindra eleverna att framstd som obehagliga

for andra.

Intervjuare  Jag tycker att dom [eleverna] hanterar sig bra nere i matsalen.
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Torborg
Kerstin

Intervjuare
Torborg

Kerstin

Torborg

Det tycker inte jag, jag tycker att vi har mycket kvar.
Joomen, dom é&r duktiga &nda, det 4r dom faktiskt. Men det ar
ocksd nagot som vi trinar mycket.
Vad dr malséttningen eller vad ...
Att kunna sitta tillsammans med andra och 4ta och att dom
andra tycker att det ar trevligt.
Inte dta med fingrar och &ta som ... hilften utanfér munnen
och ...
Torka sig med en servett nir man &r kladdig.

(TLI:3 — november 2002)

Personalen undviker ocksi aktivt att utsitta eleverna for sidana situationer dar

de riskerar att framstd som alltfor avvikande eller annotrlunda i relation till

grundskolans elever. Foljande sckvens dr himtad ur ett personalméte som

handlar om sirskolans medverkan i skolans storsamling. Musikldraren ar

inbjuden till sirskolans arbetslagsmote.

Torborg

Men jag vet inte om vi har nagra idéer?

Isak [musikldraren] Det var den hir “honky tonky” dd som eventuellt ...

Stella
Isak
Stella
Isak
Torborg
Stella
Kerstin
Isak

Torborg

Kerstin
Torborg
Solveig

som en dans liksom och jag leder sdngen men ...med dom
som kan sjunga. Bea kan ... vad séger jag ... Bodil kan ju ...
hon vill det ocksa.

Det beror pa om det ser larvigt ut eller gor det det?
[musikldraren] Larvigt ... liksom de ... eleverna forstar ju att
det dr sérskolan som star dér och dom [sérskolan] maste ju fa
visa upp sig ocksd. Dom har ju aldrig ...

Joo, men jag tédnker pa om att det inte bara blir larvigt ... for
vara kan ... méste ju trdna den [sdngen] ganska mycket

Vi korde den i dag, det gjorde vi. Den haja dom alltsé ... den
dr de med pa

Dé maste vi ju tréna tillsammans ocksa nagra ganger ... att vi
har musik gemensamt /.../

Finns det ingen annan slags ldtt folkdans da eller néagot
liknade?

”Nu skall vi gora rolig dans” ... men det &r ju risk att den kan
urarta ocksa!

Vilken da?

”Nu skall vi gora rolig dans” ... den nir man skall hélla

varann pa huvudet ... och sen pa fotterna och dér kan det
liksom spara ur
Det ér skillnad i klassrummet ... da far det spara ur va!
Da ér det ju béttre att avsta ...
ja, det far inte bli tontigt!
(TPM:1 — maj 2003)

Ett gott bittre uppfoérande innebir ocksa att eleverna ska kunna visa respekt

mot andra och kunna bemota andra — bide kidnda och okidnda personer — pa ett

sitt som kan betraktas som inom normen. Eleverna ska lira sig att de ska svara

pa fragor om de blir tilltalade och att de ska sdga ’hej” da ndgon hejar pa dem.
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Torborg Och att man kommunicerar, hur man kommunicerar med
folk. Jag menar det &r ju ménga som séger ... ute i korridoren
som sédger hej och liksom sa hér ... och di svarar man, da
tittar man p& dom och dé svarar man ... sdna saker ir vi ju pa
dom hela tiden med ... att ’jamen titta’ eller ’nu pratar
Solveig med dig, lyssna vad hon siger’.

(TLI:8 — maj 2003)

Personalen upplever att eleverna nog lir sig att uppfora sig i de flesta situationer
och att det storsta problemet med elevernas sociala kunnande egentligen ir att
det tycks bli situationsbundet eller snarare personalbundet. Personalen
uppfattar att om de (personalen) inte dr med kan eleverna bete sig nistan hur
som helst. De siger att en bidragande orsak till detta beteende ir att skolan och
hemmet har olika fostransmal. Detta stiller till med mdnga problem enligt
personalen, problem som skulle kunna l6sas om de bara kunde fi foérdldrarna
att ha samma mal som skolan. Eleverna ska med andra ord klara av att uppfora
sig sa att de inte bryter mot den dominerande sociala koden och didrmed sticker

ut som avvikande eller annorlunda varken i skolan eller utanfor.

Intervjuare: Da ténker du att skolan i sig inte egentligen kan gora sa
mycket?

Torborg: Jo, det tycker jag nog. Det kan man vil ... det tycker jag. Jag
tycker man kan gora sa mycket mer eller man skulle kunna
gora sa mycket mer om man fick med sig ... fick fordldrarna
kanske att stilla upp pd dom hér bitarna utav trining. Om
man bara fick dom hér sociala bitarna. For da, da fick dom
[eleverna] det hédr bade i skolan och hemma. Jag tror ...
darfor att manga saker sa tror jag att da beter dom sig bara sa
hiar [ordentligt] 1 skolan. Alltsa jag kénner en klar
avgransning ... nir jag hamtar Boel, Bea och Bjorn. Nar jag
kommer, d& flyger dom som jojon fram och tillbaka hér nere
i hallen liksom. Det dr vérldens rora och dom gapar och dom
puttas och ... och sa far dom syn pa mig ... eller Kerstin. S&
gér dom och sétter sig pd banken och klarar det hur bra som
helst. Men sd linge inte chaufforen sédger till eller talar om
for dom hur dom ska gora, da dr det ju bara i den situationen
nér vi dr dér och passar dom som dom gor det. S& att visst,
visst lar dom sig i skolan. Visst ldr dom sig mycket i skolan.
Det tycker jag. Men det skulle vara s skont och ha ...
fordldrar med pa dom dér andra bitarna for att jag tror att det
skulle g& mycket fortare med dom delarna d4.

(TLI:7 — april 2003)

Gemensamt fOr triningen i dessa firdigheter ér att forildrarna involveras och
ses, av personalen, som bdde medaktérer och som en slags sabotorer.
Forildrarna forvintas ge sitt godkinnande av triningsmalen och ingd en

overenskommelse med personalen att dven hemmet trinar mot samma mal

Om forildrarna inte skéter sin del av elevernas fostran leder detta, enligt
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personalen, till att eleverna inte utvecklats som de ska eller si snabbt som

personalen uppfattar att eleverna har potential till.

Trining i att folja ordningsregler. Det tredje omradet inom sociala firdigheter som
personalen driver eleverna att kunna hantera handlar om ordningsfragor. De
ska kunna fSlja olika mer eller mindre tydliga regler och rutiner som finns
invivda i skoldagens alla situationer. Det handlar bl.a. om att halla ordning pa
sina egna och skolans saker. Trinings har ndstan i detalj reglerat vad eleverna
ska trdnas i att halla ordning pa i klassrummet, gymnastiksalen, matsalen och
ute pa rastgirden. Det handlar ocksd om att eleverna ska lira sig var de far vara
1 klassrummet och vad de fir géra pa dessa platser. Att behirska rutiner och
ordningsregler betyder for personalen att eleverna klarar detta utan paminnelse
fran vuxna. Ldrarna menar att de inte ska behéva tjata pé eleverna. De ska helt
enkelt veta och handla pé basen av sin kunskap om vilka regler som giller, t.ex.
att komma in fran rasten dd personalen ropar, att ligea tillbaka anvint material
och leksaker pa dess ritta plats, att ha inneskor pd innan de gar in i
klassrummet, att ligga dagboken pa skrivbordet m.m. Vilka regler och rutiner
som eleverna ska ldra sig blir synligt i det personalen bevakar i elevernas
handlande i det dagliga arbetet.

Torsdag formiddag. K1. 10.36: Boel gér fram till hyllan, tar en stol och gor en
ansats att kléttra upp pa den. Nej, nej, inga barn pd stolarna, séger Torborg. Boel
tar ett knoppussel med fem bitar som hon strax gor klart. K1.10.38: Hon lagger
tillbaka pusslet och tar ett nytt, denna gang med enkla bitar. KI.10.42: Boel &r klar,
lagger tillbaka pussel och tar ytterligare ett pussel. Denna géng tar hon ett pussel
med mycket stora bitar, ett s.k. golvpussel. Hon tommer ut alla pasar med
pusselbitar i en hog pa golvet. Bea sitter sig med pa golvet och tillsammans borjar
de pussla. Det dr inget litt pussel, forestéllande en flicka. Nagra bitar far de ihop
men det tar tid. Efter fem minuter stiger Bea upp och gar dirifran. Boel forsoker fa
ihop pusslet. Hon prévar och provar. Torborg iakttar henne. Boel klarar inte att f4
ihop pusslet. Axlarna slokar, hon kikar pa Torborg under lugg. K1.10.55: Boel
stiger upp fran golvet, limnar bitarna utspridda och borjar gd — uppenbart pa vig
till Bea. Stopp ddr!, utbrister Torborg, Du mdste plocka undan efter dig forst!
Kerstin sdger att Bea ocksé var pa golvet och lekte med pusslet. Torborg menar da
att Boel var den som tog fram pusslet dirfor far hon stida undan det. Boel fér hjélp
av Torborg att ldgga in de sista pusselbitarna i pasen. (TFA:3 — november 2002)

For att trina eleverna i detta strdvar personalen efter stabilitet och tydlighet i
rutiner och regler. Genom att ha samma rutiner och regler 4r efter ar lir sig de
sd sméiningom vad som giller.

Intervjuare  Jag kan se att barnen vet vad dom ska gora for ndgonting

eller vad dom far gora. Jag tdnkte péd igar nir Boel hade
skrivit fardigt sitt ord sd hdmtade hon en billdda och sé satt
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hon sig vid bénken. Och pa fruktstunden ... ndr dom var
klara ... dd gick dom hit under bordet och satt hir med
hundarna.

Kerstin Ja dom ér ju inne i ... Vi forsoker ju jamt ... jag menar dom
har vi nu haft i fyra ar och vi kor konsekvent likadant. Vi
andrar 1 stort sett aldrig pd véra rutiner. Vi korde ju likadant
med gruppen innan ... s att mellan oss [personalen] ... det
gér s automatiskt och ibland med en blick sd checkar man
av det.

(TLI:4 — januari 2003)

Liksom med triningen i vardagskompetens framhiller personalen att det ir
viktigt att de stiller krav pa eleverna i den sociala triningen. De ska lira sig att
folja  ordningsreglerna.  Hir  framtrider dock en  skillnad. I
vardagskompetenstriningen stills liknande krav pa att de kldr pa sig pa egen
hand. Detta giller samtliga elever. I den sociala triningen framgér det tydligt att
personalen har olika krav pa olika elever, framfdr allt 1 klassrumsituationerna.
Alla elever dr inte tvungna att f6lja alla rutiner eller ordningsregler, det beror pa
vilken elev det dr och vad eleven ir pd f6r humér f6r dagen. Eleverna maste
behandlas individuellt siger Torborg.

Intervjuare  Har inte ni en rutin dér eleverna ska stiida efter sig?

Torborg Ja innan man gor nésta grej ska man stdda undan efter sig!
Dir kan man ju ... alltsa det har man ju lart sig med aren, det
har vil Kerstin ocksa lért sig med aren, ibland kan man inte
krdva det av alla barn ... man kan inte alltid kridva det men
malet &r det.

Kerstin Man fér ju se till situationen da.

Torborg Och dér har jag ... det dr problem dér att Paula inte inser
dom olika situationerna. Forstér inte varfor jag ibland later
det g& och ibland s& dr jag stentuff, eller du [pekar pa
Kerstin]. Och det ar ocksé svart, men vi forsoker prata om

det men det &r inte alltid man hinner gora det.
(TLI:3 — november 2002)

Det ingir ocksd i triningen av clevernas firdighet att de ska lira sig var i
klassrummet de har tillitelse att vara och vilket material de fir anvinda pa de
olika platserna under de olika mellantiderna. Utifall eleverna kommer tidigt till
skolan pa morgonen eller varit snabba att ga in och kld av sig efter rasten far de
vilja, att vara 1 softhérnet och titta 1 en bok eller 1 ett fotoalbum eller vid tavlan
och titta i asken med teckenbildet.
Intervjuare  Jag har ju forstétt att néir man har &tit upp sin frukt d& far man
gd och gora vad man vill eller?
Kerstin Da riknas det ju som lite rast och dé far man géra vad man
vill 1 stort sett, ta ndgonting i bénkarna eller sitta sig i soffan

och ldsa deras album [klassens fotoalbum] ... som de gor sa
mycket ... och saddant. Att vi kor det kanske en stund &ven
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om vi gar ut pa rast dr for att vi ocksa ska hinna med véra
raster ... att en [personal] i gdngen gir pé rast medan dom
ater fardigt och s& kommer den tillbaka och da tar den hand
om dom nér dom ska kissa sa hinner den andra ga pé rast va
det hanger mycket ihop med det for att ... men dé &r det ju
ofta ... d &r det ju fritt val, att de far gora vad de vill!

(TLI:4 — januari 2003)

Forsiksundervisning

I den typ av handling som i analysen kategoriserats som foérséksundervisning
ingar delhandlingar som alla synes vara riktade mot samma Svergripande mal —
eleverna ska prévas om han/hon kan lira sig lisa. Handlingen blir synlig dels
genom milet och dels genom att den kontrasterar gentemot triningen i
vardagskompetens och social kompetens. 1 den tidigare beskrivna
vardagskompetenstriningen och den sociala triningen dr malet att eleverna ska
lira sig vissa specifika saker. I den handling som kategoriserats som
férsoksundervisning dr det diremot inte clevernas forvirvande av en viss
kompetens som idr det centrala. Snarare framstar malet med handlingen vara att
utréna om eleverna dr mogna att kunna ldra sig ”ldsa pa riktigt” samtidigt som
de erbjuds en viss sorts undervisning som, enligt personalen, frimst efterfrigas
av forildrarna. I férséksundervisningen provas vad eleverna kan i relation till
t.ex. uppgifter som handlar om att identifiera och/eller producera bokstiver
och enkla ord. I de fall en elev verkar klara av uppgiften kan han/hon fi gi
vidare. I férséksundervisningen utgdr personalen frin en lisebok som heter
Mini. Denna bok utgér det huvudsakliga undervisningsmaterialet under alla
skoldren. I lararnas forhdllningssitt till eleverna framtridder en bild av att det ar
viktigt att de prévas i om de kan gora ritt och att det de gor ser bra ut.

Intervjuare: Menar du att ni hela tiden talar om for dom [eleverna] att
dom gor fel eller?

Torborg: Nej, men vi gor det ritt ofta. Inte hela tiden. Jag tdnkte mera
runt ... dver huvud taget deras krets. Inte bara vi. Men vi gor
det ocksa, vi gor det ocksa. Mycket ... vi sdger mycket att det
dr fel ... man suddar for det ser sé fult ut. Man séger inte att
det dr fult, men man tycker ju att det ser fult ut. Och da vill
man inte det ska se ut sd ddr. Och jag ... alltsd jag &ar
medveten om det och jag forsoker ibland att acceptera saker
som jag kanske tycker att jag inte skulle gora. Det kanske
man skulle géra mer for att f dom och bli mera sékra pa sig.
Ja, svar avvigning. Sen sd kan det ju inte va riktigt hur som

helst.
(TLI:7 — april 2003)

Det dr inte bara lisning och skrivning som lirarna prévar eleverna i. De

forsoker aven testa dem i matematik di och da.
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Torborg Alltsa matten ar ju det svaraste for dom tycker jag. For det &r
sd abstrakt alltsd, matematikbegreppen har vi ju haft
jéttesvart att forstd att det d4r samma och san dér, att tva
betyder tva nallar eller tva saker eller tvd ménniskor ...

Kerstin Tva froknar har vi forsokt med.

Torborg Och man forsoker ju gora det sé konkret som mojligt liksom
nér man gér igenom dom.

Intervjuare  Men det var matte som ni hade d&?

Torborg Ja, det tyckte jag att det var.

Intervjuare Ja, for jag ténkte ... du sa inte att ni skulle ha matte, du sa att
ni skulle leka.

Torborg Ja till barnen ja, men dér stér det rikna.
Intervjuare  Jo, pa schemat star det rdkna ...
Torborg Ja nej, men det &r ju for att ... sdger jag till dom att dom ska

rdkna d4 ar det ju inget kul! Séger jag att vi ska leka en lek da
dr det mycket roligare. Och det dér &r ... ja, just det du séger,
det har vi upplevt med fordldrar ocksa som har sagt ... for da
har jag skrivit i boken att i dag har vi spelat ett spel eller ...
ja kanske lite mera, bokstavsspel eller ndgot sant dér, sa har
jag fatt da kritik fran fordldrarna ’jamen ni spelar ju bara
spel’.

(TLI:1 — oktober 2002)

Foérsoksundervisningen framstdr dock inte som sirskilt viktig. Visserligen ger
personalen uttryck for att eleverna — dtminstone en del av dem — borde fd
mojlighet att delta i undervisning men samtidigt upplever de att undervisningen

kan komma att inskrinka pd det huvudsakliga malet med verksamheten.

Intervjuare Och sen da nédr barnen kommer, gor ni nagon form av

utvecklingsplan?
Torborg Inte direkt ndr dom kommer.
Intervjuare  Men efter ett tag sen da eller?
Torborg Ja, alltsa vi kollar ju ungefér var dom star nagonstans och sen

har vi ju vid forsta fordldrasamtalet da sa gar vi igenom vad
vi tycker och om det stimmer liksom med vad fordldrarna
tycker att dom star osv. Och det &r inte alltid det stimmer
overens med vad vi tycker och dom tycker. Och vi pratar om
vad vi tycker dr viktigt ... vad som dr viktigast i deras
utveckling ... vad vi tar tag i nu ... och ménga ganger sa &r
det faktiskt den sociala biten. Det hiar med skolbiten har ju
kommit in pa, kan man sdga, pa de 10 sista aren egentligen,
att dom skall kunna ldra sig ldsa. For kriteriet i sérskolan, i
trdningsklass, har ju varit att dom inte kan léra sig ldsa. Da
hamnar man i tréningsklass, s darfor har man inte trénat den
biten, pa det sittet. Men i dag kidnns det som om att den biten
dr jatteviktig for fordldrarna. Det dr liksom den biten men ...
fast jag tycker fortfarande att det dr den sociala biten som &r
den viktigaste.
Kerstin och det kor vi nog mycket pa alltsa ...
(TLI:3 — november 2002)
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Det framgar av datamaterialet att forséksundervisningen ménga ganger far std

tillbaka f6r vardagskompetenstriningen och den sociala samspelstraningen, och

handlingen framstar alltsi som mindre viktig och underordnad det Gvriga

arbetet pd Trinings.

Torborg

Ja, ungefdar saddr lite ... alltsd det hdr ndr det stir
svenska/matte [pd schemat] sa ar det ... det kan va svenska
pa mattetimmen och tvirtom darfor att det &r lite grann séhér
... ja, lite temaaktigt om man séger sd. Jag kan hélla pa linge
liksom med ldsningen ... da kanske vi laser flera veckor och
haller pa med dom bitarna som vi jobbar med. Och nér vi &r
inne pa matte sa ... det jag tycker att de behover lite langre
perioder for. Det har jag ju pratat med rektor ocksa som tittat
pa schemat ... att liksom ’du ska inte tro att det alltid
stimmer det hdr liksom’ ... dels anpassar man sig till
barngruppen just den dagen. Och sen kan det ocksé va sd hér
om négon &r borta till exempel eller inte orkar sa hittar man
pa nat annat i stéllet eller att det dyker upp négon utstéllning
eller nagonting sa gar vi pa det den dagen.

(TLI:2 — oktober 2002)

Ytterligare ett spar som visar att forséksundervisningen inte dr viktig utgérs av

att personalen uppfattar att eleverna fort blir trétta nir de ska arbeta med

sddana uppgifter. Trots detta placeras aktiviteter och uppgifter med denna typ

av mél i huvudsak sist pd dagen. Personalen menar dock att det stindiga

dirigerandet av cleverna dr tréttande for eleverna. Dirfér strivar personalen

efter att kinna in nar eleverna inte orkar met.

Méndag eftermiddag. Efter ca tvd minuter har hon [Bea] ringat in alla fem och-
orden. Orkar du nagot mer?, fragar Torborg. Nej, jag tror faktiskt inte att du orkar

ndgot mer, du har ju jobbat hos Sonja ocksa, sdger Torborg. TFA:6 — mars 2003)
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Intervjuare:
Kerstin:
Torborg:

Jag hor ofta att ni frdgar om barnen &r trétta
I dag var dom extremt trotta.
Jo jag tycker nog att dom dr mer paverkade &n andra barn.
Och jag vet inte ... det ar klart dom fér véldigt mycket
intryck och sént hdr ocksa och ... man stiller kanske véldigt
hoga krav pa dom ocksa. Och dom styrs ju pé nat sétt ocksa
hela tiden av oss. Medan andra barn styr sig sjdlva. Da
kanske man blir mindre trétt. Men vara barn styr ju vi liksom
vildigt mycket. Dérfor kdnner man ju att dom nan géng
behdver fa vara fri och gé. Vi forsoker ju se nér det dr dags.
Da ér det liksom inte nagon idé att fortsitta med nagot mer.
Och dé far dom ju en viss frihet ... i klassrummet.

(TLI:6 — mars 2003)



I andra sammanhang f6r personalen inte fram elevernas bristande ork som ett

argument fOr att avbryta triningen.

Sammanfatining

Genom den verksamhetsteoretiska analysen framtrider ett huvudsakligt motiv
som utgdrs av att bereda eleverna infér ett framtida vuxenliv och ett
samhillsdeltagande. Som sitt centrala uppdrag uppfattar personalen att skapa
forutsittningar for eleverna att klara ett kommande vardagsliv. Det vill siga att
formandet av elevernas vardagskompetenser i form av egenvird,
egensysselsattning och kommunikativa firdigheter och formandet av deras
sociala kompetenser bl.a. i termer av att kunna samspela med andra och anpassa
sig till rddande sociala normer framtrider som centralt i personalens arbete. De

uppfattar salunda sitt uppdrag som i huvudsak ett fostransuppdrag.

Triningen av elevernas vardagskompetenser priglas av att de vuxna stiller krav
pé att cleverna ska gbra sjilva och att detta fir ta den tid som beh&vs. Det
handlar om ett formande av barnens funktionella firdigheter i relation till
vardagen. Barnen ska bland annat lira sig klara sin personliga hygien, av- och
paklddning och mat-, rast- och frilekssituationer. Vidare ska de lira sig ett
grundférrad av teckenord och schemabilder, de ska kunna férmedla sin vilja
och sina kinslor till andra samt klara att begira hjilp pd ett sitt sd att andra
torstar. De ska ocksa lira sig férsta tid bdde 1 form av schemat och i form av
iterkommande veckodagar, drstider m.m. Vidare ska eleverna klara att
sysselsitta sig sjilva och inte stora sina kamrater i klassrummet samt ldra sig att
hantera de regler och rutiner som giller i skolan och i klassrummet. De ska
ocksa lira sig att bete sig som andra di de dr bland andra, med det menar
lirarna att eleverna ska kunna vinta, sitta stilla, vara tysta och svara pa tilltal och
framfGr allt inte avvika i beteendet. En del av verksamheten utgdrs dérvid av att
skapa moijligheter for eleverna att fd erfara sambhilleliga aktiviteter som t.ex.
olika slags kommunikationsmedel, fritids- och kulturella aktiviteter. Personalen
tycks med andra ord striva efter att omvandla och forma elevernas beteende till

att bli som alla andras — en disciplinering i normaliseringens anda.

Aven provningen av elevernas mojligheter att kunna lira sig lisa och skriva
framstir som en central handling dven om den férefaller att stindigt trida i

bakgrunden.
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Kapitel 4 Resultat och analys — Grundsir

Liksom 1 féregiende kapitel inleds detta kapitel med en kortfattad beskrivning
av skolklassen. Efter detta fSljer ett avsnitt som gestaltar en skoldag i Grundsir

och direfter analyseras verksamheten i ett avslutande avsnitt.

Grundsirskoleklassen Grundsir

Grundsir dr en grundsirskoleklass 1 Forortsskolan, en grundskola F—6 med ca
400 elever. Grundsir dr en F—6 klass med elva elever i skolar F—4. I Grundsir

arbetar tva lirare och fyra elevassistenter.

I beskrivningen av Grundsir har samtliga namn fingerats enligt tabell 5.

Tabell 5. Namnforteckning over personal och elever i Grundsdr.

Liirare Elevassistenter Elever Skoldr
Lillemor Allan  (host—03) Emanuel Forskoleklass
Lisa Anders
Anita Egil skolar 1
Anna
Annika (var—03) Elof skolar 2
Einar
Elis
Elias
Anton: Elise
(arbetsprovning under
tva — treménaders Emil skolar 3
perioder) Emma
Edgar skolér 4
Ellen

Klassrummet och organiseringen av veckan

Forortsskolan bestar en samling hus. Matsalen, som dr gemensam for samtliga
clever och vuxna, ligger i en helt separat byggnad. Skolan har tillging till tvd
storre lekplatser. Grundsir ligger i ett av husen och har en egen liten gard.
Grundsir upptar ca tva tredjedelar av huset, medan den resterande tredjedelen
under vissa begrinsade tider pa dagen anvinds f6r andra elever i Férortsskolans

som uppfattas vara i behov av sirskilt stod.

Grundsirs lokaler bestir av fem rum: ett stort klassrum, ett soffrum samt tre
smi arbetsrum. Ett av arbetstummen arbetar en talpedagog varje torsdag med

vissa utvalda frin Grundsirs clever. Samma rum nyttjas varje tisdag av en
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talpedagog som arbetar dir med grundskoleklassernas elever. Dérrarna in till

arbetsrummen inklusive klassrummet halls vanligen stingda.

Grundsir har en lingsmalt hall dir eleverna har sina klidfack. Frin hallen
kommer man in till soffrummet. Rummet domineras av tvd stora bord: ett
avlangt och ett runt. Vid det runda bordet stir pinnsoffan, som gett rummet
dess namn. Dir finns en hylla med bocker (ca 15-20 st), tidskrifter och
broschyrer av olika slag. Eftersom spis och diskbink finns i soffrummet

anvinds rummet ocksa till hemkunskapsundervisningen for sirskolans elever.

Klassrummet dr ett stort rektangulirt rum (se figur 2). Det kan delas av till tva
separata rum med hjilp av en befintlig dragvige. Da viggen inte dr utdragen
star dir ett lingsmalt hégt binkbord. Klassrummet dr organiserat sa att det
framstir som tva olika utrymmen dir vart och ett dr moblerade med bla.
elevbinkar, whiteboardtavla och matta. I klassrummets vanstra halva finns
skolmaterial, d.v.s. bécker, hiften, olika typer av spel m.m. medan det i den

hégra delen av rummet finns pussel, lego (i ett skdp) och malarfirger.
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Figur 2. Skiss 6ver Grundsars klassrum. Siffrorna 1-11 anger elevernas skolbankar.

Organiseringen av veckan

Schemat 1 Grundsir foljer en regelbundenhet dir de flesta aktiviteter
aterkommer vid samma tidpunkter varje dag (tabell 6). Skoldagen bérjar
samtidigt for alla elever men avslutas olika beroende av vilket skolar eleven gér

i. Det formella schemat nedan representerar varterminens schema.
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Hostterminens schema var lika férutom att skolar 4 hade musik pa tisdagar

12.50 och matte pa onsdagar 11.30.

Tabell 6. Veckoschemat i Grundsdir.

Maindag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag

8.20 Samling | 8.20 Samling 8.20 Samling 8.20 Samling

9.00 Arbeta 9.00 Arbeta 9.00 Arbeta 9.00 Arbeta 9.00

9.20 Refl. 9.20 Refl. 9.20 Refl. 9.20 Refl. Samling

9.40 Rast 9.40 Rast 9.40 Rast 9.40 Rast 9.40 Rast
10.00 Musik 10.00 Sprakst. 10.00 Sprékst. | 10.00 Sprékst. 10.00 Sprékst.
10.30 Lunch 10.30 Lunch 10.30 Lunch 10.30 Lunch 10.30 Lunch
11.00 Avsl. 11.00 Avsl. 11.00 Avsl. 11.00 Avsl. 11.00 Avsl.
11.15 KaTu. 11.20 Matte 11.15 KaTu. 11.15 KaTu. 11.15 Matte
11.30 11.30 11.30 11.30
slutar F—ér 2 slutar F—ar 3 slutar F—ér 2 Rolig timme
11.30 Rast 11.40 Idrott 11.30 Musik 11.30 Rast
12.00 Arbeta |12.30 12.10 Rast 12.00 Arbeta 12.00 Badet

slutar F—ar 3 12.40 Arbeta 12.30 13.30 slutar

12.30 12.30 Rast Hemkunskap samtliga
Tré/syslojd 12.50 Matte och elever
13.30 hoglasning 13.30 13.30
Slutar ér 3—4 13.30 Slutar ar 4 | Slutar ar 4 Slutar dr3—4

Tabell 6. Avsl. (Avslappning), KaTu. (Katten Ture), Refl. (Reflektion), Sprakst.
(Sprakstund). | &mnena musik, sl6jd och idrott gar eleverna till Amneslararens lokal.

Personal och elever

Lérama: Lillemor utbildade sig till fritidspedagog pa tidigt 90-tal och hade
dessférinnan arbetat manga dr som barnskStare pa fritidshem. Hon tog
specialpedagogexamen i bétjan av 2000-talet. Innan Lillemor kom till Grundsir
hade hon, sedan mitten av 90-talet, tjanstgjort som fritidspedagog inom
Forortsskolans skolbarnomsorg. Under fler ars tid hade hon ett ndra samarbete
med en av ldrarna i skoldr ett. Lillemors erfarenheter av personer som ses som
utvecklingsstérda bestod av att hon under ndgra somrar arbetat pd liger f6r

ungdomar med utvecklingsstérning,

Lisa tog sin férskollirarexamen pd 1970-talet. Innan hon bérjade pa Grundsir
hade hon tjinstgjort som férskollirare pa olika daghem, varav de nirmast
féregiende fyra dren pa en specialférskola for barn som betraktades som
den fanns ett fital barn med

sprakstorda.  Pa specialférskolan

utvecklingsstérning.

Bédde Lillemor och Lisa bérjade arbeta i Grundsir vid starten av ldsdret 2001—

2002, d.v.s. dret innan den hir studien paboérjades.
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Lillemor fick tjinst som ldrare i det som da var en 4-6 klass och Lisa arbetade
som resurspedagog i klassen fér skolir 1-3. Hoésten 2002 slogs de tvd klasserna

samman till en F—6 klass.

Lillemors erfarenhet av sirskoleundervisning bestod av ett par kortare vikariat,
varterminen 2001, som lirare i Grundsir medan Lisa tidigare inte arbetat i

sirskola.

Lillemor och Lisa planerar var for sig for sina respektive ansvarsomriaden, men
vid behov planerar de tillsammans. Grundsir har tillgang till handledning ca en
timme per vecka av en psykolog frin kommunens habiliteringsenhet.
Handledningen riktas 1 huvudsak mot lirarna dock erbjuds dven

elevassistenterna grupphandledning ett par ginger under skoldret.

Elevassistenterna: Anita, Anna och Anton har gitt barn- och fritidsprogrammet
medan de tre 6vriga clevassistenterna Allan, Anders och Annika har gitt

gymnasieskolans studieférberedande program.

Allan, Anders, Anita och Anna anstilldes samma hosttermin som denna studie
paborjades. Detta innebar att samtliga elevassistenter var nya pd Grundsir.
Anita och Anna hade arbetat som elevassistenter i Forortsskolans
torskoleklasser innan de botjade pd Grundsdr. De 6vriga hade varken
erfatenhet av arbete som elevassistent eller av personer som betraktas som

utvecklingsstérda.

Under lisaret skedde vissa forindringar 1 elevassistentgruppen. Dels utékades
gruppen med Anton, som var placerad pi arbetsprévning under tvd kortare

petioder, och dels eftertriddes Allan av Annika i bdrjan av varterminen.

Elevassistenterna ges sporadisk handledning av ldrarna. Elevassistenternas
anstillningsavtal omfattar i princip inte annat dn det dirckta arbetet med
eleverna. Elevassistenterna foljer med eleverna efter det att lektionerna ér
avslutade for dagen och fortsitter sitt arbete inom de olika fritidsgrupperna
som eleverna ingdr i. Detta innebdr att elevassistenterna inte deltar i
planeringsméten. Under varterminen erbjdds de emellertid méijlighet till

grupphandledning av psykologen.

Ovrig personal 1 imnena musik, sléjd och idrott undervisas eleverna av
dmnesldrare frin Foérortsskolan. I slojd och idrott undervisas eleverna frin
Grundsir som enskild grupp. I musik undervisas tva av Grundsirs elever

tillsammans med en klass i skolar 3 frin Forortsskolan.

En talpedagog arbetar, en férmiddag varje vecka, med nigra av Grundsirs

elever.
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Eleverna: Samtliga clever utom Emanuel bérjade sin skolging i skolar 1 i

Grundsir. Ingen har tidigare gitt i grundskolklass eller i ndgon annan sirskola.

Emanuel ir den forsta elev som boérjat i F-klass 1 Grundsir. Under det ldsar
som studien pdgick gick han i Grundsir fram till november. Direfter deltog han
i, enligt forildrarnas 6nskemal, sexdrsverksamheten merparten av skoldagarna

(fran november till juni).

Eleverna har olika typer av funktionshinder. Dessa beskrivs i den
sirskoleutredning som foéregar deras sirskoleplacering. Egil har Downs
syndrom och ir den enda i klassen som har en konstaterad kromosomavvikelse.
Edgar och Elise har ADHD-diagnos — bidda med aktivitetsgraden specificerad
som 6veraktiv. Emanuel har ett syndrom som ger ett avvikande utseende men
som inte 1 sig med nédvindighet innebdr utvecklingsstérning. Edgar, som har
nedsatt horsel och anvinder hérapparat, dr tillsammans med Emanuel de enda

av eleverna som har konststaterade fysiska funktionshinder.

Da Egil skulle borja 1 skolar 1 6nskade hans féréldrar, enligt lirarna och enligt
mamman, att han skulle f4 ga i en grundsirskoleklass men kommunen erbjod
honom en plats i triningsskolan. Egils forildrar sékte dé till Férortsskolan som

ir fristdende skola och dérfdr sjilv ansvarar for elevantagningen.

Grandsdrs historia

Forortsskolan dr i dag organiserad i arbetslag inkluderande personal fran fritids-
och sexirsgrupperna. Grundsirs personal bildar ett eget arbetslag. Grundsirs
lirare ingar 1 Forortsskolans olika arbetsgrupper som ledningsgrupp,
utvecklingsgrupp m.m. I skolan anvinds kvalitetsredskap som ldstestet LUS,
matematiktestet Mattestegen samt portfolio i1 samtliga klasser, inklusive

Grundsir.

Grundsir dr en sdrskola med drygt trettiodriga rétter och har funnits i samma
lokaler sedan starten. Frin borjan bestod den av en ldgstadie- och en
mellanstadieklass men utékades tidigt med en hogstadieklass. Pa 1980- talet
tillkom ytterligare en lagstadieklass. I mitten av 1990-talet minskade Grundsir i
storlek. Elevansékningarna avtog och en av lagstadieklasserna drogs in och
samtidigt flyttades hogstadiet till en nitliggande hogstadieskola. Frin starten
hérde Grundsir till en central sirskoleorganisation i kommunen med sirskolor
inhyrda i1 olika grundskolor. Fram till kommunaliseringen pda 1990-talet
fungerade Grundsir som helt fristdende i férhallande till Férortsskolan. I och
med kommunaliseringen Overférdes delar av det administrativa ansvaret for

Grundsir fran sirskoleorganisationen till Férortsskolan. Kommunaliseringen
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ledde dock inte till att Grundsir blev en sjilvklar del av Férortsskolan utan man
fick, enligt pensionerad personal, “hivda sin ritt hela tiden” (GK:3 — april
2003).

I slutet av 1990-talet skedde ett omfattande personalbyte. Den ldrare som
startat Grundsir och som fungerat som fOrestindare pensionerades. Inom
loppet av nagra dr hade all personal slutat, samtliga hade arbetat under manga ar
i Grundsir. Personalbytet ledde till en orolig period, som bland annat innebar
att den nyanstillda personalen enbart arbetade en kort tid £6r att sedan siga upp
sig och sluta. Elevantalet minskade ytterligare och hela verksamheten rakade i
obalans. Grundsir betraktades av ledningen i Férortsskolan som en verksamhet
i ett “krisartat tillstind” (GK:1 — oktober 2002).

De tva lirarna, Lillemor och Lisa, hade vid tiden f6r den hir studiens
genomforande som nidmnts arbetat drygt ett d4r pa Grundsdr. I ldrarnas
diskussioner om arbetet i Grundsir tar berittelsen form. Den har sin bérjan i
en tid dd Grundsir uppfattades som en verksamhet i stor gungning. Lillemor
och Lisa delar in tiden de har arbetat i Grundsir i fore och efter den stora
férindringen. Den forindring de talar om handlar om en Gverging fran en

kaotisk till en, som de uppfattar det, vilfungerande sirskola.

Lirarna beskriver Grundsir som en verksamhet dir eleverna tidigare sprang
runt och var hégljudda, dir personalen oavbrutet talade ovanfér huvudet pa
eleverna, dir planeringen aldrig holl, dir delar av innehillet i skoldagen f6rblev

obegripligt 61 dem sjilva under hela dret och dir férildrainsynen var obefintlig.

Lisa: Och jag kom ju ocksa forra hosten samtidigt med Lillemor
och upplevde ett fruktansvirt virrvarr och kaos, ingen
struktur, ingen planering, det var fruktansvart.

(GK:1 — oktober 2002)

Redan efter forsta terminen Overvigde bada lirarna att sluta sitt arbete i

Grundsir, eftersom de upplevde verksamheten som fullstindigt katastrofal.

Lillemor att ja, jag visste inte hur jag skulle gora mdste jag sdga, da i
november forra aret, att var det hir nagot for mig och skall
jag verkligen ha det? Jag vill bara ge ett exempel: varje dag
for barnen runt hér och skrek, slingde i dorrar. Vi hade lasta
dorrar ... ja, jag hade aldrig jobbat pa det hir viset,
ytterdorrarna var lasta, allt var last. Jag tyckte det var hemskt.
Jag tycker inte att man skall behéva ha ... alltsd maste man
for olika sakers skull d& maste man ha last. Men det blev
liksom ett fingelse.

Lisa nér jag var som mest nergadngen och kénde att det hér &r en
sadan dalig arbetsmilj6. For alla mina ambitioner som jag
hade fatt i mig djupt da fran den hér sprakforskolan med
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rutiner, ordning, planering, det fanns inte hér och jag sa till
Lillemor. Jag kan inte vara kvar!
(GK:1 — oktober 2002)

Olika hindelser ledde till att den vriga personalen slutade under virterminen
och Lillemor och Lisa fick méjlighet att starta ett férindringsarbete. De beslot
sig, trots att situationen kindes si bedrovlig, for att ge arbetet 1 Grundsir en
chans. De hyste en tilltro till att det var méjligt att férindra verksamheten. Till
sin hjilp hade de en av de lirare som arbetat pa Grundsir sedan sirskolan
startade, men som nu var pensionerad. Denna lirare handledde Lillemor och
Lisa en gang i veckan. I slutet av varterminen tyckte de att de hade lyckats i sina
toresatser att forindra Grundsir till det bittre. De var i det stora hela néjda
med resultatet och relaterade ocksa till den positiva respons de erhdllit frin
forildrarna. Som sirskoleverksamhet har Grundsir alltsa existerat under mycket

ling tid.
En dag i Grundsir

I detta avsnitt gestaltas verksamheten i grundsirskoleklassen Grundsir. Texten
bygger pid samma principer som gestaltandet av skoldagen i Trinings i kapitel
tyra, d.v.s. situationsbeskrivningar (pa basen av gjorda observationer) vidgade

med lararnas roster.

Vad dr det lirarna férséker astadkomma? I det foljande beskrivs det som
eleverna far vara med om under mandagen den 7 april 2003%. Den gestaltade

skoldagen har valts som ett representativt exempel f6r hela skolaret.

Klockan ir 8.15 — har alla kommit?

Egil kommer skuttandes in till soffrummet. Hej Lillemor, ropar han glatt.
Hej Egil! Ah, vad du dr glad! Sa roligt att du tycker om att komma till
skolan Egil!, utbrister lararen Lillemor och hélsar Egil med glad rost och
kramar om honom. Han ser néjd ut. Lillemor sitter runt bordet tillsammans
med négra av Egils klasskamrater. Egil pressar sig ner i soffan mellan Elise
och Elis, far tag i en av leksaksbroschyrerna som ligger pa bordet och hittar
en bild av en leksaksborg. Han forsoker intressera Elise for borgen men
hon tittar i Grundsérs fotoalbum. De 6vriga eleverna samtalar med Lillemor
om en film som gick pa TV kvillen innan.

Lirarna berdttar att de har som ambition att eleverna ska motas av vuxna som
tar emot dem med lugn och vinlighet nir de kommer till skolan. Soffrummet
ska andas lugn och ro och alla ska veta att man inte springer runt i rummet. Om

eleverna lugnar sig innan de gér in i klassrummet blir det littare att genomfora

69 Samtliga situationsbeskrivningar i detta avsnitt baseras pa faltanteckningar kodade GFA:6 — april
2003. Lararnas kompletterande réster bygger pa samtalen och intervjuerna med lararna.
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samlingen, siger lirarna som ocksa vill férmedla en kinsla av glidje. Eleverna

ska tycka att det 4r roligt att komma till skolan.

Lisa, Egils andra ldrare, fragar honom var han har sitt kontakthéfte. Egil
slingrar sig ur soffan, kryper under bordet, springer ut i kapprummet och
kommer tillbaka in i soffrummet med laxpdrmen som han ger till ldraren
Lisa. Ah, tack Egil! Kommer du med lixan i dag? Det dr forst imorgon vi
har ldxdag, sdger hon och lagger parmen pa bordet.

Under aret som gatt har lirarna inf6rt en del nya inslag i verksamheten, som

t.ex. veckans lixa. Den infSrdes dels f6r att eleverna gir i en skola och dels f6r

att de ska uppleva att de har nagot att ta hem till féréldrarna, siger lirarna.
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Egil star kvar vid bordet och det ser ut som om han vill att Lisa ska titta pa
vad han har gjort. Hon dppnar pirmen och tar upp Egils lixa och siger 45,
sd fint du har arbetat och klippt! Lisa och Egil tittar pa den fargglada E-
bokstaven och pd bilden av elefanten urklippt ur en tidning och inklistrad i
bokstavshiftet. Har du klippt alldeles sjdlv?, fragar Lisa. Ja!, svarar Egil
och tittar pd det som vixer fram av playdoodegen i Emils hdnder. Egil talar
om att han ocksé vill leka med playdoo. Lisa svarar honom att det inte finns
rum i dag. I morgon fdr du baka!, siger hon.

Nu barn har alla kommit sa nu ska ni stilla upp er!, siger Lillemor och
stiller sig framfor den stingda klassrumsdorren. 1 kon star Egil néstsist
bakom Ellen. Hon &r sa lang att han inte ser Lillemor eller vad som hander
vid klassrumsdérren. Han vénder sig om och smépratar med Elof. Nu ska
alla barnen std riktigt stilla och fint och vara alldeles tysta!, uppmanar
Lillemor, men utan resultat. D& anvinder hon ett bestdmt tonfall (nu ska ni
lyda-tonfall) och eleverna tystnar och stér helt stilla. Nu stdr ni sd fint sd nu
kan ni fd komma in i klassrummet!, sdger Lillemor och Oppnar
klassrumsdorren. Varje elev hélsar pa henne genom att ta i hand och sédger
god morgon. Sedan fidr de g& in i klassrummet och sitta sig pa
samlingsmattan.

Klockan ir 8.25 - samlingen birjar

Eleverna har satt sig pa samlingsmattan. Egil, som sitter mellan Einar och
Emil, lutar sig mot viaggen och far stdd for ryggen. Ovanfor hans huvud
hianger whiteboardtavlan. Hogst upp pa tavlan hinger tvd roda
pappershjértan. Pa Egils hjérta star det Egil 8 ar.

Lillemor star pa sin vanliga plats med vaggskdrmen bakom sig. Hon inleder
samlingen med att visa runt morgontidningens bild av omkullfallna trdd
och frigar sedan om eleverna vet
né%Ot om s.tormen. Samtliga elever kommunikationssvarigheter. Han
strgcker thtS.nal?bt upp en hand. talar oftast i rak enkel sats och
Egil markerar ivrigt och beréttar, da ibland i fyra ords-sats da det giller
det blir hans tur, att han sag stormen ett omrade som han ir mera

pd TV. Vad sag du?, frigar Lillemor kunnig i eller bekant med. Han har
och Egil berittar livfullt om lastbilen dven generella problem med

som kort ner i diket. Han tittar hela £ ljudproduktionen.

tiden koncentrerat pa henne och

Egil har specifika sprak- och




anvénder hela sin kropp till hjélp nér inte orden ricker till att beskriva det
han vill ha sagt. Lillemor lyssnar taligt pd Egil, men avbryter honom till
slut med orden Nu &r det Emils tur! och ger sedan ordet vidare till Emil.

Ett 6vergripande mal ir, enligt lirarna, att skapa ett tillitande klimat dir
cleverna fir métas av vuxna som dr nirvarande, som ser dem och som lyssnar
pa vad de har att sdga. Ldrarna upplever att det dr viktigt att ge eleverna
mojlighet att komma till tals genom dialog och viga siga ndgot i t.ex.

samlingen.

Var och en av eleverna har nagot att beréitta om stormen for Lillemor. Egil
petar lite pd Emil och de borjar leka med varandras hénder och ser ut att
sldppa uppmirksamheten pé lararen. Lillemor far ideligen sédga till Edgar,
som pratar nonstop, att han maste vara tyst men inte forrdn hon tar till sin
strdnga rost (nu ska du lyda-tonfall) ddmpar sig Edgar och sitter tyst.

Lillemor vénder sig till Einar och fragar vad han har gjort i helgen. Han
berittar om skidresan veckan innan och Lillemor stiller ett par fradgor innan
hon later ordet gé vidare till foljande elev. Var och en av eleverna far
beritta nigot om vad de gjort under helgen. Aven elevassistenterna och
Lillemor beréttar nagot om helgen.

Vilka linder krigar? Vilka ldnder krigar?, fragar Lillemor med sitt
langsammare taltempo samtidigt som hon visar en annan bild ur
morgontidningen. Egil tittar upp och stricker pa halsen for att se vad det
handlar om. Bilden &r fran Irakkriget och visar soldater som &r alldeles
svarta i ansiktet. Eleverna viftar med sina hénder i luften, ivriga att fa
svara. Det verkar nédstan som om hénderna och armarna ropar Ta mej, ta
mej. Irak och USA!, svarar Ellen. Rdtt!, utropar Lillemor och later som om
det var det bésta svaret i vérlden. Ellen ler mot henne.

Lillemor berittar att hon péd ett medvetet sitt forsdker uppmuntra elevernas
kinsla av att de dr duktiga. Hon sdger ocksi att hon konsekvent f6rséker vara
overtydlig sd att eleverna fir ldttare att lyssna till och uppmirksamma det hon
talar om. D4 hon stiller fragor och ger instruktioner, speciellt i vissa moment
under samlingen, anvinder hon ett mycket lingsammare taltempo 4n i andra
skolsituationer. Hon berittar vidare att hon brukar vinnligga sig om att
upprepa varje fraga och instruktion minst en, ibland tva ganger for att vara
siker pa att alla elever har forstitt.
Lillemor stéller ytterligare négra fragor till eleverna. Vad heter Iraks
president? Vad heter Iraks president? Alla elever racker upp en hand. Egil,
nu markerar du fint, nu far du svara! Egil sdger ingenting, han funderar
och funderar och till slut fragar Lillemor Vet du vad presidenten heter? Nd,
svarar Egil. Lillemor frdgar om det dr ndgon annan som vet. Elias far svara.

Inte heller han vet vad presidenten heter. Jag vet! Jag vet!, ropar Edgar och
han svarar rétt pa fragan.
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Dorren till klassrummet dppnas och in kommer elevassistenten Anton, som
inte har varit i skolan péd flera manader. Elias fir syn pad Anton och ropar
Hej Anton! Genast ropar de Ovriga
eleverna Hej Anton! Tvekande gér Assistenterna kommer och
Anton fram till mattan och sétter sig ner gar under samlingen.

bakom Elias. Lillemor hejar pd honom Fikarasten infaller i regel
och stéller ndgra frigor om vad han har samtidigt som samlingen. En
gjort sedan han var i skolan senast. Sa del av assistenterna har
vinder sig Lillemor till eleverna och i oregelbundet arbetsschema
frégar Och vad séiger vi d4? I korus siger § Och botjar senare vissa dagar.
eleverna med starka roster Vilkommen!

Lillemor pédminner om att klassen, eftersom det dr paskvecka, ska gé i
kyrkan pa torsdag. Hon sdger Sd nu ska vi lyssna pd musik! Hon himtar en
stol, sdtter sig, startar CD-spelaren och knépper hinderna. Stillsam klassisk
gitarrmusik fyller rummet. Lillemor uppmanar eleverna att kndppa
hénderna och lyssna pd musiken. Eleverna tycks inte fi den ro och stillhet i
sina kroppar som behovs. Efter en halv minut stdnger hon av musiken och
sdger véanligt men bestdmt Mdnga klarar inte av det hér! Hon tittar runt pa
eleverna Kndpp hdnderna, blunda och lyssna!” och direfter sitter hon pa
musiken igen. Egil och Emil borjar forstulet leka med varandras fotter.
Efter ytterligare en halv minut stdnger Lillemor av musiken igen och séger
med ett vidjande tonfall till eleverna Ni klarar inte av detta i dag! Vi
provar en gang till! Och det ska va fint! Eleverna sitter néstan stilla och ett
lugn infaller sig i gruppen. Egil och Emil slutar med sin fotlek, sitter med
knéppta hdnder och tittar ner i golvet. Efter fyra minuter stinger Lillemor
av musiken och sédger glatt Jdttebra! Ni ska ldra er att sitta tysta! Hon
fragar sedan med sitt langsamma taltempo Vad var det for instrument? Vad
var det for instrument? Négra elever racker upp en hand och Elise far
svara. Gitarr, svarar hon. Rdtt!, sdger Lillemor och fragar vidare Vad dr det
for instrument man spelar i kyrkan? Elias svarar Orgel. Rdtt!, siger
Lillemor och fortsétter att stdlla frigor som handlar om veckans tema:
pasken och kyrkan. Egil och Emil leker éter fotlek.

Ett annat nytt inslag detta skolar 4r temaarbetet. Lirarna siger att det inférdes

tor att ge ett innehall och en struktur som bédde de och eleverna kan f6lja sd att

alla vet vad som ska goras. Under férgiende vecka och den pagiende veckan

arbetar de med pasken som ingdr i temat “véira traditioner”. Under

héstterminen hade de “kroppen” som tema och under varterminen har de

arbetat med “vira sinnen” (fran november till april), 7arstider” (under februari

till maj) och ”vira traditioner”. Lirarna upplever att temaarbetet 4r meningsfullt

for eleverna men de sdger ocksa att de inte vill stressa eleverna utan temat far ta

den tid som behovs.
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Lillemor tar fram en malarbild [forestdllande Jesu pé korset samt soldater].
Egil och Emil slutar med fotleken och tittar pa bilden. Hon forklarar med
sitt langsamma taltempo, I dag ndr ni jobbar vid béinkarna ska ni mdla
hjdlmarna gula, samtidigt som hon pekar pa soldaternas hjdlmar. Nu ska
jag visa hur man gor. Lillemor sétter sig ner pa knd pa mattan och lagger
bilden mitt i cirkeln av elever. Sd hdr noga mdlar jag, siger hon och



farglagger langsamt och noggrant den ena soldatens hjilm med en gul
fargpenna. Eleverna foljer hur firgpennan ror sig fram och tillbaka pa
pappret.

Lirarna upplever att forebilder undetlittar elevernas lirande och agerar dirfor
som modeller i samlingen. Lillemor siger att hon medvetet utfér
arbetsuppgiften lingsamt och noggrant och att hon tinker sig att eleverna pa

det sdttet far stdd infor sitt eget arbete med uppgiften.

Nér Lillemor dr klar lagger hon undan pappret och séger att de ska ga
igenom dagen. Hon vénder sig mot whiteboardtavlan och stricker pé sig
lite for att kunna se vad det star pad matsedeln — ett A-4 ark med hela
veckans matsedel skriven med vanlig textstorlek. / dag dr det pasta
informerar hon. Ah, va gott! Jag dlskar pasta, siger Emma. Jag med! Jag
med!, ropar Einar och Edgar. Lillemor tittar pa dagsschemat péa
whiteboardtavlan och beréttar: Nu har vi samling, sen ska ni arbeta, sen dr
det reflektion pd mattan, sen dr det rast, sen dr
det klockan tio och ni har musik, sen dr det lunch . o

. . pa schemat star det
och vila, sen dr det katten Ture, sen slutar vilken elevassistent
smabarnen och de stora gdr pd rast. Efter rasten i och elev som trinar
dr det arbeta och sen dr det trislgjd. Lillemor individuellt.
avslutar genomgéngen av dagens olika pass med
att se pa den gula postitlappen pé schemat och séger sedan att Ellen ska
jobba med Anna och Edgar far gd med pa musiken for Anders &r sjuk.

Pé gula postitlappar

Efter att lararen har informerat om dagens schema fragar hon Hur mdnga
barn dr det hir i dag? 1 korus rdknar eleverna en, tvd , tre .... tio! Vem dr
inte hdr i dag?, fragar Lillemor. Emanuel!, utropar Edgar.

I dag dr det mandag den 7 april 2003,
kan alla barnen sdga det?, fragar Hogst uppe pd skdrmen finns
Lillemor. Eleverna repeterar i korus. § ©n langrad med ordbilder Gver
Direfter stéller Lillemor (med sitt ar?ts 12 manad?r' Under varje
langsamma taltempo) olika fragor om 222:3222?;2 lﬁ:ﬁ:r;;tférsta
veckodagarnas och ménadernas namn. mana dssnéreiq dr fulltridda

Sa tar hon ner aprilsnoret fran skdarmen med sma roda trikulor. De ser
och tar fram en kula och fragar Vem ut som smultronstran.

vill sdtta pd mandagskulan? D4 Elis har
tritt kulan pa sndret sdger Lillemor Sa réknar vi tillsammans! I korus sdger
eleverna En, tva ... sju dagar.

Lirarna berittar att de forsOker skapa rutiner men, uppfattar de, ibland blir
alltfér starka rutiner ett problem som att allting alltid madste ske i en viss
ordning. Dirfor har de strukturerat samlingen utifrdan en idé om att bade rutin
och variation ska férekomma. Vissa inslag dterkommer dagligen: eleverna ska
svara pd frigor om vilken veckodag och minad det ir, repetera mdnadernas
namn samt rikna antal dagar och antal elever och att liraren gbr en genomging
av schemat och dagens matsedel samt férevisar arbetsuppgiften. Andra

aterkommande inslag handlar om olika samtal kring temat som klassen arbetar
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med. Lirarna tinker sig att eleverna, genom att inte ha en fast ordning f6r nir

de olika inslagen intriffar, dven kan 6vas i flexibilitet.

Egil har rdckt upp sin hand flera gdnger men far varken svara eller tréd parla
och hans mungipor éker ned och han sitter tyst ndr de Ovriga rdknar
dagarna. Lillemor lagger mérke till detta och sdger med ett trostande tonfall
att han far sitt pa kulan i morgon. Dérefter sdger hon att de ska ha arbeta-
stund och uppmanar eleverna att ga och sitta sig i bankarna och vénta pa
vad hon ska séga.

Klockan ir 9.04 - nu dr det arbeta-stund

Egil sitter i sin bank och véntar pa ldrarens instruktioner. Vid sidan av
binken stir en lddhurts med namnskylten Egil pd Oversta 1ddan. Hans
teckningar ligger i 1ddorna och i en ask pa hurtsen har han sina fargpennor
och en blyertspenna och i en annan ask lim och sax. Anna géir runt i
klassrummet och ldgger elevernas pagdende arbeten (malarbilderna) pa
deras bankar. Nu kommer Lisa in i klassrummet. Hon stéller sig mellan
Egils och Elofs bankar sa att hon har uppsikt 6ver bada eleverna.

Att ha alla elever att sitta i binkarna och arbeta minst tio minuter vatje dag ir,

enligt lirarna, ett centralt mal under lisdret. Tydliga regler och rutiner i arbeta-

stunden underlittar for eleverna att klara av att sitta i binken, tinker sig lirarna

eftersom de upplever att eleverna har svért att sitta stilla under lingre stunder.

Lillemor informerar eleverna att hon kommer att sdga vad de ska gora.
Plotsligt kommer hon pé att hon inte har
mikrofonen pé sig och hon hdmtar den dédr den i Horselslinga finns i
hénger pa viggen. klassrummet eftersom
Edward har horapparat.

Ta fram den gula pennan nu! Ta fram den gula
pennan nu!, siger Lillemor (med sitt langsamma taltempo) och visar runt
bilden sé att eleverna kan se nédr hon pekar pa soldaternas hjdlmar. Hon
sdger Ser ni soldaternas hjdlmar som sitter pa huvudet? Dom mdlar ni
gula! Ser ni soldaternas hjdlmar som sitter pd huvudet? Dom mdlar ni
gula! Egil tar sin gula fargpenna och sitter energiskt igdng att méla. Ibland
maélar han utanfor och da forséker han sudda med fingret men det gar inte
sa bra. Stdmningen i klassen &r lugn. Medan de farglagger smépratar en del
av eleverna for sig sjédlva och nadgra med elevassistenterna.

Alla elever arbetar med samma uppgift for att, som lirarna siger, de ska fa

uppleva klasskinsla. Som ett nytt moment i arbeta-stunden introducerades

kollektiva instruktioner i slutet av héstterminen. Med gruppinstruktionerna vill

lirarna bla. fi det att fungera bittre i klassen och fi eleverna att bli

sjilvstindiga och inte sa beroende av assistenterna.
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Schhh, nu ska vi vara tysta, hyssjar Lillemor. D& eleverna har farglagt
soldaternas hjédlmar ger hon en ny instruktion Nu tar ni er orange penna!
Nu tar ni er orange penna! Dérefter instruerar hon vad som ska farglaggas
orange. Eleverna malar koncentrerat. Ibland &r det en elev som stricker upp



sin bild i luften och frigar Ar det hér bra? Ibland visar elevassistenterna
var eleven ska fargldgga lite till. Elise haller ett 6ga pé hur ldngt de elever
som sitter runt henne har kommit och ibland kommenterar hon hogt att
ndgon inte gor ett tillrdckligt bra jobb.

Lirarna menar att det dr viktigt att uppgifterna liggs pé ritt “niva” och att de
kinns meningsfulla f6r eleverna. De ska tycka att det 4r roligt att jobba. Ldrarna
tinker sig att det 4r motiverande att skapa egna bécker med bilder, som man
sjalv har firglagt och skrivit sitt namn pd. Eleverna har littare att fi ett

sammanhang nir de fir gbra sina bocker sjilva menar lirarna.

Lillemor ger nya instruktioner och slutligen &r det bara Jesu byxor kvar att
farglagga och hon sédger Jesus har grona byxor. Ta den gréna pennan!
Jesus har grona byxor. Ta den grona pennan! Plotsligt skrynklar Elis ihop
sitt papper och kastar det pa golvet och lagger sig med huvudet pa banken.
Elevassistenten forsoker dvertala honom att fortsétta arbeta men det ar kort.
Han ropar Jag vill inte! De &vriga eleverna verkar inte stéras av Elis
utbrott.

Lillemor ber eleverna att 1dgga pappren at sidan. Hon gér runt i klassen och
delar ut en ny uppgift. Nu ska de farglidgga bilden som forestéller Jesu grav
som delvis dr dold bakom en stor sten. Skriv ert namn lingst ner! Skriv ert
namn ldngst ner!, uppmanar Lillemor och vintar en liten stund medan
eleverna skriver sina namn. Egil skriver namnet med stora och lite vingliga
bokstéver hogst upp pé sidan. Har alla skrivit namn?, fragar Lillemor och
uppmanar dérefter eleverna att méla stenen brun. D& det verkar som om
eleverna dr klara med uppgiften att fargldgga stenen sidger hon Nu tar ni er
gula penna och mdlar soldatens hjilm gul!

Eleverna ska, enligt lirarna, ges mojlighet att fa uppleva att de kan producera
ndgot och att de har nagot att visa upp, och ocksd ha nigot att ta med hem till

foraldrarna.

Medan eleverna farglagger hjédlmen skriver Lillemor ordet "GRAVEN” pd
whiteboardtavlan och sdger Lingst upp pd pappret skriver man graven med
sin svarta penna! Lingst upp pd pappret skriver man
graven med sin svarta penna!, Emil klagar pa att han
inte kan fa det bra. Anna skriver d& ordet pa ett
papper och ldgger framfér honom. Emil skriver av
ordet och séger att han tycker att det blir fint.

Ord som ldrarna
skriver pé tavlan
skrivs med
versaler.

Borta i den hogra delen av klassrummet sitter Egil. Han kan inte se vad
som stér pd whiteboardtavlan for att den utdragbara viggen skymmer. Lisa
ansvarar for Egil och Elof. D& Egil klagar pa att han inte ser tar hon ett
papper, lagger det pd Egils bink och skriver "GRAVEN” pa det. Egil
iakttar det hon skriver och da hon &r klar borjar han skriva av ordet.
Plotsligt gar det inte s& bra. Bokstaven V dr upp och ner. Egil borjar sudda.
Han lagger ner mycket kraft for att f4 bort den felaktiga bokstaven och
pappret dr inte sd starkt. Lisa ser hela tiden pad vad han gor och hon
forefaller avvaktande. Nér pappret gir sonder och Egil blir ledsen rycker
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hon in och hjidlper honom att borja om pa nytt — pd baksidan av
malarbilden.

Det ir viktigt att eleverna provar sjilv forst innan de far hjilp sdger lirarna. Det

ar liatt hant att man som vuxen rycker in for snabbt och enligt lirarna maste

elevassistenterna liras att inte hjilpa eleverna i f6r mycket.

Léraren Lillemor uppmanar eleverna att ga till mattan med sina arbeten. I
samma Ogonblick &dr Egil fardig med sitt ord och glider ner fran stolen och
borjar ga till mattan. Vénta Egil!, utropar Lisa, kommer med papperskorgen
och séger till honom att han har skrdp och att han maéste stdda undan efter
sig. Egils ansikte mulnar men han vinder om, tar pappret och kastar det latt
demonstrativt pa sidan om papperskorgen. Lisa sédger med uppmuntrande
rost att han missade och uppmanar honom att prova igen, Egil plockar upp
pappret och kastar det i papperskorgen. Lisa berdmmer honom att han ar
duktig och Egil ser ndjd ut nir han smaspringer till mattan.

Lirarna uppger att de pa ett medvetet sitt fokuserar férhallningssittet och

attityden gentemot eleverna. Under reflektionen slésar lirarna med berém for

att, som de sdger, eleverna ska viga visa och vdga sdga nigot infér de andra,

men ocksa for att de ska fa kidnna stolthet.
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9.15 dags fir reflektion

Eleverna, elevassistenterna och bédda ldrarna sitter sig ner pa mattan.
Lillemor ber Ellen visa sitt arbete. Ellen haller upp sina bilder. De 6vriga
eleverna tittar men verkar vara mer intresserade att det ska bli deras tur att
visa. Ellen har mdlat Jesus pd korset och graven! Fint Ellen! Vi ger Ellen
en appldd for att hon har arbetat sd duktigt!, séger Lillemor. Alla
appladerar energiskt och dérefter &r det Egils tur. Han visar sin bild for
Lillemor som sager Jdttebra Egil! Du har skrivit och du har mdlat Jesus pd
korset. En appldd for Egil! Emma och Elise dr de enda av eleverna som
noga tittar pa vad de 6vriga eleverna gjort och Elise kommenterar hogt ifall
ndgon har firglagt utanfor linjerna. Alla arbeten har visats och Lillemor
berittar att de ska jobba med bokstavsboken foljande dag.

Nu ska vi gora en sak till innan vi gdr pa rast. Vi ska beskriva en kompis
och Egil borjar, siger Lillemor. Det tar en stund for Egil att fundera ut vem
han ska beskriva. Nar han har bestdmt sig dr det mycket tydligt vem han
tanker pa for han tittar hela tiden pa henne. Han réknar upp: rod troja, svart
hér, bld byxor, roda sockor. Elise reagerar snabbt Jag/, ropar hon innan han
ens &r klar med sin beskrivning.

Ytterligare fyra elever far beskriva en kompis och de gor alla ungefar som
Egil. Sedan séger Lillemor att det rdcker for i dag. Négra av eleverna
protesterar och sdger att de ocksa vill. Lillemor svarar att de far nésta géng.
Sé sdager hon Da vill jag se duktiga barn som gar och tar bort sina bilder!
Tyst och fint! Ingen pratar!



Klockan dr 9.35 — vi gér ut pé rast

Egil och ndgra andra elever gar raka vigen
till sina bénkar och tar bort bilderna for i P sinbink har varje elev
samling, arbeta och reflektion fran sitt i ctt likadant bildschema,
borsschema och sitter dem i plastasken i en i SOmdetpd

av ladorna i ladhurtsen. De 6vriga gar direkt whiteboardiavlan.

ut till hallen och klér pa sig.

Emil tar upp ett dpple ur sin ryggsidck och borjar dta. Egil ser detta och
fragar Anita Fd dpple? Nej Egil, vi har ingen frukt mera, sdger Anita och
ber honom kld pé sig. Da forsoker Egil ta Emils dpple. Emil blir arg och
skuffar omkull Egil och skriker Det dir mitt dpple!

Egil sitter pa golvet och tjurar. Han ror inte ett finger for att klé pa sig sina
ytterklader. Alla andra ar fardigklddda och gar ut och Egil &r ensam kvar
inne i kapprummet. Han borjar motvilligt ta pa sig
sina klader. Blixtlaset i jackan kranglar och han
kédmpar och kdimpar med det, men ger till sist upp h i

. . . o7 . ar vanligen ansvar
och gar ut med 6ppen jacka. Ute pa garden vintar for eleverna pd
Lisa, Anton och eleverna i Egils rastgrupp pad i rasterna.
honom. / dag ska jag va med pd rasten, séger Lisa
och hjdlper Egil att fa fast jackan — mot hans vilja for nu verkar han ha
bestiamt sig for att ha jackan 6ppen.

Elevassistenterna

Lirarna berittar att de ser varje situation utanfér klassrummet som ett tillfalle
tér eleverna att trinas till sjdlvstindighet, att klara av- och
paklddningssituationen i kapprummet, skdta toalettbesék och handtvitt sjilva
m.m. Dirfér, menar lirarna, undviker de att stressa pd eleverna i de olika
situationerna utan de far ta den tid som behovs.
I dag har Lillemor bestdmt att Egils rastgrupp far ga till lilla parken. Dar kan
de dven leka i sexarsverksamhetens sandldda. Grundsérs elever dr de enda
som dr ute pa rast. Pojkarna springer runt i skogen, upp pa stenar och ner
igen. De tidvlar om vem som kan bist eller vigar mest. Lisa gar lite pa
avstind men dr hela tiden beredd att gripa in da det &r brak under
uppsegling. Pojkarna kldttrar pa en stock som ligger pd marken da Egil
ramlar och blir mycket ledsen. Lisa tar honom i famnen och trostar honom
en stund. Egil vill inte vara med och klattra léngre. I stéllet gar han till

sandlddan och borjar 6sa sand med en spade och dir sitter han tills Lisa
ropar att rasten &r slut.

Under rasterna, tinker sig ldrarna, att cleverna ska fi méjlighet att trina sin
sociala formaga genom att vara ute pa girden och leka med varandra utan att
vuxna styr vad de gér. Under vidrterminen upplever emellertid lirarna att
rasterna blir ett problem. Ofta férekommande konflikter mellan eleverna leder
till att ndgon av eleverna dr upprord under resten av skoldagen och orsakar
oroligheter i klassrumsarbetet. For att f4 rasterna att fungera indelas eleverna i

tvd rastgrupper som ska leka pa olika stillen pd skolgirden. Uppdelningen,
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menar lirarna, ska underlitta for clevassistenterna att hélla lugnet bland

eleverna.

Klockan dér 10.06 — dags for musik

Tillsammans med atta av sina klasskamrater sitter Egil pa lilla mattan. Lisa
sétter pa bandspelaren med sangen ”Nu dr vi hir
igen”. Lisa, Anita och nagra av eleverna sjunger
sé’lngeno och kl_jap.par takten. med 'héindema. Qj, enskilt arbete med

vad manga vi dr i dag, utbrister Lisa och ser sig clevassistenterna och
runt ibland eleverna. Einar med Lillemor.

Ellen och Emma har

Lisa fragar om det finns nagot barn som vill sjunga sjélv. Jag!, ropar flera
av eleverna. Lisa ber Elise ga och stilla sig pa golvet. Elise skuttar till
upptradandeplatsen, d.v.s. hon stiller sig pa golvet utanfor mattkanten och
vinder sig mot dem som sitter pd mattan. Elise visslar och sjunger Pippi
Langstrump”. Ah, vad fint, Elise!, siger Lisa och appladerar. Ocksa de
ovriga eleverna appladerar. Einar kommer in i klassrummet och sétter sig
pa mattan. Sa vill Egil sjunga sangen ”En krokodil”. Det &r tydligt att det
inte &r latt for honom att fa till det med orden och rérelserna och Lisa fragar
honom om han vill att hon ska komma och std med honom. Ndd, svarar
Egil och tar sig igenom sangen pa sitt sitt. Alla appldderar och Egil ser
fortjust ut. Sist i tur att std vid mattkanten och sjunga &r Einar. Lisa sidger
till Emil att det &r hans tur nista gdng det 4r musik.

Genom att ha en uppmuntrande atmosfir under musikstunden upplever lirarna

att de kan stimulera eleverna att bli frimodiga och viga sjunga och upptrida

infor andra.

Da gar vi vidare till trumman!, séger Lisa, och startar bandspelaren med
sangen Nu ska vi spela pa trumman. Egil trummar hogt da det &r hans tur
men han sjunger inte med i texten. Lisa, Anita och tre elever sjunger med.
Elise foreslér att de ska banda sig sjélva i stdllet och Lisa svarar att det kan
vi gora nésta gang.

Lisa tar fram ett kort med en bild av en fot och ordet "fot” skrivet nedanfor
foten. Hon ldgger bilden pa mattan och fragar Vad dr det hir for ndgot?
Eleverna ropar En fot! Lisa sétter pa sangen Har du sett min fot, fot, fot?
och lagger fram bilder av en boll, hund, koja, nyckel, piga, katt, katalog i
relation till att orden forekommer i sangen. D& sdngen &r klar och alla
bilder ligger framfor dem pa mattan stdnger Lisa av bandspelaren. Déarefter
tar hon upp en bild i taget fran mattan och fragar Vad dr en katalog for
ndagot? Berdtta vad det dr! Hon ger turen i ordningsfoljd &t eleverna. Om
en elev inte kan eller vill sdga nagot fragar hon om nagon annan kan.

Lirarna berittar att det schemalagda pass, som borjar klockan tio, organiseras

sd att de dldre eleverna fir mdijlighet till enskild trining och de yngre eleverna

far ha spraksamling. De yngre eleverna har, upplever lirarna, ett stort behov av

olika sprikstédjande insatser. Spriksamlingen bestir ddrfér av en musikstund

pa mandagar och sprakstund de vriga veckodagarna.
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Nu ska vi avsluta med sdng!, sdger Lisa, tar trumman i famnen och sjunger
elevernas namn i stavelser (E-li-se) samtidigt som hon trummar takten. Den
elev vars namn hon trummar far gé och stilla sig i ko vid mattkanten. Nér
samtliga elever stir i kon frigar lararen Elise, som stdr forst, Vem i kon dr
ldngst? och Hur mdnga barn stdr det i kén? Elise gér bort frén sin plats och
stiller sig s4 att hon kan se de &vriga eleverna och svarar 4tta! Bra Elise!,
sdger Lisa och uppmanar sedan eleverna att ga och kla sig. Eleverna gar i
rad till dorren och sen snabbt ut i kapprummet.

Klockan dr 10.30 — full fart till maten

Det ér brittom. Med flygande fart kommer skor och jackor pa. Ute pa
gérden stiller eleverna upp sig tvd och tva och hand i hand for att ga till
matsalen. Lisa gér forst med Egil och Emil men det drdjer inte lang stund
forrdn de blir omsprungna av de ovriga eleverna. I kapprummet utanfor
matsalen drar Egil av sig sin jacka och hdnger upp den med avigsidan ut.
Lisa 6vervakar att de tvéttar hdnderna innan de stéller sig i ko till matsalen.

Grundsidr dr den enda klassen i matsalen och bespisningspersonalen hilsar
dem vilkomna och beréttar vad det &r for mat. Sjdlvserveringsprincipen
géller och det &r olika stationer for varm mat, gronsaker och sallader, mjolk
och vatten samt for smor och bréd. Grundsér har fyra bord vid ena fonstret.
Egil sitter mellan elevassistenten Annika och Emil vid Lisas bord. Egil tar
mat sjdlv. Ingen av Grundsérs elever behdver hjdlp. Stdmningen ar lugn och
de talar med varandra runt borden.

I matsalen forvintas eleverna, enligt vad lirarna siger, vara mer eller mindre
sjlvgdende. De ska himta maten sjilva och de ska klara av att vilja frin ett
salladsbord med minst tio olika sorters sallader och gronsaker. Eleverna ska
ocksd fora sin disk till diskrummet. Lararna berattar att de vill att deras elever

ska kunna uppf6ra sig minst lika bra som Forortsskolans 6vriga elever.

Skolans oOvriga klasser borjar komma. Léngsamt fylls matsalen upp av
elever och vuxna. Det verkar inte stéra Grundsérs elever forutom Elise som
absolut maste gd och hilsa pé ”tanterna” fran fritids. Eftersom
elevassistenterna Allan och Annika &r sjuka blir eleverna vid ett bord
ensamma utan vuxen tillsyn. Det gar bra. Alla verkar tycka att maten dr
god. Nastan alla elever i Grundsér, ocksa Egil, tar pafyllning och hadmtar
mera brod. Matsalen dr nu full av elever och det dr rétt stojigt. Elias, Emil
och Egil har itit klart och de tar sina kdrl och bestick med sig till
avstéllningsplatsen och gar ensamma, utan vuxna, ut i kapprummet. Egil
far inte pa sig sin aviga jacka. Han struntar i den och ldmnar den kvar pa
golvet och springer efter de tva andra tillbaka till Grundsér. De dundrar in i
Grundsir och kastar sig pa soffan och busar med varandra énda tills de
ovriga eleverna och ldrarna kommer in i soffrummet.

Emma och Ellen blev kvar i matsalen och stddar av de bord som Grundsér
atit vid. I soffrummet sitter nu eleverna tillsammans med ldraren Lisa och
elevassistenten Anita kring borden. Eleverna tittar i bocker eller leker med
playdoodeg. Anton och Anna har fikarast och Lillemor sétter ut sma dynor
pa mattorna i klassrummet infor avslappning.
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Klockan dr 11.00 — vila och data

D& Emma och Ellen kommer fran matsalen séger Lisa Nu dr det vila! Alla
elever utom Edgar, Ellen och Elis stéller sig i ko vid klassrumsdorren. Lisa
sldpper in dem i klassrummet och de gar till sina viloplatser p4 mattorna.
Lisa ldgger sig pé& den lilla mattan medan Lillemor sétter pé
avslappningsmusik. Lillemor masserar Emil pa ryggen. De flesta elever
ligger ner men Egil sitter upp. Han tittar i olika bilderbocker under hela
vilan.

Lirarna upplever att eleverna alltid 4r lite trétta efter f6rmiddagens lektionspass

och dirfér har de en kort vila £6r de yngtre eleverna. De dldre ddremot ges

mojlichet att ha en gemensam aktivitetsstund di de fir spela pa datorn eller

gora figurer med playdoo-deg tillsammans med nigon av clevassistenterna.

Klockan @r 11.20 — katten Ture kommer inte i dag

1 dag kommer inte katten Ture sd vi tar matte i stillet! siger Lisa till Egil
och hans klasskamrater Einar, Emil, Elise, Elias, Elis, Elof™. De sitter pa
mattan i klassrummets hogra del. I dag &r
dven Lillemor med.

Katten Ture-stunden ar
bendmnd efter ett

. R . o . lasinlédrningsmaterial som
Lisa stéller en 1dda med smé triklossar pd ¥ [irarna haft som ambition

mattan mitt i ringen av elever. Framfor sig att anvinda. I materialet
pa golvet har hon en whiteboardtavla i ingér olika handdockor av
miniformat. / dag ska vi trdna pd matte! Jag % vilka Katten Ture ar en.
skriver en siffra pd tavlan, sdger hon och
vénder sig till Emma och uppmanar henne Du ska ta sa mdanga klossar som
jag skriver! Lisa skriver en sjua och Emma réknar till sju klossar som hon
tar ur lddan och ldgger pa mattan framfor sig. Lisa séger Rdrt! och vinder
sig sedan till Emil samtidigt som hon skriver siffran tio pa tavlan. Emil!,
sdger hon och blir genast avbruten av honom. Jag vill ha svarare!, séger
han. Lisa svarar honom att om han kan det hér far han svérare nista gang.
Snabbt plockar han sina 10 klossar. Nu &r det Elises tur. Hon far siffran 15
som &r den hogsta siffran Lisa skriver pé tavlan. Egil fér siffran tre och han
tar ocksd tre klossar. I tur och ordning fér eleverna en siffra. Nér alla har
tagit klossar ur klosslddan visar Lisa hur de ska ldgga klossarna i rad pé
golvet sa att de kan jimfora vem som har mest klossar. Det har Elise. Emil
lagger sig ner pa golvet och pysslar pa med ndgot annat och Lisa véinder sig
till honom och sdger Hur gér man ndr man gdr i skolan? Man mdste lyssna
pd ldraren!

Nu sditter jag en ring runt en siffra och den som har den siffran ricker upp
hand och ldgger tillbaka klossarna i lddan!, siger Lisa och ritar en ring
runt femman. Elof ridcker upp sin hand. Bra dad far du sdtta tillbaka
klossarna, séger Lisa till honom och han kastar snabbt sina klossar i lddan.
Lisa utropar dé att hon ténkte att eleverna skulle rdkna klossarna ner i lddan
men alla elever gor lika som Elof.

" Ellen, Emma och Edgar arbetar enskilt med elevassistenterna under detta pass.
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Med Katten Ture -stunden férséker lirarna sikerstilla att de yngre eleverna far
en samling som passar deras niva, berittar lirarna. Samtidigt vill lirarna att den
ska fungera som en slags sammanhallen avslutning pa skoldagen fér de yngsta

eleverna.

Nu dr det dags att sluta! Vi har jobbat éver fem minuter i dag och nu ska vi
sjunga avslutningssangen!, siger Lisa. Sa sjunger de sdngen Alla fotter
sjunger stamp, stamp, stamp. Nér de sjungit klart stiger eleverna upp fran
golvet och stéller sig i ko langs mattkanten. Lisa sdger Slut for i dag for de
smd barnen! Tack for i dag!

11.35 — eftermiddagsrast

I kapprummet packar Egil ner sina tofflor och sin méssa i ryggsédcken. Han
har ingen jacka pé sig ndr han kommer in i soffrummet och kramar léraren
Lisa innan han tillsammans med Elis och elevassistenten Anita gar till
sexdrsverksamheten — skoldagen &r slut for Egil. Efter en liten stund
kommer Egil tillbaka till Grundsér och soker sin jacka. Lisa fragar honom
var han har jackan. Vet inte!, svarar Egil. Lisa funderar och kommer sedan
pa att Egil sdkert glomde jackan pa lunchen. Hon ber Egil vinta pa henne
och hamtar den fran matsalsbygganden. Hdir Egil! Du mdste hdlla reda pa
dina kldder, sager hon. Hejda!, ropar Egil och springer med jackan i
famnen till sexarsverksamheten.

Edgar, Ellen, Emma och Emil gir ut pa rast tillsammans med
elevassistenten Anton. Under tiden har ldrarna fikarast. Da eleverna
kommer in igen &r de lite upprorda for att Edgar och Anton har brakat.
Lillemor ddmpar dem och ber dem stiga in i klassrummet.

Lirarna organiserar skolarbetet si att de dldre eleverna har ett pass bankarbete
under eftermiddagen. Vidare sdger ldrarna att de férséker organisera skolarbetet
sd att den enskilda trdningen forliges pa formiddagen medan eleverna dr mer
alerta och medan samtliga elevassistenter dr pa plats. Under eftermiddagspasset
ir det enbart en elevassistent kvar i klassen. De Ovriga har foljt med de yngre

eleverna till fritidsverksamheten.

12.00 — eftermiddagsarberet

Det star arbeta pd schemat. I dag &r uppgiften att titta i en bédnkbok.
Foregdende vecka var Edgar, Ellen och Emma pa biblioteket med
elevassistenterna Allan och Anna och lédnade bocker. Lillemor delar ut
bockerna. Eleverna sitter i sina bénkar och tittar i sina lanebocker. Edgar
forsoker fa igdng ett samtal med Emma men Lillemor uppmanar honom att
vara tyst. Lillemor sitter péd en stol som hon stéllt mitt pa den stora mattan.
Hon ldser ocksa i en bok. Emil sitter och det ser ut som om han bara véntar.
Han gor ingen ansats att ta i boken som Lillemor har lagt pa banken. Efter
en stund ldgger han upp armarna pa banken och vilar huvudet mot dem.
Lisa kommer in i klassrummet och stéller sig vid Emils bidnk. Hon fragar
Emil Ar du trétt i dag? Emil mumlar nigot ohdrbart.
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Da de suttit en kvart ber Lillemor att de ska ldgga undan bockerna. Nu dr
det hogtid [pask] och vad ska ni géra nu?, fragar Lillemor. Ellen vet att de
ska farglagga. Lillemor delar ut varsin farglaggningsbild forestdllande en
kyckling samt siffrorna ett till tio ordnade i ett monster. Eleverna méste
forst dra streck mellan siffrorna for att bilden, en tupp, ska framtrida.
Eleverna pratar med varandra och med ldrarna medan de drar strick mellan
siffrorna. Emil &r forst klar och fragar vad han ska gora sen. Mdla tuppen
det finaste ni kan!, siger Lillemor och frdgar sedan Kycklingen, vad har
den for firg? Det vet alla elever. De farglagger. Emil berdttar for Lisa att
han saknar Anders som har slutat.

Da far ni avsluta era bilder och sdtta upp era stolar och sd séiger vi adjé!,
sdger Lillemor. Lisa samlar in bilderna och eleverna hinger upp sina stolar
och gér ut i kapprummet.

Lirarna beridttar att de organiserar skoldagarna si att eleverna har korta

skoldagar under de forsta skoliren fér att undvika att cleverna ska bli

uttréttade. Lirarna sidger att de i huvudsak forsGker organisera schemat sa att

sidana dmnen och aktiviteter som kriver storre koncentration liggs under

férmiddagen medan dmnen som hemkunskap och sléjd 1 regel sker pa

eftermiddagen, eftersom lirarna upplever att den elevgrupp de arbetar med ofta

ar trotta pd eftermiddagen.
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Analys av de centrala handlingarna

I féregaende avsnitt gavs en bild av Grundsirs verksamhet. I detta avsnitt
analyseras och tolkas sdrskolans verksamhet sd som den kommer till uttryck i
Grundsir. Ledtridarna till vad lirarna férsoker dstadkomma finns liksom i
Trinings, 1 det dagliga arbetet — i rutinerna, reglerna, arbetsdelningen, redskapen
och arbetsuppgifterna — och i lirarnas tal om varfdr de gor som de gor eller inte

gor.

P4 basis av analysen framtrider ett huvudsakligt motiv som tycks driva lirarna:
att skapa férutsittningar f6r skolundervisning. Motivet férsoker lirarna realisera
genom att iscensitta siadant de uppfattar som karakteristiskt for undervisning
och genom att trina eleverna till att bli skolelever. Lirarnas uppfattade objekt
for verksamheten, det “ramaterial” som de forsdker forma, omforma och
transformera, utgdrs liksom 1 Trinings frimst av elevernas beteende och

férmégor — att fi barnen att fungera som elever.

I lirarnas arbete att foérverkliga sitt uppfattade uppdrag har tre centrala
handlingar urskiljts: skolbinkstrining, lis- och skrivtrining samt trining i spraklig
kompetens.

Skolbinkstrining

I den typ av handling, som jag bendmner skolbinkstrining, framtrider
elevernas férmdga att sitta i skolbidnken och arbeta — att bli binkbarn — som ett
6verordnat mal. Vad det innebir att vara ett bankbarn, vad ett binkbarn gor
och behover behirska blir patagligt bade i det sitt lirarna férséker genomféra
det dagliga klassrumsarbetet och i deras tal om vad de vill med det de gor.
Eleverna trinas didrmed till att behdrska sddana fdrdigheter som ldrarna
uppfattar kidnnetecknar det kompetenta binkbarnet, och som handlar om att
klara av sd kallade papper-och-penna uppgifter, félja den vedertagna normen,

arbeta sjalvstindigt, f6lja lirarinstruktioner och virdera sin arbetsinsats m.m.

Lirarna organiserar skoldagen utifrin ett dagligt pass med binktrining. De
upplever emellertid att de yngre eleverna har problem med att sitta i binken

och arbeta under ett sa lingt tidspass som ér efterstrivansvirt.

Lillemor Alla barn ska fé kdnna att dom sitter i en bank, att dom 4r i en
klass /.../ att det ska vara sd ett pass under dagen.
Lisa Mer 4n en kvart, tjugo minuter orkar dom ju aldrig. Det tror

jag inga sdrskolelever orkar.
(GLI:4 — januari 2003)
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Analysen visar att lirarna driver skolbidnkstriningen ocksd da eleverna inte sitter
i sina bankar. Detta synliggdrs bl.a. genom att det huvudsakliga innehéllet under
férmiddagslektionen, som enligt schemat bestar av de olika momenten samling,
arbeta-stund och reflektion, riktas mot bankarbetet trots att eleverna inte sitter i
binken under alla dessa moment. Lirarna inleder f6rmiddagslektionen med en
samling pd stora mattan. De introducerar di det tema och den uppgift som
cleverna ska arbeta med under binkarbetspasset. Ofta férevisar lirarna ocksé
arbetsgingen som eleverna sedan ska f6lja ndr de sitter i sina bankar och arbetar

med uppgiften under arbeta-stunden.

Samling: Alla sitter pa stora mattan. Lillemor visar ett papper med en bild av ett dra
for eleverna. Hon séger Idag ska vi gora ett papper som ni ska sdtta in i er bok om
era fem sinnen. Vi borjade fore jul med handen och munnen. Ildag ska vi gora ett
ora! Lillemor sdger sedan till Lisa Ta en brun penna och mdla fint pd érat. Lisa
lagger pappret pa mattan och farglagger drat med langsamma rorelser. (GFA:3 —
januari 2003)

Lirarna stridvar efter att hilla biankarbetet som det centrala innehallet under
férmiddagslektionen dven om den tid eleverna konkret sitter i binken halls
kort. Under eftermiddagslektionen diremot, di de ildre eleverna har ytterligare
ett pass binkarbete — dd de enligt schemat har arbeta-stund, matematik eller

héglisning — ska de sitta 1 binken under hela lektionen.

Trining i att folja ordningsregler. 1 lirarnas agerande och i deras tal om
skolbdnkstriningen framstar att ett centralt inslag utgérs av att trina eleverna
att folja ordningsregler. Eleverna ska lira sig att sitta 1 skolbinken under hela
arbeta-stunden. De ska ocksa ldra sig att inte tala ndr som helst eller hur som
helst. I ldrarnas agerande framgar det att de strivar efter att halla klassrummet

som en plats dir eleverna talar ldgmadlt samt gir — inte springer runt.

Det dr arbeta-stund. Uppgiften &r att fargldgga en bild av ett paskdgg samt klippa ut
en bild av en kyckling. Egil har malat sitt 4gg. Han borjar klippa ut kycklingen.
Lisa star bredvid och iakttar det han gor. Han har uppenbara problem med att fa

saxen att géra som han vill. Pl6tsligt klipper han sénder kycklingen. Han knolar
snabbt ihop pappersbitarna och gor en ansats att glida ned fréan stolen. I samma
Ogonblick sdger Lisa Stopp! (GFA:6 — april 2003)

Lirarna forefaller stindigt vaksamma pd att eleverna inte ska bétja springa runt
i klassrummet. Detta framtrider bade i lirarnas agerande i det dagliga arbetet

och i deras tal om det de forsoker dstadkomma.
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Lillemor Da sitter jag in att ’du ska sitta pd stolen ordentligt’. Sager
jag, larare Lillemor, att 'nu Einar s ska du sitta hér pd stolen,
sd ska du sitta, da ska inte du ala pa golvet hiar’ och ’du
lyssnar pa froken’, och ’du gor som froken sdger’ och ’nu
kréver jag att du ska sitta, d& ska du liksom sitta hir’ pa nat
vis va ... ’jag kan inte tillata dig att virvla runt hér ... for att
du ska klara av for att du gér i skolan’. Jag tror att det ar det
jag véger in. Jag menar pa dagis skulle jag kunna ha kanske
tdnkt sd hér: oj, Einar orkar inte, nd, han slipper nu. Det &r
béttre att han gdr ndgonting annat. Men jag kénner att det
tdnket hade jag mer forra hosten men jag har blivit barskare i
ar.

(GLI:2 — november 2002)
Lirarna ligger stor vikt pd triningen av elevernas firdigheter att sitta stilla i
skolbdnken. Det blir synligt i det att de organiserar binkarbetet sd att eleverna
inte har orsak att réra sig bort frin binken annat dn da de ska forflytta sig till
mattan. Allt material som eleverna ska arbeta med himtas till skolbinken av
ndgon vuxen. Lirarna férséker ocksd férekomma eleverna i sidana situationer
dir eleverna skulle kunna hitta en orsak att ga fran skolbinken. Om en elev
under arbeta-stunden av ndgon anledning méste avvika frin binken forvintas
eleven ga — inte smaspringa. Genom att stindigt rikta elevernas uppmirksamhet
pd hur man g6r explicitgdr lirarna denna férvintan f6r eleven. P4 liknande sitt
trinas ecleverna att be om taltur pa ett sadant sitt som lirarna uppfattar
motsvarar den vedertagna normen fér skolan, d.v.s. genom att ricka upp en

hand — inte tala ritt ut i luften.

Det ar arbeta-stund. Eleverna sitter i sina bénkar och firgldgger i sina
bokstavsbocker. Einar ricker upp en hand. Titta Einar rdcker sd fint upp handen!,
sdger Lillemor med hog rost samtidigt som hon ser pa de dvriga eleverna och fragar

sedan Vad vill Einar? Han svarar att han behdver ga pa toa. Lillemor ger tillatelse
och uppmanar honom att ”gé fint”. (GFA:7 — maj 2003)

Eleverna ska dven ldra sig att inte vara hogljudda dd de sitter i skolbdnken. De
férvintas arbeta under tystnad och om de av nigon anledning maste tala ska de

helst géra det med viskande rostlige.
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Det ér arbeta-stund. Alla elever sitter i sina bankar och vintar. Lillemor star mitt pa
mattan och siger tydligt Ta fram den grona pennan. [Kort paus] Ta fram den grona
pennan. Hon véntar tyst medan eleverna tar sina grona pennor. Nir alla elever visat

upp sina pennor sdger hon Mdla lingonriset det finaste ni kan. Och det ska va tyst
och fint! (GFA:2 — november 2002)

Lirarna upplever att problemet inte direkt dr att eleverna har svart att vara

ligmailda. Daremot upplever de sjilva att de som vuxna modeller f6r eleverna

inte alltid 4r tillrickligt uppmiérksamma pa sitt eget beteende.

Lillemor

Lisa
Lillemor

Lisa
Lillemor

Lisa

Lillemor

Lisa
Lillemor

Jag kinde i dag att jag skulle nog gérna vilja haft lite tystare
nir vi arbetade. For att man ska f4 den ddr klasskdnslan sé
ska det vara liksom &nnu tystare. Vi hade &nnu tystare i
hostas.
Men var det jag som holl p&d med Egil da!
Nej. Det ér barnen ... barnen pratar och vi pratar kanske med
samma rost. Alltsa att man ska prata bara lite tystare sa hir
nir man hjélper dom.
jag forsoker verkligen liksom ddmpa rosten.
Nej men jag glommer bort och pratar jag ocksa dér. Men, vi
hade ju véra regler dar [Lillemor hdmtar pappret med
skriftliga regler]. Jag ska se vad vi skrev for att ... just att
man far liksom arbetsro nir dom ...
Alltsa jag har ingen aning om vem som pratade heller. For
jag var s upptagen med Egil.
Ja men vi har skrivit sa hir. Nar barnen arbetar i sina bankar
géller: bade barn och vuxna maste arbeta under tystnad. Jag
har varit strdng hér. Man far viska. Nér vi arbetar maste
barnen ldra sig att lyssna pa en ledare och andra hjilper
barnen sa tyst som mojligt.
Just det. Det kommer jag ... Det ér ju jatteviktigt. Atten ...
Vuxna maéste hela tiden uppmana barnen att sitta i sin bénk
och arbeta. Barnen fér inte springa omkring i klassrummet
utan ska sitta pd sin plats ... liksom ha arbetsro och
egentligen bara viska dar under det hér passet da.

(GLI:4 — januari 2003)

Lirarna tinker sig att elevernas trdning i hur man skoter sig i skolbdnken 1

huvudsak bér ske genom att de vuxna foérekommer elevernas eventuella

agerande. For att mojliggéra ett sidant handlingssitt har lirarna organiserat

arbetet sa att samtliga personal i Grundsir (lirare och elevassistenter) deltar i

férmiddagslektionens binkarbetspass.
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De vuxnas roll dr klart uttalad. De ska i forsta hand 6vervaka eleverna och om
cleverna t.ex. visar tendens att gbra nigot som bryter mot reglerna férvintas de

vuxna omedelbart ingripa.

Arbeta-stund. Eleverna sitter i sina binkar. Varje elevassistent star snett bakom
den elev de har ansvar for. Lisa star mellan Egil och Einar. Lillemor star mitt pa
stora mattan och dverblickar vad som hénder i klassrummet. Elise vinder sig om
och ser pd Emmas bild. Hon ser ut som om hon ténker séga nagot till Emma. Hon
hindras av elevassistenten Allan som ber henne fortsétta med sin egen bild. Elise
vénder sig tillbaka mot sin egen bénk samtidigt som hon berittar f6r honom att
Emma maélat fel. (GFA: 5 — mars 2003)

Trining i att kunna arbeta i banken: Lirarnas strivan att genomfGra
skolbdnktriningen syns dven i konstruktionen av arbetsuppgifterna. De
uppgifter som anvinds konstrueras 4 ena sidan for att underlitta f6r eleverna
att sitta 1 banken och 4 andra sidan f6r att de ska trina sin f6rmaga att arbeta
med papper och penna. I huvudsak dr de uppgifter som eleverna arbetar med
under bianktriningen papper-och-penna uppgifter. Det handlar om att firgligga
olika slags firdigtryckta motiv samt att firgligga, klippa och klistra bokstidver
och siffror och ibland skriva av ett ord frin whiteboardtavlan.
Intervjuare: Men da, om jag forstar er ritt, sd betyder det att det &r en
annan typ av arbetsuppgifter som eleverna jobbar med nér

dom jobbar vid biankarna d& &n ... ndr dom sitter pd golvet
och jobbar s4 att séiga.

Lisa Ja.

Lillemor Ja men sa &r det ju ... i bdnkarna da fir dom négonting som
dom ska skriva.

Lisa Eller mala.

Lillemor Mala eller jobba med matte eller sa. Det gor vi ju inte pa

golvet. Skriver ndgonting pa golvet gor vi ju inte utan det &r
ju det vi gor i1 bankarna.
(GLI:8 — april 2003)
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Arbeta-stund. Egil arbetar pé sidan tre i mattehéftet. Uppgiften r att farglagga och
klippa ut tre fyrkanter, som é&r fortryckta pé ett 16sblad. Sedan ska de limmas i
hiftet nedanfor siffran 3. Egil maélar fyrkanterna med kraftfulla drag. Han har svért
att halla sig innanfor linjerna. Lisa papekar for honom att han ska férsoka ”maéla
fint”. Egil séger att han &r klar, tar saxen och bdorjar klippa. Till en bérjan ser det ut
att fungera bra men efter forsta fyrkanten borjar det krangla. Egil klipper fel och
fyrkanten gar sonder. Egil borjar grata. Lisa visar honom hur han ska hélla pappret
och hjdlper honom att klippa ut den sista fyrkanten och tillsammans limmar de
sedan in dem i héftet. Lisa berdmmer honom for att han malade sa fint och néstan
kunde klippa allt. (GFA:3 — januari 2003)

De firdigheter lirarna ger uttryck for att eleverna behéver lira sig att behdrska
for att kunna sitta 1 skolbidnken och arbeta, handlar om att de ska kunna firger

och vissa geometriska former och dessutom vara skickliga i att klippa, klistra,

firgligea och kopiera.
Lillemor Det var tre rutor i dag.
Lisa Ja. Och det ... och han [Egil] har ju verkligen jobbigt och

klippa alltsa.

Intervjuare: Ja, men det kan ... det fanns ménga tdnkbara aspekter om
man ska analysera den dér situationen som skulle ha kunnat
gjort att han liksom slog bakut.

Lillemor Och da kan man ju forsta att det kommer bli alldeles for svart
for honom och klippa ut sju, étta, nio, tio. Men dé far han
hela pappren och maéla, bara méla.

Lisa Men dé tycker jag ... om vi bestimmer oss for att vi ger
honom latta uppgifter som vi vet att han forstar.

Lillemor Ja men alltsa, for det forsta tédnka pa att véldigt tydligt
instruera da. Att jag ... dnd4 ska ta som vana men det tar tid
for mig. Att liksom ... med dom hir &terkommande
rutinerna. Men, det kanske &r si att jag méste ta den tiden
/.../ ... att klippa ut. Man kan ju bara klippa ut en och sitta
pa papper sd han forstér. Allts4, alltid ta for vana att visa.

Lisa Ja.

Intervjuare  vad #r det som &r det viktiga i uppgiften da? Ar det viktiga att
han ska klippa ut dom eller 4r det viktiga att han ska jobba
med méngden eller vad ... vad har ni for tanke?

Lisa Nej alltsa. Ja vi ténkte att vi skulle fa klipptraning.

(GLI:4 — januari 2003)

Milet med fardighetstriningen framtrider ocksd genom kravet att eleverna ska
kunna arbeta utan hjilp eller stéd av vuxna da de sitter i bidnken. I lirarnas
strivan att skapa fOrutsdttningar fér detta forséker de vilja sadana
arbetsuppgifter som de uppfattar att eleverna behirskar fran tidigare.

Lillemor Alltsd, for man maste ju forstd att dom inte kan fa for svéra

saker nédr dom ska sitta i bankarna lange ... om vi ska ha dom
i bankarna da maste man ju tdnka, liksom vad kan man gora,
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ar det sa att nu ska dom gora det hér och sen far dom gora nat
jattelatt, sd att dom kénner att dom kan.

Intervjuare Vad blir kriterierna d& for ... hur ser en bra arbetsuppgift ut
om man séger sa?
Lillemor Enkla instruktioner, sa att alla kan goéra det hiar. Och det

tycker jag vi har lyckats med nu i dom hér bockerna. Vi har
hittat Orat, ett stort dra nér vi pratade om hdorseln. Ja vi grejade
till orat fran en bok, men det blev ett stort 6ra som alla fick
klippa ut och farglidgga och dé har jag ocksa borjat med den
hér massinstruktionen ... for att se hur det funkar ... och visat
tydligt pa samlingen. Jag gor sjilv forst s hér ... och det dir
har funkat tycker jag ritt bra men det héinger ju rétt mycket pa
att det dr vilgenomtidnkt den hir uppgiften. "Nu tar ...
plockar alla fram sin sax ... sd klipper ni” ... sd ... s far man
vénta ... "har alla klippt?” ... ja ... dé letar ni ritt pa ... ja ...
och ”sa klipper ni dir” ... sa klipper dom ... alltsa sd. Och det
dér har man ju lyckats med nu rétt bra dé tycker jag di. Att ge
instruktion till hela gruppen. Sa att det dr mycket att ténka till
just dér, teman, vad det dr som vi kan tdnka ... vad dom kan
ténkas klara av hér. Och framfor allt forsté sjdlva ... det &r vil
det. Dom ska ju géra en uppgift att dom sjélva forstar vad
dom gor. Och sa skriva ... ’jag hor med mitt 6ra’ eller bara
*6ra’ kanske vi skrev. Och sen hoppas vi ju sen att ... eller
siktet dr vél ocksd att vi skulle kunna jobba litet mera da med
dom hér stérre barnen med samma tema men utveckla det litet
mer da liksom.

Intervjuare Hur beddomer du, hur avgér du dd om arbetsuppgifterna blir
lyckade?
Lillemor Jag gor en sédn hdr beddmning ... nér jag mérker liksom att

hela gruppen jobbar, det &dr lugnt, alla verkar sysselsatta, helst
fokuserade pa det dom goér ... Dom hir tycker jag blev bra
[visar pa en bild av tva fotter] ... for hdr far du in mala,
klippa, klistra, en méngd, man rdknar en ... tvd. Dom klarar
av, dom fattar liksom. Och dé ... just nidr vi jobbar med det
hér ... da kan dom jobba ... alltsa det ar lugnt ... det ar fint
och da tycker jag. Det maste vara en bra uppgift da.

(GLI:5 — februari 2003)

Under den dagliga arbeta-stunden framgar det tydligt hur elevernas f6rméga att
arbeta utan st6d av vuxna betonas. Malet att eleverna ska kunna arbeta pa egen

hand framtrider bla. genom att de vuxna inte ingriper i elevernas arbete — inte

ens dd férvintade problem i arbetet uppstar.

Arbetastund. Alla tio elever sitter i sina bankar och alla sju vuxna star bakom
binkarna. Eleverna ska klippa ut 16nnlov som de har firglagt. Det ar rétt tyst och
stilla i klassen. Emil klipper langsamt och noggrant runt sitt Iov. Det ser ut som om
han har problem att klippa ut 16vets flikar utan att de gar sénder. Han tittar upp pa
Anders som star tyst och stilla bredvid honom. Det ser ut som om Emil vill ha hjélp
men han fragar inte. Pl6tsligt klipper han av en bit av 16vet. Hans axlar sjunker ihop
och han suckar hogt. Vill du ha hjdlp?, fragar Anders. (GFA:2 — november 2002)
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Intervjuare: Men har ni ocksd bestimt dé att barnen ska liksom klara sig
sjdlva sé ldngt som det gar?

Lisa Ja.

Intervjuare: Det har jag sett att ni liksom...

Lisa Ja, att man fér halla sig lite passiv ja. Det tinker jag pa i alla
fall. Att jag forsoker hélla mig undan.

Lillemor Vi forsoker ju uppmana dom att...

(GLI:4 — januari 2003)

Lirarnas ambitioner och madl med skolbinkstriningen méter ett hinder i
clevernas uppfattade brist pa ork och férmiga. Lirarna upplever att eleverna
har litt f6r att ge upp och att de snabbt tréttnar pa att sitta i banken. Det ricker
inte med att enbart ha arbetsuppgifter som eleverna behirskar utan stéd utan
uppgifterna ska dven kunna firdigstillas under den tid arbeta-stunden pagir.
Lirarna viljer dédrfér att anvinda vad de uppfattar som littare eller enkla
arbetsuppgifter. Sirskilt under férmiddagslektionen, dd hela klassen deltar,
strdvar ldrarna efter att arbetsuppgifterna ska vara tillrickligt enkla. Uppgifterna
planeras dven utifrdn att de ska fungera for alla elever samtidigt. Om ndgon elev
blir firdig snabbare dn de Ovriga fir den eleven artbeta med yttetligare en

liknande uppgift.

Intervjuare:  Gor dom alltid samma uppgifter?

Lillemor Nej inte ... ja oftast kanske dom gor det just den hér stunden
mellan nio och halv tio. Men malet har ju varit dir ocksa att
sd sméaningom ge dom lite olika ... olika svarighetsgrader.
Det maste jag sdga. Och ett tag sa gjorde vi nog det lite mera.
Men nu ... har dom fatt samma uppgifter.

Lisa Ja det har varit s&

Lillemor Det har varit varierande, men det &r ju liksom, det méste man
ju egentligen anpassa mera. Alltsd, jag maste ju krdva mer av
en som gér i fyran &n av en som gér i ettan. Men eftersom vi
har jobbat mycket med OA ... liksom si hir. Man har gjort
sadana saker mellan nio och halv tio sa har det vil latt blivit
att man har gjort ungefdar samma da.

(GLI:8 — april 2003)

Milet med binktriningen framtridder ocksd i lirarnas forsék att bedriva det de
talar om som den lite mer avancerade triningen med de édldre eleverna under
eftermiddagslektionen. Lirarna férséker da férma eleverna att sitta 1 binken
under ett helt lektionspass, d.v.s. under trettio minuter.

Lillemor Ja. Men 4nda sa kénner jag att just den hér arbetarstunden
mellan tolv och halv ett... jag tycker dndd man har kommit
till lite inldrning och det kénns kul. Att borja formedla saker
och att man far lite mer klassituation dir da den stunden.
Men det ror ju sig om en halv timme bara. Men dndé, det &r

ju det vi striavar efter och det kénner jag att nu &r vi ju liksom
dar. (GLI:9 — maj 2003)
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Under eftermiddagslektionen férséker lirarna genomféra ett mer krivande

binkarbete, med uppgifter som, enligt lirarna, “ligger pa en hogre niva” eller

bestar av “’lite mera 4amne”.

Intervjuare:
Lillemor

Men dé borjade ni med bénkbok, eller hur?
Ah, det var vil ocksa en ny grej som vi ténkte att ... och det
har vil jag haft fran den klass [grundskoleklass] jag jobbade i
tidigare ... vi gick och lanade bocker vid biblioteket och sa
fick man en bankbok, som man kallade det for, for att titta i.
Alltsa nir man har en stund 6ver att man liksom sitter kvar
och sé tittar man i boken. Att forsoka fé in det hér att man
sitter i banken, man tittar i bocker och vi ldt dom gora ett
bokmérke. Och sé kan man fortsétta titta ndsta gdng och sé.
Och det ddr korde vi rétt sa hart med ett tag. Och sa blir det
sa dar ... sé faller det bort och s kommer vi pa att nu méste
vi g till biblioteket och 1dna nya bocker. Men jag vill girna
fortsétta. Och det var malet att vi skulle lata dom liksom sitta
i lugn och ro, titta, kanske forsoka ldsa. Och igar mirkte jag
att Edgar, han forsokte faktiskt ldsa ritt sa bra dir. Men gav
upp da for att det blev ...

(GLI:8 — april 2003)

Malet med binktriningen blir ocksa synligt i det utvecklingsarbete lirarna

forséker driva for att trina nya fdrdigheter hos eleverna. Under bdrjan av

héstterminen gav lirarna instruktioner till eleverna enbart dé de satt pa mattan.

I skolbdnkarna fick eleverna sedan sjilva vilja vilken firg de skulle mala med.

Dié detta fungerat utan problem under en lingre tid férde lirarna in ett nytt

moment i triningen. Eleverna skulle ldra sig att f6lja instruktioner da de satt i

binkarna.

Det ér arbeta-stund. Eleverna sitter i sina bankar. Uppgiften &r att méla ett ora till
boken ’mina sinnen’. Lillemor star mitt pa mattan. Hon instruerar eleverna

langsamt och tydligt Ta fram den bruna pennan! [kort paus] Ta fram den bruna
pennan! Mdla fint pd érat! (GFA:3 — januari 2003)

Da lirarna uppfattade att eleverna klarar av att folja “enkla” instruktioner

gjorde de ett f6rsok att, som de uppfattar det, héja nivan pa instruktionerna.

Eleverna skulle ddrmed tridnas i att f6lja mer komplicerade instruktioner.

Lillemor

Och det var upprinnelsen till det. Att vi tyckte att, ja vi ska
dndé prova nu se hur dom fungerar liksom. Om dom kan fa
en uppgift. Och genom att fa instruktioner av mig dé. /.../ D&
skulle vi forsoka gora ... jo, vi skulle gora sjélva forsta sidan
till den hir nya boken, Vara sinnen. Det skulle malas bara ...
vissa saker dé sé att ... da sa vi ... vi provar liksom och ser.
Om jag kommer och sdger s& hidr. Nu tar alla den grona
pennan! S& mélar ni bara kaktusen!”
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Lisa: Och gora den uppgiften vi har sagt.
(GLI:3 — november 2002)

Aven i lirarnas kommunikation med eleverna framtrider malet att eleverna ska
lira sig att uppfatta instruktioner. Lirarna strivar efter att pa ctt medvetet sitt
anvinda korta instruktioner som ges med en sirskild intonation och ett
lingsamt taltempo. I syfte att 6ka elevernas forutsittningar att klara av att folja

instruktioner upprepas dessa, som framgatt, minst tvd ganger och ibland tre.

Lirarna forsoker ocksd arbeta med elevernas formdga att virdera sin egen
arbetsinsats. De upplever att eleverna har svirt for att tala om sitt arbete och
vad de har gjort under arbeta-stunden. Biankarbetsuppgifterna planeras darfor
utifran att de ska resultera i en fysisk produkt, som eleverna, under reflektionen
pa mattan, kan tala om och férevisa for de Ovriga klasskamraterna och som
lirarna kan ge dterkoppling pa.

Lillemor Ja, dom kénde liksom att nu, hade dom gjort nagot jattebra.

Det dr ju det som é&r lite harligt dndé att fa uppleva, och sedan
har vi alltid en reflektion tjugo &ver nio da.

Lisa Det var som du sa ocksa ... reflektera 6ver vad har vi lart oss
i dag. Vad har jag lart mig?
Lillemor Fa dem att sdga vad dom har jobbat med ... och det dér kan

ju ocksa bli lite jobbigt for det tar ju tid for dom ... alltsa
ibland hjilper jag dom for att det blir jobbigt for dom att sitta
och vénta och liksom hela tiden. Men jag tycker &nda, det
maste liksom ingd pa nét vis. Att forsoka prénta i dom, eller
att dom fér tinka sjélv ’ja, vad har jag jobbat med nu da? Har
jag jobbat med bokstaven E nu da?’ och visa. Och dér ar det
ju ocksa en stolthet om man tycker att ah, nu har jag gjort nat
bra att fa visa upp det da.

Lisa och dom ér ju jéttestolta ...

Psykolog Och alla kan reflektera?

Lisa Ja.

Lillemor Alltsd, reflektera som du menar, tror inte jag riktigt att dom

kan, men.

Lisa jomen, det dr en viss sorts reflektion, *vad har du gjort i dag?’
Och dom kan ju sdga att det 4r "M’

Psykolog Dom gor ... dom reflekterar pa sin niva?

Lillemor Ja, sé skulle jag vilja uttrycka ... dom reflekterar, alltsd och

malet dr vél hér, att f4 dem att prata infér de andra, att
formulera sig. ’Jag har arbetat med bokstaven M, det gick
bra’ eller ’jag tyckte det var svart’ och ibland far man inte
dom att sdga ...

(GHI:1 — oktober 2002)

Eleverna sitter pa mattan. Det &r reflektion. Under arbeta-stunden har de arbetat i
sina bokstavsbocker. Lillemor har alla arbetsbocker i en hog framfor sig. Hon tar
upp Einars bok. Berdtta, vad har du jobbat med for bokstav? D, sédger Einar. Du
haller pa trénar pa D. och ndista gang ska du klippa ut. Sd fint du har madlat, séger

Lillemor. Einar ser ndjd ut. (GFA:1 — oktober 2002)




Lirarnas avsikter med binktraningen framtrider dven i hur de agerar da nigon
clev inte gor forvintade framsteg. Lirarna prévar dd med att eleven fir
uppgifter som, enligt deras uppfattning, dr pa en ligre nivd dn de vanliga
binkarbetsuppgifterna och om inte heller detta hjilper fir eleven sitta ute i

soffrummet och arbeta enskilt med nigon assistent.

Arbeta-stund. Elis och Anita ska ga till soffrummet. Elis ska arbeta med att trina
knédppa upp knappar pa en knapptréningsleksak. Elis verkar inte vilja kndppa
knappar eller gé ut ur klassrummet. Han sjunker ihop i en hog och Anna maste dra
honom pé golvet en bit. Han stiger inte upp. Da sdger Lisa Elis, Om du inte gdr sd
blir det stolen [i kapprummet finns en stol pa vilken barnen far sitta en stund da de
brékat] da! Elis stiger tvdrt upp och gar smamuttrande ut ur klassrummet. De Gvriga
eleverna sitter i sina bankar. (GFA:5 — mars 2003)

Om cleven trots atgirderna inte ldr sig att sitta stilla i bianken eller fortsitter att
braka eller stéra dr lirarnas nista atgirdssteg att pa allvar diskutera om eleven
faktiskt "hoér hemma i grundsir”.

Lillemor Vad ska jag sdga nu dd. Alltsd nér tycker man att inte ett barn
har gétt framat liksom. /.../ Eller ndr man bedomer liksom att
barnet inte platsar att g& hér da liksom. Eller att jag kédnner
att, jag har ju haft funderingar med Elis hela tiden liksom ...
ja det blir sa oroligt.

Lisa med honom. Och allting ar sd komplicerat. Jag menar, skulle
han kasta ... tdrningen i dag s kunde han ju litt se att det var
sex han fick. /.../

Lillemor Men det jag tycker &r jobbigt med Elis nu ... det hdr med
dom fula orden. Och ’pissrétta’ sa han i dag. /.../ Nej ... jag
dr inte ndjd med det ddr. Och vi har ju pratat. Innan
sportlovet tyckte ju vi att det var jittejobbigt. Och da hade vi
beslutat oss for att ta ut Elis frdn klassrummet. Mellan nio
och halv tio. Och jobba bara med andra saker. Trina
finmotorik, knéppa, tréd pérlor, det var vi helt inne pa.

Intervjuare: I dag, d& farglade han ju samma bild som dom andra eller
hur? Och han klippte, han firglade och sé klippte han ut den
hér honan och ...

Lillemor Och det gick vil ganska bra

Lisa Ja.
Lillemor ... eller hur?
Lisa Ja. Och han va stolt [Over sitt arbete] och visa sen [visade sitt

arbete pa reflektionsstunden] ... som Einar. Han [Einar] &r ju
néstan jimforbar med Elis pé ett vis da fast han inte ... man
upplever inte honom lika ... jobbig som Elis

Lisa Men han sitter ju ... han sitter ju stilla.

Lillemor Einar ... liksom ... stannar inte. Men liksom det ... det blir ju
liksom Elis. Han ... Jag tycker inte. Det blir ingenting.

Lillemor S4 visst har det ju hént, det glimmar ju till ...
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Lisa Men han vill sdkert. Ni skulle ha sett honom pa talangjakten.
Han satt sé hér [sitter spikrak i ryggen] i 60 minuter. Och han
njot sa otroligt.

(GLI:8 — april 2003)

Lds- och skrivtrining

I observationerna och ldrarnas diskussioner framstir ocksd det som urskiljts
som lds- och skrivtriningen som en central handling i ldrarnas arbete.
Triningen syftar till att ge forutsdttningar f6r eleverna att ldra sig lisa och skriva
— ndgot som lirarna ser som grundliggande fér en skolelevskompetens.
Triningen drivs mot att de édldre eleverna férvintas “knicka liskoden” och lira
sig skriva ord ”’pd egen hand” och att de yngre eleverna férvintas lira sig skriva
bokstiverna och lira sig deras namn. I rutinerna f6r vem eller vilka av eleverna
som ska fi tillgdng till triningen, vem eller vilka som sitts att arbeta med
eleverna samt under vilka tider pa dagen detta ska ske och i de uppgifter

eleverna far arbeta med framtrider lirarnas avsikter med triningen.

Lirarna forestiller sig att elevernas lds- och skrivinlirning i férsta hand
mojliggdrs genom individuell trining da en elev arbetar tillsammans med en

vuxen i skilt rum.

Lillemor Vi var ju vildigt klara pa att vi ... ja struktur var ju liksom
jatteviktigt. Vi skulle veta precis pa dagen vad vi ska gora
och vad var och en ska gora och sen att vi skulle fa till
individuell ... att dom skulle fa ett individuellt pass och s4 ...
och framfor allt dom hér storre barnen skulle vi satsa pa sé att
de kommer vidare, att dom kom igang med sin ldsning sa att
vi kan gé vidare.

(GKI:1 — oktober 2002)

Vidare férséker lirarna skapa méjlighet for att de dldre eleverna ska kunna

erbjudas individuell lds- och skrivtrining alla dagar.

Lillemor Dom storre eleverna har ju varje dag kan man séga efter niva
och sen plockar vi dom hér mindre och det tycker jag att vi
fatt till ganska bra. Dér dr assistenterna och det tror jag att
dom tycker ar kul ocksd att dom far ett pass dir dom
[assistenterna] far liksom far vara lite ldrare. Jag tror att dom
tycker att det dr kul och dom réttar dér och skriver och har sig

Lisa Men att det ar roligt for assistenterna ocksa att fa en speciell
uppgift! For det ar nytt! Det ar nytt for i host.

Lillemor Ja, det var s jag menade.

Lisa Vi utnyttjar assistenterna mer.

Lillemor Och individuellt d4 att eleverna far sin tid och sa.

(GLI:3 — november 2002)
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Emma och Anna sitter inne vid stora bordet i soffrummet. Det ar enskild trdning.
Emma arbetar med att skriva en rad med bokstaven V i sin bokstavsbok. Hon talar
oavbrutet om en resa som hon ska gora med sina fordldrar. Anna hummar till svar
och sdger Du ska jobba nu, inte prata. Emma blir klar med uppgiften och vill ha
det nya lds-materialet. Nej, jag vet inte, du klarar det nog inte, siger Anna och ger
Emma ett papper med liknande uppgift som den hon just fardigstillt. (GFA:4 —
februari 2003)

Lirarna ligger ner stor moda pa att schematekniskt organisera skolarbetet f6r
att skapa utrymme f6r den individuella triningen. Ett problem som uppstar,

enligt dem, 4r att elevassistenterna inte alltid klarar det ansvar de fir.

Lillemor Men sedan ér ju inte det sikert for d4 kanske man madste
jobba med tvé da, for att alla ska fa. S& att da blir det ju inte
riktigt individuellt, med tva elever dd. Och da far man ju hela
tiden tdnka, vilken passar ihop ... vilka passar att kunna
jobba ihop och vilken assistent klarar? S& det &r ju mycket
pusslande med det hdr did. Men nu tycker jag att det har
ramlat ner nu da. Sa att det, sa har vi tinkt, va?

(GLI:1 — oktober 2002)

Lirarna fors6ker genomféra den individuella undervisningen parallellt med de
schemalagda aktiviteterna samlingen, sprak-stunden och Katten Ture-stunden.
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Triningen planeras sa att bada lirarna och tvé av clevassistenterna dagligen ska

arbeta individuellt med nédgon eller nagra elever, se tabell 7.

Tabell 7. Planerade enskilda lds- och skrivtrdningstider.

Schemalagd tid
och triningens
fokus

Lisas tider & de elever
hon arbetar med

Lillemors tider & de
elever hon arbetar
med

Elevassistenterna
Anders & Annas
tider & de elever
de arbetar med

8.30-9.00

Host: Lasning

Host méa-to:

Edgar, Ellen, Emil eller
Emma enligt rullande
schema

Var méa-to:

Var: Ljud Samtliga elever enligt
rullande schema
10.00-10.30 Host : ti-to mandagar Anders:
Elis, Elias, Einar Elias, Einar Edgar méa
Bokstavsarbete Egil, eller Emanuel Egil, eller Emanuel Edgar + Emma ti -
Vir: inget individuellt tisdag till torsdag to
Elise + Elof Anna:
Ellen ma
fredag Ellen+ Emil ti- to
Elis
11.15-11.30 méndag till fredag Anders: Edgar
Eleveri ar 2 och 3 Anna: Ellen
Bokstavsarbete enligt rullande

schema

Bokstavsarbeter: 1 de individuella triningspassen klockan 10 och 11.15 fokuseras

bokstavstriningen. I uppgifterna blir det synligt vad ldrarna vill att eleverna ska

lira sig. Samtliga elever ska gbra egna bokstavsbécker — en bok om varje

bokstav. Forst ska alla géra en bok om vatje versal och sedan en om varje

gemen. Lirarna upplever att eleverna har kommit olika ldngt i sin inldrning och

forsoker dirfér anpassa triningen direfter. Strukturen och ramen for arbetet

med bockerna dr lika for alla elever. Diremot skiljer sig innehallet. De yngre

cleverna arbetar pé olika sitt med bokstiver medan de éldre eleverna ska skriva

bokstidverna och enkla ord. Anpassningen styrs dirmed i huvudsak av det

skolar eleven gir i — ju ldgre skolir desto mer reducerad uppgift.

Lillemor
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Och jag kan visa dig, vi gjorde en mall hidr vad som skulle
ingd. Dom ska gora i sddana hér bocker om alla bokstéver.
Och dé &r det hdr det forsta. Hér har vi kopierat, det far man
gora, och sedan &r det dé att dom ska spara ... dom hir sma
[eleverna] ... d& ... dom ska ldra sig kédnna och spéra efter
sand ocksa men det har vi tagit bort. Jag tyckte det ... &h, det
fungerade inte bra med den dér sanden. Och sa klippa ut en
eller flera bilder dd som bérjar pa den bokstaven. Och sedan




gor vi lite olika dnda da beroende pé liksom vad vi kénner att
dom méktar med da. Att dom skriver kanske bara stora A
liksom. Jag menar Egil, far han dit ett stort A pé ett papper —
bra liksom — fine. Och hér, dom &ldre eleverna kan ju skriva
da olika ord som innehaller a, och det gér dom, det &r lite
olika. Och sedan att dom ska skriva péa ett linjerat papper,
vilket ocksé &r viktigt att dom skriver dir da. Och sedan har
vi lagt in korsord dé, och det ... di skulle man kunna vara
proffsig och forsoka hitta med a:n, men sé proffsaktiga var vi
inte. Utan jag hittade en korsordsbok och sa har vi gjort i
ordning sédana har. Sa att vi har olika korsord dé ... Ja, du
forstar. Sa lagger vi till ddr. A — alla, sd hér har vi dér. S& d&
blir det en bok och sedan skickas den hem. Och det &r det vi
gor da det ...

(GLI:1 — oktober 2002)

Ett problem som lirarna férséker forhdlla sig till 4r elevernas uppfattade
arbetskapacitet. Aven detta relateras till vilket skolar eleverna ir i. Lirarna
uppfattar att de yngre eleverna inte har samma ork och koncentration som de
dldre eleverna och later dirfér de yngre eleverna arbeta mer med sjilva piarmen
till boken dn med innehéllet i bokstavsbockerna. De yngre gor firre sidor dn de
dldre eleverna och de har stérre format pd bokstidverna.

Lisa Da ér det dér lilla bokstavsboken for de mindre barnen men.
Lillemor Da har vi liksom en, ett ... vad heter det? Rutiner. Hur man
g0Or en san hdr bok. Och man borjar d& med forséttsbladet ...
och trinar. Och sen trdnar man ... med lite storre [ storre
storlek] bokstéver.
(GLI:2 — oktober 2002)

De ildre eleverna forvintas bli klara under pigiende ldsir medan det fér de
yngre beriknas ta lingre tid 4n sd. Lararna rdknar med att det kan ta flera ldsar

innan de yngre eleverna har gjort alla sina bokstavsbocker klara.

Lisa Och jag tycker Ellen har jobbat bra i bocker ocksa.

Lillemor Hon har jobbat jattebra i dom hér bokstavsbockerna ... och
det tycker dom [eleverna] dr kul. Dom innehéller ju vissa
sidor da. Och jag menar, dir har dom ju korsordet. Och dom
ska klippa och dom ska skriva. a, b, ¢, d ... Som dom jobbar
med ... klockan tio. S& dom jobbar ju sd hidr med varje
bokstav. Och jag tycker att det &r ett bra sétt. Och jag tycker
att det kénns ... bra.

Lisa Och det &r ju da nédr man sitter ocksa med ... ett eller tva barn
bara. S& man kan ju verkligen prata om bokstidverna ocksa.

Lillemor Och sen att dom skriver ndgra ord dad pa den ... pd den
bokstaven och sa. Men alltsa det géller ju dom storre barnen
dd som kan skriva. Jag vet inte ... alltsd det &r ju min

forhoppning att vi ska kunna komma dit ... ja, innan véren.
For jag menar Ellen och Edgar ér ju rétt langt framme nu i
dom hér bockerna.

Lisa Dom ér s langt.
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Lillemor Naér det dr 6 dr det ju liksom slut.
(GLI:6 — februari 2003)

Eftersom bdde innehall och arbetstakt i bokstavstriningen anpassas individuellt
i forhillande till vatje elev, och eftersom det dessutom ir olika vuxna som
arbetar med samma elev, krivs ett informationssystem. Personalen har inte
avsatt nagon tid for att diskutera det som hénder i den individuella triningen. 1
stillet forsoker de 19sa informationsfrigan genom att anvinda sig av ett hifte
dir alla vuxna noterar hur lingt eleverna har kommit, under det individuella
arbetspasset, 1 produktionen av béckerna.
Intervjuare  Och d4 jobbar alla elever med en bok?
Lillemor Ja, alla jobbar och s& bokfor vi det ddr inne. Vad dom &r pa
for bokstav. For att alla [i personalen] ska kunna veta.
Intervjuare ja, det var det jag tdnkte eftersom Lisa arbetade med Edgar
igér s& maste ni ju pa nagot sitt informera varandra

Lillemor ja vi skriver alltid upp dér inne.
(GLI:1 — oktober 2002)

Ett problem som ldrarna f6rsokt l6sa i relation till den individuella trdningen ér

hemlidxan och vem som ska ”ge” den till eleverna.

Lillemor For att, forst sé resonerade vi sé hér: nu skulle vi ju ge barnen
ldaxor da och da var det vl jag som tyckte att det dr ju viktigt
att vi tar barnen och sdger att nu har vi det hér i ldxa och da
ska dom plocka ut barnen hér pa tisdagar, for det ar ju vér
laxdag, fran samlingen hir. Anders kunde ju ge ldxa till
Emma och Edgar dér och hér var det ju ingen fara, har kunde
ju Anna ge Ellen och Emil och jag kunde ju ge ... Men da
blev det alldeles for rorigt. Alltsa det gar inte bara att plocka
barn och komma in och ut. S& det fick vi ju dndra da. Sa att
darfor sa har vi ju tagit bort det hir. Fordldrarna vet att dom
har laxor s& vi stoppar ned ldxan direkt utan kommunikation
med barnen. Och det har ju fungerat lika bra.

(GLI:1 — oktober 2002)

Informationshiftet framstir som ett betydelsefullt redskap for lirarna i arbetet
med att fa bokstavstriningen att 16pa. Utifran hiftet bestimmer Lisa vad hon
ska ge eleverna 1 hemlidxa, som frimst bestir av olika slags arbetsuppgifter

relaterade till den individuella triningen.

Ett annat problem som lirarna upplever med den individuella triningen dr att
det inte alltid gar att vara sidkra pa att eleverna utfor sina atbetsuppgifter sjilva.
Lirarna uppfattar det som problematiskt att nigra av clevassistenterna ar fér

snilla och gbr arbetet i stillet for eleverna. Detta kan dven gilla lixan som
skickas hem.
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Intervjuare: Var soker dom hir det hidr ordet pa ... vad hade Egil?

Elefant?

Lillemor Ja det dér var ju vildigt tjusigt. Jag vet inte, han har vél fatt
viéldigt hjilp, mycket hjdlp dir. Han har haft ldxa.

Lisa D4 kommer ordet hemifrdn s& det har dom vél ... har han

kanske skrivit med hjédlp av mamma pé datorn da.
(GLI:8 — april 2003)

Ytterligare ett problem i ldstrdningen 4r bristen pa limpligt arbetsmaterial
menar lirarna. De ger uttryck f6r motvilja mot det som de kallar “fylla-i-
bécker”. 1 deras strivan att hitta varierade uppgifter till eleverna uppfattar de
dock att vissa foérlagsproducerade bécker kan vara meningsfulla f6r eleverna.
De ildre eleverna arbetar darfér med sidana bocker. Detta sker frimst i
arbetspasset efter lunch. Uppgifterna i dessa arbetsbécker dr likartade de

uppgifter eleverna arbetar med i bokstavsb&ckerna.

Lirarna upplever dock att de férlagsproducerade arbetsbockerna inte alltid dr sd
enkla for eleverna. Arbetsbéckerna innehaller ofta uppgifter som eleverna inte

klarar av pa egen hand.

Lillemor Dom bdckerna har vi “Léstrdna ett och tva”. Sddana hir har
bade Edgar och Ellen fatt nu. Ettan har dom gjort klar
faktiskt. Den hér kan jag fordra for den hér tycker jag ar ...
alltsd dir kan jag se att det dr nadgon vits med det tycker jag.
Alltsé dom far en san hér bok. Hér ska dom ringa in ... Hér
ska dom se ord pa a och kryssa for. Kan vara lite for rorigt
for vissa av vara barn, men dnda. Edgar och Ellen kan ... det
gick jattebra. Fylla i och dra till ... liksom sént dir kan jag
tycka &r liksom lite meningsfyllt da i sa fall. Och ringa in a
bra. Jéttebra. Och sa kommer s. Sa den hér boken har dom
gjort bada tva klar och fatt tagit hem. Och sa sen finns det
tvaan, trean, fyran, femman. D4 har vi bestéllt alla dom. Men
da blir ... dr tvaan ganska mycket svérare dd. Och dom har
borjat pa lastrina tva. Men da blev det liksom lite svarare.
Men hér ar det att dom ska skriva sjilva da ... Det och det
tycker jag dr bra. Alltsa att dom skriver sjdlva lite sa.

(GLI:6 — februari 2003)

Lirarna forsoker 16sa problemet genom att erbjuda omvixlande arbetsmaterial

till eleverna. Exempelvis koper lirarna in ett nytt listriningsmaterial under

vérterminen. Aven i detta material anvinds de arbetsbécker som ligger pa den

enklaste nivin och som innehéller den typ av arbetsuppgifter som ldrarna
upplever att eleverna behirskar.

Intervjuare: Mmm. Det dr en sddan sak ni har lyft flera génger. Just det

hér att ni egentligen forst limnade bort alla typer av bocker

och borjade skapa egna bocker och att det dr problematiskt
att fa ... att hitta eller ha ldiromedel, fardiga liromedel.
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Lillemor

Lisa
Lillemor

Lisa

Lillemor

Ja. Jag var vildigt inspirerad av Matilda [ldrare i en
grundskoleklass] dar da forra &ret. Hon gjorde ju vildigt
mycket bocker, sma bocker ... skapa liksom ... gora efter
deras [elevernas] egen forméga och jag, jag tyckte att det var
ritt bra. Nu har vi ju ... hittade vi ju det hdr materialet som
jag tyckte var vildigt bra som vi gav alla barn [de som hade
tilltrade till 11.15 passet].
Lastaget.
Som barnen tyckte var jitteroligt for att det innehéll ju sa
ménga olika moment. Klippa, klistra, méla ... skriva. Och jag
tror att nir man hittar ett material som man kénner sig
fortrogen och ndjd med da blir det ocksd liksom bra ... att
anvinda. S& da kinde vi oss vildigt néjda med det dér.
Men vad hinder med det materialet nér barnen borjar komma
vidare? Stoppades det inte upp vid ett visst ... jag hade
nimligen aldrig det hér arbetspasset.
Nej men vissa barn kom ju liksom inte vidare det blev stopp.
D& maéste man ju hitta nd... liknande uppgifter for att se om
dom liksom kndcker och kan ga vidare i ldstdget for det &r
viktigt att dom inte ... Ja, ndr bli sd ... s& blir det ju sa. Och
dé méste man ju hitta andra uppgifter till sa dom liksom kan
gé vidare da.

(GKI:4 — augusti 2003)

Lds- och ljndtraningen: En annan aspekt i lds- och skrivinldrningen 4r enligt lirarna

att eleverna fir mojlighet att sitta enskilt och ldsa” en riktig bok tillsammans

med en vuxen. Ansvar f6r denna del av trdningen har Lisa. Lismaterialet bestar

av sma lisebocker ur Katten Ture-serien.

Lisa

dom?
Intervjuare:
Lisa

Lillemor

Lisa

For nu haller ... dom hidr sma Turebockerna, har du sett

Jo, jag har sett dom.
Da jobbar vi med dom. Sa da far dom [eleverna] ju nu ldsa
for mig. Jag ldser forst och dom far ocksa forsoka ldsa da.
Strecket hiar det &r ... stavelseavdelningen. Ture som talar i
stavelser. Sen finns det olika bocker ... i olika
svarighetsgrad.
Ja. Sa att da finns det ... orange som &r ... det hér &r bara ...
versaler. Det dér dr forsta. Och den dr bara enkla meningar i.
Men vad ar det har da?
Dé &r alla djuren presenterade i den forsta boken. Och sen
kommer dé alla djuren i en egen liten bok.

(GLI:3 — november 2002)

Listriningen sker parallellt under samlingstiden och det 4r eleverna i skolér tre

och fyra som i férsta hand ges méjlighet att trina ldsning pa detta sitt.

Lillemor
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Vi satsar ju pa att varje barn ska ha ett individuellt pass. Och
dom storre barnen, dom premierar vi nu, Ellen och Edgar och
Emil och Emma. Det har vi gjort medvetet liksom att pusha
pa ... att dom ska fa mest och framfor allt Ellen och Edgar.
Sé att, dom har ett enskilt pass. Lisa ar ju aldrig med pa



samlingen. Utan jobbar enskilt hér. Sen kan vi gora undantag.
Nu har vi gjort ett undantag den hér veckan, for vi vill gora
klart forsta sidan hér i var nya bok. Och dom hér mindre
barnen har ju véldigt svart med och klippa och att man far tid
till att gora en fin framsida. Men annars sa jobbar ju du
individuellt d&. Med Ellen och Edgar den tiden.

Lisa Och Emma och Emil.

Intervjuare: Men alltsd, du jobbar inte med hela gruppen, du jobbar med
eleverna en och en?

Lisa Ja, precis. Och da har vi lis- och skrivtréning.

Lillemor Men utefter aret hir nu di sa hoppas vi att vi kommer igéng
mer med det hir ...lasningen med Edgar. For att han, da
tycker jag att da far vi liksom satsa pa Edgar och p4 att de hér
storre léstrdnar med Lisa och dé skriver dom inte utan di ar
det ldsa ... Jo, vi kanske skriver for jag ... man &r ju sugen pa
att de ska fa skriva sjélva och se hur mycket dom kan ljuda.
Men ensam med Lisa ddr dé ... det passar bittre.

(GLI:2 — november 2002)

I bétjan av virterminen dndrar lirarna innehéllet frin ldstrining till ljudtridning.
Forindringen i arbetet initieras av talpedagogen som arbetar med Grundsirs
elever. Hon menar att det dr viktigt att eleverna fir lira sig bokstivernas
ljudvirde, d.v.s. hur ljuden liter och att eleverna kan uttala ljuden ritt f6r att de
ska kunna lira sig ldsa och skriva. Lisa viljer ddrfér att fokusera ljudtrining
under varterminen eftersom flera av Grundsirs elever har uttalsproblematik 1

ndgon grad. For ljudtriningen képs ett nytt undervisningsmaterial in.

Eftersom den hir triningen riktas till samtliga elever i klassen organiseras
triningen enligt ett rullande schema. Alla elever ska dock arbeta igenom

samtliga ljud 1 alfabetet minst en gang under virterminen.

Intervjuare: Men beritta lite bakom ...

Lisa Med den hér sprak... med den hér ljudévningen? Ja det &r ju
alltsd en ... att barnen ska ldra sig ... bokstavsljud. Och
forknippa den [bokstaven] med en bild. Det &r 18
konsonanter och 9 vokaler. Och nu har, och da ... alltsd dom
har ju svart att hora bokstdvernas ljud. Som i dag mirkte vi
att dom blandar ihop b och p. Men dom kanske ldttare dé kan
hora skillnaden pé ljud om dom hér bollen. Bu- bu- bu. [bild
av boll relateras till hur en boll som studsar later] Och sen ar
det fisken. P6- po- po [bild av en fisk relateras till hur en fisk
som snappar efter luft later]. Och ormen, sssss. Och Emil,
han kan ju liksom uttala ormens sss. Men sen ndr han ska
sdga sol dé sdger han tol i alla fall. Och sé& nir vi trinade i
dag. Ssss, och sé sa han ssssstol. Och jag kor nu med det hér
... intensivt. S& kanske dom kan tréna in ljuden rétt. Och det
hir tycker jag &r sé spannande. Och se hur mycket kan vi nu
trédna in ljuden. S& nu ska vi kora alla individuellt. S& att dom
kan det bra da.

(GLI:4 — januari 2003)
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Egil och Lisa trénar sprékljud i lilla datarummet. P4 bordet ligger 18 olika bildkort
(boll, kran, fisk, glass m.m.). Lisa tar upp en bild av en boll och frégar Egil, vad dr
det hdr? Egil svarar att det ar en boll och da frdgar Lisa vad den har for ljud. Egil
svarar inte. Lisa forsoker fa honom att sdga bo, bo [bollens ljud later bo — enligt
instruktionerna till materialet]. Egil sitter tyst. Lisa tar nésta kort. En glass. Den
sdger mm, mm sdger Lisa och fragar Egil om han kan sdga mm. Egil nickar och
later mmmmm. [GFA:3 — januari 2003)

Ett av de storsta problemen som lirarna mdste hantera idr emellertid
térdelningen av personalresurser. For att fi arbetet att gi thop madste ldrarna
prioritera vem eller vilka elever som ska ha lds- och skrivtrining.
Utgingspunkten dr att samtliga elever ska fi moijlighet till den individuell
bokstavstrining vid tio-passet. Omfattningen varierar dock. I férsta hand dr det

elevernas skolar som styr.

Lillemor Vi har ju sagt sé att vi prioriterar dom dldsta barnen hér da,
nér det géller den individuella undervisningen ... och sa
mycket det bara gar och da har ju vi privilegierat framfor allt
Ellen och Edgar att dom ska ha varje dag /.../. Sedan tycker
jag ju att det dr lika viktigt d&@ med Emma och Emil som é&r
vara treor att de ocksd far. Men de far inte lika mycket da,
men de far tre dagar i veckan.

(GLI:1 — oktober 2002)

En annan aspekt som framtrider som betydelsefull f6r tilldelningen av
individuell trining dr huruvida eleverna dr, som ldrarna uppfattar det, i en

gynnsam utvecklingsperiod eller motiverad till bokstavsarbete.

Intervjuare: Har ni satt in ndgon drive just for Einar eller?

Lillemor :  Ja. Vi har gjort det for Einar ... han har ju varit ... man har
mérkt pa Einar att han har tyckt att det varit véldigt kul att ...
jobba och det har ju ... dér har det ocksa gatt framat sa
fantastiskt det hdr aret. Fran att inte ... da tyckte jag ocksa
nér han var sd dir mottaglig att vi liksom skulle passa pa dé
pa nagot vis.

(GLI:8 — april 2003)

Aven ett kommande skolbyte f6r en elev kan vara upphov till extra insatser i

form av individuell lds- och skrivtrining.

Lillemor :  Hon [Anita] har ju fatt jobba pa med Emma nu dé. Eftersom
jag tyckte att ocksd hon var eftersatt vildigt mycket och
skulle fa dd mojlighet att ga vidare och verkligen kénna att
hon gick framat. Det har hon ju ocksa gjort. Hon ldser ju
ocksa nu ... kortare meningar och ... ja, kortare ord och inte
sa svart men ... enkla texter kan hon ldsa. Det kdnns ocksa
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bra. Nu ska man ju liksom gora ett 6verlimnande da [Emma
flyttar foljande vecka] ... och det kdnns ju bra da att ...
tycker jag, att ldmna ifrdn mig och jag vet att vi har gjort ...

liksom det vi kan ...
(GLI:9 — maj 2003)
Med den centrala handlingen lds- och skrivtrining framstédr tid och personal fér
genomférandet som det storsta problemet. Det ideala dr att eleverna ska fa
trining 1 den omfattning som ldrarna strivar efter — 1 realiteten ar
omstindigheterna séllan siadana att det ideala kan férverkligas. Det kommer
annat emellan, det 6vriga arbetet drar ut pé tiden, ndgot barn dr sjukt och ofta
intriffar det att en eller fler av elevassistenterna dr borta, sjuka eller lediga vilket

inskrinker pa den enskilda triningen.
Trining i spraklig kompetens

En tredje handling, som analytiskt kan urskiljas ur det empiriska materialet, dr
den trining som lirarna bedriver av elevernas sprakliga kompetens. Lirarna har
en forestillning om att eleverna behéver ha vissa firdigheter och ha nitt en viss
utvecklingsnivd innan de kan, som ldrarna siger, ’ta emot kunskap” och
framf6r allt innan de kan ldra sig lisa, skriva och ridkna. Lirarna ger uttryck f6r
att eleverna, i synnerhet de yngre i skolar 1-3, inte har den sprikliga mognad
som behovs for att de ska kunna betraktas som forberedda for lis-, skriv- och
matematikundervisning. Genom att organisera olika aktiviteter som antas trina
firdigheter i bl.a. vad som kan tolkas som begreppskinnedom, uttrycksférméga,
spraklig medvetenhet och munmotorik férséker lirarna skapa forutsittningar

for eleverna att utvecklas sprékligt.

Triningen i spriklig kompetens framtrider dels i aktiviteter som riktas mot hela
elevgruppen och dels i aktiviteter som riktas mot eleverna i skolar F-3.

Lillemor Och det &r ju nagonting som ... ja, det kan man ju séga ...
jag har inte upptéckt det forrdn nu hur daligt det &r da.

Lisa Ja.

Lillemor Alltsa nédr man tror att dom har forstéelse sé 4r det inte ... jag

har ju varit mycket med pa dom hér sprékstunderna eller dom
hir stunderna vi har haft ocksa med Katten Ture ... da innan
barnen ska sluta. /.../ for det dr sa att det blir sé tydligt ...
ibland vissa saker. Och da kidnner man att det hir maste man
ju arbeta med ... for hur ska vi annars f4 dom att 14sa och
skriva om dom inte har begreppen? Dom har ju inte spréaket!
(GLI:5 — februari 2003)
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Begreppstraning: Lirarna uppfattar att eleverna, och i synnerhet de yngre eleverna

i skolar F-2, inte behirskar vanliga ord. Med vanliga ord menar lirarna sidana

ord som de uppfattar att de flesta barn i den hir aldern klarar av.

Lillemor

alltsa jag fascineras hela tiden ... det man tar for givet. Som
Egil i dag ... han pekade, det var ju sallad ... det syntes vil
att det var sallad, men det fanns inte i hans viarld ...
begreppet sallad! Alltsda man slutar aldrig att férvéna sig 6ver
det. Sddana hir enkla begrepp for oss det finns inte héir hos
véra barn.

(GLI:3 — november 2002)

Denna uppfattade brist tinker sig lirarna kan avhjilpas med trdning av olika

begrepp. Lirarna driver dirfér begreppstrining inom vad som kan kallas f6r

vardagskunskaper. Triningen bedrivs i huvudsak under de schemalagda katten

Ture-stunderna.

Lillemor

Vi bestdmde sa hér i hostas att vi kommer att ... efter den hir
avslappningen da ... cirka en kvart, tio minuter nir barnen
slutar sa ska vi ha endera begrepp ... eller stavelser ... eller
sa skulle vi d& ha nallarna, alltsé typ rékna.

(GLI:6 — februari 2003)

Lirarna upplever att eleverna har svart att minnas de olika begreppen och

dirfor fors6ker de organisera triningen si att varje enskilt begreppsomride

trinas ett par ganger 1 veckan under tva till fyra veckor. Fér att stéda elevernas

begreppsinlirning inleds varje triningstillfille enligt ett likartat grundmonster —

eleverna ska med hjilp av bilder identifiera t.ex. ett féremal och kunna benimna

detta.

februari 2003)

Det ar sprakstund. Lisa lagger en packe kort med kortens baksida vand uppat. Hon
tar upp ett kort med en bild som forestéller vinbar och visar bilden runt i cirkeln av
elever. Hon striacker fram bilden mot Elof och fragar Vad dr det hér? Elof skakar
huvudet. Lisa fragar i stdllet Einar som sitter bredvid. Han svarar att det ar vinbr.
Lisa ger honom bilden och tar upp en ny bild fran hdgen. Sa fortsétter hon att visa
bilder och fraga efter vad de olika frukterna och béren kallas. Da hogen med bilder
dr utdelad fragar Lisa Vem har apelsinen? Hon uttalar ordet mycket langsamt och
tydligt. Elise racker upp handen och svarar Jag. Kan du klappa ordet?, fragar Lisa.
Elise lagger ner bilden pa mattan och klappar ap-el-sin och ger sedan bilden till
Lisa. Duktigt Elise!, sdger Lisa och fragar efter vem som har banan. (GFA:4 —

Under lisaret arbetar de med f6ljande kunskapsomraden: torghandel, husgerad,

badrum, vardagsrum, gronsaker, frukt och bir, tama och vilda djur. Som

huvudsakligt material anvinds bildkort. Antalet begrepp och bilder som

anvinds varierar beroende pd hur miénga clever som idr nirvarande under
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katten-Ture-stunden. Vid de tillfillen dd ménga elever (itta-tio) deltar far var
och en i regel en bild/ett ord medan de fir tva bilder var nir elevgruppen ir

mindre.

Lirarna férsdker halla begreppstriningen som en 16d trdd genom hela

skoldagen och infor ddrfér kortare eller lingre Gvningar i de olika schemalagda

momenten. Exempelvis avslutas sprakstunden med att en elev fir svara pd

nédgra frigor som ldraren stiller. Frdgorna dr i stort sitt av samma slag under
hela skolaret.

Lillemor /.../ och att vi ska fa dom att gé ut pa ett led och trdna sig lite

att se ocksé lite olika saker. Se vem som &r langst, se vem

som star i mitten. Ja, vilka har blda byxor ... man kan ju ta

vad som helst ... men det dr ju liksom att trdna begrepp.
(GLI:9 — maj 2003)

Lirarna upplever att det som eleverna har svirast att lira sig dr det lirarna ser
som matematiska begrepp som férst, sist, méinga, firre, fler och flest osv. Dessa
begrepp forsdker lirarna trina genom aktiviteter pad lilla mattan. Lirarna
uppfattar att eleverna méste fi anvinda konkreta enkla och roliga material f6r
att de ska kunna ldra sig begreppen. Vanligen anvinds smd plastnallar i olika
firger och storlekar och dven sma fyrkantiga triklossar, som eleverna ska ta ur
en lida och placera pd mattan framfér sig och sedan jamféra med varandra om

vem som har flest.

Trining av uttrycksformaga: Gemensamt for samtliga elever i Grundsir ir, enligt
lararna, férutom att de har problem med att lira sig vad olika saker heter, att de
inte dr sdrskilt skickliga i att formulera sig verbalt. Lirarna férsdker darfoér
genomfora aktiviteter som syftar till att eleverna far trining i att uttrycka sig pa
olika sdtt. Det handlar mest om att de ska fi mdijlighet att 6va sig att beritta,
beskriva och informera samt att svara pa fragor. Detta trdnas i olika aktiviteter
under samlingen och sprikstunden. Eleverna far under samlingen beritta om

det de har varit med om under helgen eller sett pa tv.

Under virterminen fir eleverna bérja 6va sig att muntligen beskriva fysiska
egenskaper hos konkreta féremal och personer. Triningen sker frimst under

reflektionen och sprakstunden.

Intervjuare: Jag ser att det har skett en fordndring i innehallet fran forra
gangen. Det har blivit mera ... att barnen ska beskriva olika
saker 1 samlingen och i sprakstunden. Beritta!

Lisa Ja, det dr sa att vi har pratat om dé Lillemor och jag att nu ska
vi ge dom s& manga ord som vi kan. S& nu har vi ordtrdning
och berittartrining. S& vi har vél inget tema som handlar ...
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janu har vi pasken ... men vi har inget ... ndgon rod trad for
Ovrigt, utom att vi trénar pa ord.

Lillemor Ja, det dr ju mycket for att ... vi tycker att ... det dr viktigt att
dom ska ldra sig ord, som Lisa sidger. Att formulera sig ... ja,
att kunna beskriva en sak Over huvud taget. Och jag har
forsokt ... det verkar littast for dom att beskriva en kamrat ...
men vi har ocksa forsokt med saker ... men jag har ocksé ...
Jag tycker att det dr jéttesvért att beskriva saker ... jag &r
inget bra pd det heller. Smorkniv ... ja, ndgot langt, smalt ...
liksom det blir ... jag tycker det dr svért. Men det &r léttare
att beskriva en kompis.

(GLI:8 — april 2003)

Andra typer av aterberittande aktiviteter inférs f6r de yngre eleverna under
varterminen. Det 4r frimst under sprikstunden som ldrarna uppfattar att

cleverna ska trina sig i att dterberitta.

Pa schemat ar det sprakstund. Sex elever sitter tillsammans med Lisa pa lilla
mattan. /gdr pratade vi om sagan om elefanten och papegojan, sager Lisa och
fortsitter Nu dr det barnen som berdttar precis som ni kommer ihdg! Lisa fragar
Vad hette elefanten? Elise racker upp sin hand och svarar Ella! Ja! utropar Lisa
med ett uppmuntrande tonfall och fragar sedan Vad sade zebran da? (GFA:7 — maj
2003)

Lirarna forestiller sig att sidana firdigheter, som med ett samlingsbegrepp kan
kallas for spraklic medvetenhet, 4r av grundliggande betydelse for att en elev
ska kunna ldra sig att ldsa och skriva. Enligt lirarna har eleverna — frimst i
skolar F — 2 — inte utvecklat denna medvetenhet om spriket och behdver
dirfor extra stimulans. Genom att inféra olika aktiviteter som trinar olika
firdigheter inom detta omrade strivar lirarna efter att, som de sdger stimulera
utvecklingen av den sprikliga medvetenheten. Det handlar mest om att eleverna
ska fa erfarenhet av och mojlighet att ldra sig olika rim och ramsor, klappa i
stavelser, producera ljud som hér ithop med bokstiver samt lyssna efter

bokstavsljud i olika ord.

Sammanfattning

Det uppfattade uppdraget i Grundsitr férefaller i forsta hand handla om att
skapa ett skolsammanhang och lira eleverna att bli skolelever. Den verksamhet
som ldrarna i Grundsir iscensitter priglas i huvudsak av deras sitt att
organisera ett sammanhang dir formmaissiga aspekter som rutiner och regler
och arbetssitt framstir som 6verordnat. Undervisningen byggs upp utifrin

forestillningar om att skolundervisning ser ut pa ett sirskilt sitt, att kunskaper
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lirs i en viss ordning samt att skolelever har sirskilda kompetenser. Malet ér att
eleverna ska trinas till att bli skolelever. Eleverna trinas didrfér i ett antal
aspekter som ldrarna uppfattar att dr utmirkande f6r den kompetenta
skoleleven d.v.s. bland annat att sitta tyst och stilla i binken, att vinta, att kunna
ta och félja instruktioner, att rdcka upp en hand om man vill sdga nédgot, att
kunna arbeta med s.k. papper - och penna uppgifter, att lira sig bokstiver och
siffror och att utveckla sitt ordforrad.

Denna trining ska férbereda eleverna f6r skolundervisning. Det man kan f6rsta
som traditionellt skolinnehdll fir dirmed en underordnad roll och det
kunskapsinnehall som eleverna ges mdjlighet att ldra kan snarare relateras till
vad som traditionellt betraktas som foérskolekompetenser. Lirarna kan med
andra ord sdgas bedriva en verksamhet som syftar till att disciplinera eleverna
och gbra dem undervisningsférberedda. Detta férberedelsearbete tycks dock
inte fa nagot slut utan pdgar 4r efter dr efter dr. I denna studie deltar eleverna
annu i skoldr 4 i en verksamhet som till stora delar ar lika som for de elever som

gar i skolér 1.

Forutom att trina elevernas skolbinkskompetens och begreppskinnedom
framtridder lirarnas arbete med att ge eleverna mdijlighet att delta i lds- och
skrivférberedande Gvningar som centralt. I huvudsak 4r det elevernas
kinnedom om bokstiver som trdnas. Triningen anpassas utifrin det skolar
elever gir i vilket innebdr att de dldre eleverna dven arbetar med uppgifter som
handlar om att skriva enstaka, enkla ord i t.ex. korsord och arbetsbocker. Den
férberedande lds- och skrivtriningen organiseras sd att merparten av triningen
sker enskilt tillsammans med en vuxen — vanligen en elevassistent. Eleverna i
arskurs tre trinar nistan dagligen och eleverna i drskurs fyra ofta tvd ginger om
dagen, medan de yngre trinar i méan av tid. Detta fir som konsekvens att de
dldre eleverna inte deltar 1 flera av de gemensamma undervisningsaktiviteterna.
En betydande del av elevernas férberedande lds- och skrivtrining utférs av
elevassistenterna. Fér de yngre eleverna innebir detta upplidgg att deras enskilda
lds- och skrivtrdning 4r sporadisk och f6r en del elever sker den i huvudsak 1
relation till veckans lixa, d.v.s. det 4r hemmet som stir f6r den huvudsakliga

traningen.
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Kapitel 5 Diskussion och slutsatser

I detta kapitel avser jag att diskutera studiens resultat 1 relation till de
fragestillningar jag inledningsvis stillde. Jag kommer 4 ena sidan att diskutera
vad som kan ses som karakteristiskt — och sirskilt — med sarskolans
pedagogiska arbete och 4 den andra att diskutera vilka fOrutsittningar for
lirande som ges i de tvd sirskoleklasserna belyst med lds- och skrivlirande och

lirande i teckenkommunikation som tva konkreta exempel.

Tva sarskoleklasser — tva olika verksamheter

De tvi understkta skolklasserna forefaller vid en forsta anblick vara ritt lika
varandra i det att de organisatoriska betingelserna och det sitt klassrumsarbetet
struktureras pd inte skiljer sig nimnvirt. Bada klasser kdnnetecknas av sma,
dldersblandade  elevgrupper och hoég personaltithet. Skoldagen och
undervisningen otrganiseras 1 grova drag pd liknande sdtt. Ocksd de
dominerande arbetsformerna kan sigas likna varandra. I stort dr det forskolelika
material och aktiviteter som anvinds; spriklekar, rim och ramsor, singer, Kims
lek, pussel, lotto, spel m.m. Aven de uppgifter som anvinds i de bade klasserna
ir av likartad typ. Det handlar 1 huvudsak om att firgligea, klippa och klistra
olika slags bilder, ordbilder, bokstiver och siffror. I bada klasser framstar dven
omsorgen om ecleverna som en réd trdd — dock som underordnad det

huvudsakliga uppdraget.

Ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv visar resultatet emellertid att Tridnings
och Grundsir utgér olika verksamheter. Personalen drivs av olika motiv och
uppfattar olika objekt att omvandla. Bide det uppfattade motivet — det de
strdvar efter att astadkomma och uppfattar som sitt uppdrag — och det
uppfattade objektet fér verksamheten, d.v.s. vad de fOrestiller sig att de ska
“omvandla” och till vad, samt de idéer om hur denna omvandling gir till, dr
kvalitativt skilda i de tvd klasserna. 1 Tridnings bedrivs en verksamhet som
nirmast kan beskrivas som en vardagsforberedande verksambet medan lirarna i
Grundsir driver ett arbete som kan beskrivas som en wndervisningsforberedande
verksambet. 1 Trinings dr det clevernas firdigheter infér ett kommande
deltagande i ett vuxenliv som trinas och i Grundsir trinas eclevernas

skolelevskompetenser.

Hur kan vi forsta resultatet i denna studie? Hur kan vi fOrstd att personalen i
Trinings ser som sin frimsta uppgift att fostra och férbereda eleverna infor ett

framtida vardagsliv och hur kan vi férstd att lirarna 1 Grundsir ser som sin
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frimsta uppgift att géra ecleverna undervisningsférberedda? Och hur kan vi
forstd skillnaderna mellan de tvd verksamheterna? Sirskolan som helhet har
samma liroplan och samma G&vergripande strivansmal. Varfér dr de tva
undersékta verksamheterna 1 ett verksamhetsteoretiskt perspektiv olika? Svaret
ligger inte pa ett enkelt sitt i att de har olika kursplaner, att de har olika
kategorier av elever eller att det dr olika lirarkategorier som arbetar ddr’!. Inte
heller kan ett enkelt svar utlisas ur de institutionella traditioner i form av
ytkessprik, normer, redskap m.m. som verksamheterna dr birare av. Svaret
miste sOkas, menar jag, i de motiv personalen uppfattar och férsoker realisera.
De skilda motiv som driver personalen i Trinings respektive Grundsir kan i
hégre utstrickning forstas i relation till sdrskolans tidiga framvixt dn till den
uppgift som dagens styrdokument for sdrskolan ger uttryck fér. I de skilda
motiv som framtrider for det pedagogiska arbetet 1 de tvéd skolklasserna menar

jag att sirskolans r6tter och historia dterspeglas.

I avhandlingens férsta kapitel visade jag att utvecklingen av utbildning f6r
clever som betraktas som utvecklingsstérda kan delas in i tvd perioder. Under
den forsta perioden 1860-talet till 1950-talet grundlades och formades
utbildningen i form av anstaltsskolor medan utbildningen under den andra
perioden fran 1950-talet fram till i dag har priglats av ett ndrmande till

grundskolan med deltagande som &vergripande vision.

Under den forsta perioden framgar i olika féreskrivande och normerande texter
att en central uppgift f6r sirskolan var att urskilja de barn med
utvecklingsstérning som sigs som bildbara eftersom alla barn inte skulle ha
tilltrade till utbildningen (se Betinkande 1894; Rappe, 1903; SOU 1943:29).
Perioden kidnnetecknas av olikheter i synen pd vad som sdgs som méjligt och
funktionellt att undervisa de bildbara barnen i. I historisk belysning framstar det
som att det sidrskilda med sdrskolan bestod 1 att forst utféra ett
differentieringsarbete i syfte att avskilja barn som bildningsarbetet inte skulle
omfatta fOr att direfter erbjuda dem som fick tilltride till utbildningen en
individualiserad och huvudsakligen praktisk skolging. Kinnetecknande for
undervisningen var att den organiserades i en férsdksavdelning och en

skolavdelning, den senare indelades i sin tur i teoretisk och praktisk

™ | sarskolan betraktas férskollarare och fritidspedagoger som formellt behdriga att arbeta som
larare. | Skolverkets rapport Kvalitet i sédrskolan samt Skolverkets planerade insatser och
prioriteringar (1999), framgar att sa gott som samtliga larare inom tréningsskolan och drygt en
tredjedel inom grundsarskolans lagstadium hade denna typ av grundutbildning 1998. Enligt e-
postkommunikation, den 11 april 2007, med Statistiska centralbyran SCB finns inte uppgifter om hur
fordelningen ser ut idag. Samtlig personal med forskollarar-, fritidspedagogutbildning och
grundskolelararutbildning ingar idag i samma kategori i de jamforelsedata rérande personalens
utbildning kommunerna lamnar till SCB. Darutdver ar en betydande andel av séarskolans personal
elevassistenter med varierande utbildningar.
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undervisning. Den teoretiska undervisningen tillskrevs dock mindre betydelse
medan fostran och undervisning i praktiska géromaél sisom hushallssysslor,
handarbete och sl6jd betonades mer. Elever skulle fostras och utbildas till att

nyttigeora sig.

Forsoksavdelningen med sin karaktir av dels prévande och dels férberedande
verksamhet upphdrde principiellt pd 1960-talet i samband med att alla batn som
riknades som utvecklingsstorda fick ritt att gi i skola. Den tidigare praktiska
och teoretiska undervisningen omvandlades pd skrivningsniva till triningsskola
och grundsirskola. Resultatet i denna studie visar att den verksamhet
personalen i Tridnings driver har stora likheter med det som lirarna enligt
Rappe (1903) forvintades dstadkomma pa sinnessloskolans praktiska avdelning
hundra ir tillbaka i tiden, medan lirarna i Grundsir snarare forefaller realisera
en liknande férberedelseverksamhet som enligt Rappe skulle dstadkommas pa
térséksavdelningen. Den undervisning som 1 sirskolans tidiga framvixt
riknades som teoretisk, d.v.s. lisning, skrivning och rikning, tycks liksom da
ocksa i dagens sirskola provas f6r eller forberedas for.

Trinings — fran arbete och nytta till fritid och nije

I Trinings uppfattar personalen det som sitt frimsta uppdrag att lira eleverna
funktionella vardagsfirdigheter och ett acceptabelt och funktionellt beteende.
Detta har stora likheter med de mal och riktlinjer som beskrevs av Rappe
(1903). Elevernas fostran och mobjlighet att bli till nytta utgjorde ldrarnas
huvuduppgift i synnethet pa den praktiska avdelningen. Eleverna skulle lira sig
praktiska sysslor sd som hushéllsarbete, vivning eller tridgirdsskétsel for att

kunna arbeta och gora ritt for sig.

Fostran och sysselsittningstrining var ocksé ett sitt att urskilja de elever som
inte skulle fi stanna p4 sinnessloskolanstalten. I dag kan inga elever avvisas fran
sidrskolan och idén om att kunna gdra ritt f6r sig har inte samma biring som
tér hundra 4r sedan. Fostran till ett deltagande i vardagsliv som huvudsakligt
uppdrag maste siledes dven fOrstds i ljuset av andra samhillsvirderingar
rorande elever med utvecklingsstérning, som tex. normalisering och
samhillsdeltagande. Framvixten av sidana virderingar skedde framfor allt
under 1960- och 1970-talen (jfr Egelund m.fl., 2006; Sandvin, 1993; Toessebro,
1997). Livsvillkoren f6r dem som betraktades som utvecklingsstérda
férindrades och en central princip var idén om allas ritt till det som ridknas som
ett normalt liv. Till det normala hérde bland annat de utvecklingsstérda

elevernas mojlighet att fi gé i skola som alla andra och med alla andra och ha en
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meningsfull fritid (Nitje, 1969). 1 stillet f6r differentiering och segregering har
fragor drivits i relation till dels en normalisering av dessa elevers livsvillkor och
dels ett samhillsdeltagande f6r dem (jfr Gustavsson, 2004a, 2004b; Tideman,
2004).

Man kan dirmed anta att, forutom elevernas formdiga att klara sig sjilva i
relation till vardagligt handlande som pé- och avklidning, dtande, hygien m.m.,
dven utvecklingen av elevernas kommunikativa och sociala kompetens blev
viktig, vilket ocksd avspeglas i det arbete personalen i Trinings bedriver. En
betydande del av verksamheten i Trinings utgdrs av att skapa mojligheter f6r
eleverna att fi erfarenheter av sambhilleliga aktiviteter som olika slags
kommunala firdmedel, fritidsaktiviteter och kulturutbud. Jimfért med den
historiska verksamheten dia de elever som inte trinades teoretiskt fick
arbetstrina — trdnas nu eleverna att kunna delta i sidana samhilleliga

verksamheter som svarar mot vira behov av upplevelser och fritid.

Min studie visar att petsonalen i Trinings ocksd bedriver en central handling
som jag benimnt férséksundervisning dir malet dr att finna ut om eleverna ir
mogna for att fa ta del av egentlig lisundervisning. Aven denna handling kan
sparas tillbaka till sidrskolans framvixt och Rappes foreskrifter for det
pedagogiska arbetet i sinnessloskolan. Enligt Rappe skulle elevernas moijliga
bildbarhet prévas. Detta forvintades ske pa forsdksavdelningen. Aven om
térséksavdelningen, med sina bdda mal, formellt upphérde redan pa 1960-talet
visar resultatet att vad som kan forstds som ett likartat provande av clevernas
térmaga till lirande bedrivs pa Trinings 4n i dag och det med ett mil som ar
liknande det f6r hundra dr sedan — dr det mojligt £6r dessa elever att lira sig

lasa?

Grundsdar — fran forberedelse via sinnestraning till forberedelse via
skolbinkstrining

I Grundsir tycks lirarna uppfatta det som sin uppgift att lira eleverna att bli
skolelever — d.v.s. foérberedas f6r en kommande undervisning. I en mening kan
dven det beskrivas som ett fostransuppdrag. Lirarna driver med andra ord en
verksamhet som syftar till att disciplinera eleverna och géra dem
undervisningsforberedda. Aven detta motiv gir att spara till Rappe och

sirskolans tidiga framvixt.

Rappe (1903) betonade betydelsen av att férbereda eleverna infér den egentliga
skolavdelningen. Triningen av elevernas sinnen riknades som den frimsta

undervisningsférberedelsen. Pi skrivningsnivd utgjorde sinnestriningen en
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central utgangspunkt f6r undervisningen i sirskolan dnda fram till 1980-talet.
Forst i Lsd 90 tridde sinnestriningen i bakgrunden for att helt férsvinna som

tankebild 1 Lpo 94.

I Grundsir ses inte spar av den tidigare sinnestriningen, d.v.s. eleverna arbetar
inte med den typen av material som var specifikt for sinnestrdningen (se
Brockstedt, 2000). Diremot kan man anta att den centrala handling med vilken
lirarna fOrséker trina elevernas skolbinkskompetens utgér en rest av
sinnesstriningen — det som blev kvar nir sinnestrdning och sinnesstimulerande
material férsvann som legitimt innehdll och legitimt skolmaterial i sdrskolan.
Med den tidigare sinnestriningen trinades eleverna implicit dven att sitta i
skolbdnken och arbeta. I dag tycks skolbinkstriningen ha blivit det centrala i

arbetet att gbra eleverna undervisningsférberedda.

Ett av de centrala inslagen i undervisningen 4r att trdna elevernas férmagor att
sitta stilla, vinta, sysselsitta sig sjilva, inte stora andra, inte tala utan tilltelse,
uppfora sig enligt den uppfattade normen osv. De kunskaper som tydliggdrs
som klassrumsarbetets frimsta kunskapsinnehdll dr didrmed till stora delar likt
det Jackson (1968) karakteriserar som skolans dolda liroplan™. Aspekter som
kan beskrivas med hjilp av begreppet den dolda liroplanen explicitgdrs och det
som 1 andra skolor dr dolt fungerar hir som den huvudsakliga och synliga

liroplanen for klassrumsarbetet.

Enligt Rappe (1903) var det dock inte enbart sinnestrining som skulle
genomféras pa fOrsoksavdelningen. Eleverna skulle férberedas for den
egentliga undervisningen med hjilp av motorik-, tal-, sing-, skriv- och
riknedvningar. Liknande tankegingar framtrider i Grundsir 1 dag. Férutom att
elevernas skolbinkskompetens och begreppskinnedom trinas framtrider
lirarnas arbete med att ge eleverna moijlighet att delta i lds- och skrivfirberedande

Ovningar som centralt.

Sammanfattningsvis férefaller det alltsi som om den verksamhet som tidigare
bedrevs pa sirskolans férs6ksavdelning fortfarande lever kvar och genomsyrar
sirskolan 1 dag d4ven om den forra formellt dr avskaffad sedan lang tid tillbaka.
Likheterna dr sliende mellan den férberedelseverksamhet som pédgar i Grundsir
och det innehall av undervisningsférberedelse, som féreskrevs inom den

historiskt framvuxna férséksavdelningen.

2 Dolda laroplanen beskrivs utgdra sadana kunskaper som elever lar sig genom de mer eller mindre
outtalade krav klassrumssituationerna stéller pa eleverna. Krav som tranar deras tdlamod genom att
standigt avbrytas i arbetet, géra sadant som de inte ar intresserade av eller ser som meningslost,
vanta pa att alla kamrater blir klara med sina uppgifter osv. Kénnetecknande foér den dolda
laroplanen ar att den ar implicit och att Iarare ar mer eller mindre omedvetna om den.
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Vad blir méjligt for eleverna att lira?

Inramningen f6r den hir studien har varit verksamhetsteori. Detta perspektiv
har jag valt for att komma 4t en djupare forstaelse f6r vad som driver arbetet i
siarskolan. Utifran ett verksamhetsteoretiskt perspektiv sker inget omotiverat.
Det dr motivet som ger verksamheten dess riktning (Leontev, 1977/1986).
Motivet — det deltagarna uppfattar att de ska d4stadkomma — synliggdrs i vad de
uppfattar som objektet for verksamheten. Jag har visat att personalen i
triningsklassen och personalen i grundsirskoleklassen uppfattar olika motiv
och dirmed realiserar olika verksamheter — en vardagsférberedande och en

undervisningsférberedande — f6r elever som betraktas som utvecklingsstorda.

Valet av en verksamhetsteoretisk inramning av studien medfér dven ett
perspektiv pa lirande. Grunden i ett sidant lirandeperspektiv utgdrs av
Vygotskys (1997) och Leontievs (1977/1986) antaganden om att minniskans
hégre mentala funktioner inte kan forstds som medfédda utan snarare
utvecklade i relation till historiskt framvixta manskliga praktiker/verksamheter.
Lirande ses som ett socialt och kulturellt fenomen (). Gemensamt for
lirandeteorier inom CHAT-traditionen™ 4r ocksid att lirande ses som ndgot
som alltid sker och att lirande uppfattas ske genom deltagande i en verksamhet
(se t.ex. Daniels, 2001, 2004b, 2005; Engestrom, 1987; Hedegaard & Chaiklin,
2005; Hiayrynen & Hautamiki, 1976; John-Steiner & Mahn, 1996). Enligt
Brown, Collins & Duguid (1989) innebir detta synsitt pa lirande att deltagande
i sociala verksamheter inbegriper ldrande av dessa verksamheters
handlingsménster och férhallningssitt och samtidigt en 6msesidighet vad giller
paverkan pa verksamheterna, vilket innebédr nagot annat dn att enbart finnas i
en verksamhet. Sidana lirandeprocesser benimner de enkulturering, vars
inneb6rd de menar Sverskrider en syn pd lirande som enbart koncentrerad till
lirande av tex. fakta (jfr dven Roth, 2001). Genom enkulturering férindras
“vart medvetande, vira relationer med vir omvirld och vira férmagor att
handla, vara moijligheter att delta i praktiker” (Andrée, 2007, s. 34).
Enkulturering handlar siledes inte om burwida man lir sig nagot utan snarare
om vad man kan lira sig genom den verksamhet man dr deltagare 1 och

samtidigt 4r med och formar.

I relation till detta méste vi fridga oss vad eleverna i denna studie deltar i f6r
slags verksamheter, vilka slags kompetenser, f6rmégor och férhallningssitt som
efterfrigas och bekriftas och som de ges forutsittningar att utveckla, eller med

andra ord vilken slags enkulturering som mojliggérs genom deltagande i de

" se tidigare kap. 2 dar CHAT (Cultural-Historical Activity Theory) introducerades.
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realiserade verksamheterna. I det f6ljande avser jag att ur sidant perspektiv pa
lirande som jag beskrivit ovan diskutera vilka foérutsittningar foér en
skriftspraklig enkulturering och en enkulturering i teckenkommunikation som
de verksamheter som jag studerat mojliggdr. Jag utgir frin de konkreta

exemplena lds- och skrivtrdning samt trining i teckenkommunikation.

Attt Jira sig infor egentlig lisandervisning och kommande
teckenanvindning

Inom CHAT- traditionen forstds deltagande och enkulturering i en verksamhet
ske med hjilp av redskap. Kulturellt och historiskt framvixta kunskaper,
kompetenser och tankegods medieras med hjilp av dels psykologiska
tankeredskap 1 form av sprik, matematiska system m.m. och dels fysiska
redskap 1 form av materiella verktyg och instrument m.m. (Vygotsky, 1997).
Inom traditionen rdknas spriket — tal, tecken och skrift — som ett
grundliggande redskap for ett kompetent och fullvirdigt deltagande i de flesta
av dagens verksamheter (Vygotsky, 1934/1986; jfr dven Silj6, 2000, 2005).
Sprikliga kompetenser som talandet, tecknandet och skriftsprakandet utvecklas
genom deltagande 1 talande, tecknande och skriftsprakliga verksamheter (Clay,
1991a).

Det skriftsprakliga sammanhang som eleverna erbjuds i Grundsir maste
nirmast beskrivas som begrinsat. Eleverna moter inte eller anvinder inte texter
i ndgon storre omfattning. Det skriftsprak de ges tillfille att méta i klassrummet
utgdrs av dagens schema, enstaka ordbilder pa tavlan, eller genom olika
spelmaterial 1 ndagon spraktrinande gruppaktivitet. Nagon enstaka ging
anvinder de skrift i bécker. Lirarna riktar inte heller i ndgon stérre utstrickning
elevernas uppmirksamhet mot de texter som férekommer, som exempelvis
mot veckans matsedel eller mandagens tidningsbild. Eleverna férvintas bli lis-
och skrivférberedda i huvudsak genom att trina sig pa att skriva bokstiver.
Merparten av triningen sker enskilt med en vuxen — en assistent — och det ir

frimst de dldre eleverna som ges méjlighet till en mer regelbunden trining.

Denna studie visar salunda att lirarnas ambitioner att lira eleverna ldsa i
Grundsir bryts mot forestillningar om vad som utgdr fOrutsittningar for att
kunna pibérja en lisinldrningsprocess. Forutsdttningar som lirarna uppfattar
mdste trdnas skilt for sig, innan dem egentliga ldstriningen kan piabérjas.
Eleverna behéver forst utveckla spraklic medvetenhet, ett stort ordférrad och
bokstavskinnedom, d.v.s. eleverna behéver ldra sig bokstivernas namn,

utseende och ljudrepresentation samt lira sig att skriva dem.
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Jag menar att det finns skil att fundera 6ver den enkulturering i skriftsprakande
som erbjuds eleverna i Grundsir, eller annorlunda uttryckt, vilka reella
forutsittningar som skapas for att lira sig ldsa och skriva. En avgoérande
betydelse f6r framvixande av lds- och skrivkompetenser hos t.ex.
toérskolebarnet tillskrivs i dag rika och varierande skriftsprikliga sammanhang,
kollektiva och 6msesidiga skriftsprakliga aktiviteter och skriftsprakets sociala
natur (Baquedano-Lépez, 2003; Clay, 1991a, 1991b; Gillen & Hall, 2003;
Hagtvedt & Palsdéttir, 1993; Heath, 1983; Liberg, 1990, 2003; Roache-Jameson,
2005; Roos, 2004; Statkus, Rivalland & Rohl, 2005). Med ett sidant synsitt visar
denna studie att eleverna i Tranings moter och anvinder skriftspraket betydligt

oftare och pa ett mer varierat vis dn vad eleverna i Grundsir ges mojlighet till.

1 Trinings riktar personalen elevernas uppmirksamhet mot text i olika
situationer: exempelvis dagens matritt skrivs pa tavlan varje dag och det pa ett
sddant sitt och med sddan storlek pd bokstiverna att eleverna bide kan folja
sjilva skrivandet och se ordet, dessutom forvintas de forséka “lisa” ordet;
elevernas och personalens namn anvinds dagligen pa ett aktivt sdtt i skrift;
schemat och likasa teckentriningen innchéller en mingd ordbilder som eleverna
férvintas lira sig att identifiera; bécker finns i soffhérnan att titta i och att ldsa
tillsammans med ndgon vuxen dven om gemensamt lisande av nagon bok eller
berittelse inte sker i gruppen. Sammantaget kan man, utifran t.ex. Clays (1991a)
idé om att barn utvecklar skriftsprikskompetens genom deltagande 1 ett
skriftspraklict sammanhang, anta att det pedagogiska arbetet i Trinings ger
vissa férutsittningar for eleverna att lira sig lisa — trots att ett sddant resultat

kan ses som mer eller mindre oavsiktligt frin personalens hall.

Det uppstar saledes en paradox i relation till hur de bada klasserna ger eleverna
mojlighet till skriftsprakande. I Trinings, ddr man mera tar sikte pa ett
samhilleligt deltagande 1 fritids- och rekreationsverksamheter dn att eleverna
ska ldra sig ldsa, méter eleverna trots detta en typ av skriftsprakligt sammanhang
som ur ett CHAT-perspektiv pa lirande kan ge bittre méjligheter att utveckla

en viss liskompetens dn vad eleverna i Grundsir méter.

Aven om Grundsir har sin verksamhet riktad mot en mer skolmissig
undervisning si ges cleverna egentligen aldrig reella fOrutsdttningar for ett
deltagande 1 skriftsprakliga aktiviteter som kan leda till en funktionell
liskompetens (jfr Clay, 1994; Hall, 2003; Kress, 2003; Makin, 2003; Statkus
m.fl., 2005). I ldrarnas forestillningar kan anas en antydan till att de uppfattar
eller betraktar eleverna — dnnu efter fyra ar i skolan — som otillrdckligt

forberedda och/eller inte tillrackligt mogna for att lira sig ldsa och skriva.
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Det som eleverna didremot ges méijlighet att lira kan liknas vid vad som riknas
som traditionella férskolekompetenser, som att kunna klippa, klistra, firgligea,
namnge och urskilja firger, uppfatta antal, kidnna igen bokstdver och siffror
(Kihlstrém, 1995). Det som enligt exempelvis Gars (2002), Gustafsson (2003,
Markstrém (2005) och Kihlstrom (1995) traditionellt setts som férskolans
uppgift att utveckla hos barnen, d.v.s. att géra dem undervisningsférberedda,
blir sdrskilt tydligt i Grundsirs verksamhet. Det som emellertid skiljer arbetet i
Grundsir frin sidan undervisning som drivs i forskolan dr att
férberedelsearbetet pd Grundsir inte tycks ha nimnvird progression eller fd
ndgot slut. Eleverna i skoldr fyra deltar i en verksamhet som till stora delar ar
densamma som f6r de elever som gir i skolir ett. I en pdgiende studie av
liromedel i sdrskolans hogstadium (Alm, muntlig kommunikation”) visar
prelimindra data att denna typ av féreberedelse tenderar att pagd dnnu pd

hogstadiet.

I det pedagogiska arbetet i Trinings framtrider ytterligare en paradox. Aven om
eleverna i Trinings kan uppfattas ha mojligheter att — lita vara oavsiktligt —
utveckla viss skriftspraklic kompetens framtrider med teckentriningen en
liknande problematik som med lds- och skrivtriningen i Grundsir. Eleverna i
Trinings har samtliga nagon form av sprak- och kommunikationsproblem och
flera av dem har ett icke fungerande tal. Personalen i Trinings har en uttalad
ambition att trina elevernas kommunikativa kompetens och att
teckenkommunikation didrmed dr eller blir en viktig aspekt. I personalens
organisering av teckentriningen framtrider en fOrestillning, om att
teckenfirdighet trinas genom att férst ldra sig behdrska ett begrinsat antal
enskilda tecken; att triningen bist sker genom manga repetitioner och genom
att utfora tecknena korrekt samt att malet dr att teckenfirdigheter ska anvindas
i framtida kommande situationer. Vad som utgor reella fOrutsdttningar for
elevernas kommunikationsutveckling 1 ett sidant sammanhang kan dock
problematiseras. Paralleller kan dras till forskning om hur lds- och
skrivkompetenser utvecklas, forskning som visar pid sammanhangets betydelse.
Ett sprikutvecklande sammanhang f6r barn med betydande sprak- och
kommunikationsproblematik, kdnnetecknas av att bade barnen och de vuxna
omkring dem anvinder tecken som stéd som ett stindigt ndrvarande sprikligt

redskap (se Bengtsson, 2006; Johansson, 1988, 1990, 1993, 1996, 1997).

74 Personlig kommunikation med forskarstuderande Maria Alm, 15 mars 2007.
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Vad ir da det sirskilda?

De slutsatser som sammantaget kan dras utifrdn den hir studien ir att det som
ar sirskilt for sirskolans pedagogiska arbete dr den tydliga dominansen av

forberedelse och fostran.

En stark betoning pa forberedelse infér nagot som komma skall karakteriserar
de bdda studerade sirskoleklasserna. I en mening handlar forvisso all
skolverksamhet om att férega framtiden (Landahl, 2006). Landahl urskiljer tre
olika typer av foérberedelse: férberedelse for evigheten som tillskrivs historien,
forberedelse for framtiden som tillskrivs den moderna skolan och det moderna
samhillet och slutligen, férberedelse f6r det samtida lirandet som kdnnetecknar
den senmoderna skolan. Karakteristiskt for dessa slag av férberedelser dr dock
att de, kan man anta, drivs av en fOrestillning om att eleverna lir sig de
kunskaper eller kompetenser som undervisningen fokuserar pid och att

forberedelsen dirmed kan antas avslutad nar malen 4r nidda.

Sa tycks inte vara fallet med verksamheten i de tvéd studerade sirskoleklasserna.
Forberedelsen tycks inte fi ndgot slut utan tenderar att pdga ar efter ar.
Kinnetecknande fér det pedagogiska atbetet i de bédda sirskoleklasserna ir
ocksd att forberedelsen handlar om att férberedas infér en annan typ av
verksamheter 4n den eleverna deltar i och enkultureras till genom
klassrumsarbetet. Detta oavsett det handlar om att lira sig tecken som stod eller
att lira sig bokstdver. Utifrdn en forestillning om att eleverna kommer att
behéva tecken som alternativ kommunikation 1 en kommande hégstadiemiljé
eller som vuxna i en daglig verksamhet trinas tecken som stéd frikopplat frin
kommunikativa funktioner i den studerade triningsklassen. Kommunikationen i
klassrummet 4r silunda inte teckenbaserad. P4 liknande sdtt med liknande syfte
trinas bokstiverna i grundsirskoleklassen. Inte heller den triningen knyts till

skriftligt kommunikativa situationer i klassrummet.

Bakom denna starka betoning pa férberedelsearbete kan man ana konturerna av
en forestillning om att dessa elever frst behdver en annan slags kunskap (som
nds via férberedelse) 4n det kunskapsmalen i kursplanerna ger uttryck f6r. En
sidan fOrestillning fir ocksa genomslag i den tydliga inriktningen mot

fostransarbete 1 de tva studerade skolklasserna.

I bada verksamheterna ges fostran en framtridande plats 1 det pedagogiska
arbetet medan det som vanligen rdknas som skolkunskaper 1 form av ldsning,
skrivning, rikning och kommunikation ges en underordnad roll och t.o.m.

riskerar att bli dolt i det dagliga klassrumsarbetet. I klassrumsarbetet uppstir
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stindigt konkreta situationer som speglar en spinning mellan det som kan
riknas som fostrande inslag och det som kan ses som undervisning i
skolkunskaper. I bédde triningsskoleklassens och grundsirskoleklassens
pedagogiska arbete framtrider en bild av ldrarnas fOrestillningar om dessa
elevers moijlighet att lira nigot av en paradox. A ena sidan utmanas elevernas
talamod och uthdllighet i sysselsittningar och situationer som handlar om att
lira sig behirska vissa firdigheter som t.ex. att tugga maten eller klippa ut
geometriska former. A andra sidan uppfattas elevernas trdtthet” och
“bristande uthallighet” som ett hinder i situationer som handlar om att tilligna
sig ett skolkunskapsinnehdll. Studien visar att lirarna med eftertryck trdnar
cleverna i att lyda, att uppfora sig pa ett vad de betraktar som vedertaget sitt
och att behirska olika vardagliga uppgifter. Men studien visar ocksa att lirarna
tinker sig att eleverna inte fir utsittas for alltfér héga krav 1 teoretiskt”

lirande, som t.ex. lisning, skrivning och rikning.

Ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv dr detta handlande dock inte
motsdgelsefullt utan snarare forstacligt. Malen med det pedagogiska arbetet 4r
utformade i relation till den syn pa lirande som lirarna har och i relation till det
eller de motiv de uppfattar att de ska realisera. Motiven eller de uppfattade
uppdragen handlar om att férbereda eleverna. Jag menar att hiri speglas en
forestillning om att elever som riknas som utvecklingsstérda inte 1 nigon
egentlig mening har méjlighet att lira sddant som kan riknas som “teoretiska

kunskaper”.

Slutord

Denna studie ska ses som ett bidrag till att mojliggéra en vidgad och férindrad
forstielse av utbildning fér elever som betraktas som utvecklingsstérda och
deras moijligheter till kunskapsutveckling 1 sirskolan. Innan jag sitter punkt for
detta avhandlingsarbete vill jag peka pa néagra aspekter rérande sirskolans
pedagogiska arbete som jag finner speciellt angeligna att fundera vidare kring.
Jag utgdr 1 mina resonemang fran resultaten i denna studie men gér ocksa nagra

utblickar mot internationell forskning med relevans f6r omradet.

For det forsta menar jag att resultatet i denna studie ger incitament f6r att man
pé allvar maste borja problematisera de av ldrarna uppfattade motiv, mal och
medel som bidrar till hur verksamheterna i sirskolan utformas. Man maste stilla
sig frigan om det finns grund att anta att sidana motiv och sidana
forestillningar om utvecklingsstérda elevers lirande som avspeglas 1 de

studerade sidrskoleklasserna dr en dterspegling av vad vi idag ver om
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utvecklingsstorda elevers méjligheter att lira eller om dessa motiv och
forestillningar snarare hirrér ur sirskolans historiska rétter med allt var det

innebdr av kulturellt neddrvda idéer om den aktuella elevgruppen.

Internationell forskning visar pd att undervisning f6r denna grupp elever kan
utvecklas och bedrivas med andra motiv (Ainscow, 2000a; Clark, Dyson,
Millward & Skidmotre 2004; Cousin Tefft, Diaz, Flores & Hernandez, 1995;
Debray, 1994; Dyson, 2001a, 2001b; Gindis, 1999; Keil, Miller & Cobb, 2000).
Sarskilt i relation till utveckling av skriftsprikligca och matematiska kompetenser
ger forskning idag robusta och prévade beldgg f6r att det som man f6r hundra
ar sedan trodde var omdijligt — att t.ex. elever med Downs syndrom kan lira sig
ldsa, skriva och rdkna — inte bara dr mdjligt utan t.o.m. hégst sannolikt. Detta
forutsitter att de ges mojlighet att delta i verksamheter som 1 ett
verksamhetsteoretiskt perspektiv grundas i motiv, mél och medel som driver
mot ett deltagande i ett skriftsprikande sammanhang (Ainscow, 2000b;
Feuerstein, Rand & Rynders, 1988; Fox, Farrell & Davis, 2004; Germain, 2001;
Moni & Jobling, 2000; Scheepstra, Nakken & Pijl, 1999). Ett konkret exempel
visas i en studie fran Australien, dir 17 unga elever med Downs syndrom
utvecklade skriftsprakligc kompetens genom deltagande i pedagogiska praktiker
uppbygeda utifran en sociokulturell syn pa lirande och skriftspraklighet (Moni
& Jobling, 2001). I Israel har Feuerstein under snart 40 ar utvecklat och drivit
en sprik- och kognitionsutvecklande undervisningsverksamhet f6r barn, unga
och vuxna som riknas som gravt utvecklingsstérda (déribland personer med
Downs syndrom). Feuersteins pedagogiska arbete grundas i Vygotskys idé om
att elever som ses som utvecklingsstdrda behdver f4 hjilp att utveckla
tankemodeller och att undervisning féregir den intellektuella utvecklingen
(Feuerstein, 1980; Feuerstein m.fl., 1988; Feuerstein, Hoffman, Egozi &
Shachar-Segev, 1994; jfr dven Vygotsky, 1993).

Aven i linder som England, Holland, Norge och Kanada, bedrivs sedan
decennier tillbaka undervisning dir milet och férvintningarna dr att elever med
utvecklingsstérning, ska wutveckla skriftsprikskompetenser och lira sig
skolimneskunskaper (Fox m.fl., 2004; Presseisen, Smey-Richman & Beyer,
1994). Cunningham, Glenn, Lorenz, Cuckle & Shepperdson (1998) visar i en
engelsk kunskapsoversikt éver omridet utbildning och personer med Downs
syndrom att en stor andel av denna elevgrupp bér kunna klara av att genomféra
hela sin skolgang inom den vanliga skolan. Vidare ger deras studie beligg for att
elever med Downs syndrom som gatt vanlig skola lirt sig mer avancerade

skolkunskaper 4n de som gatt i specialskolor. Sammantaget kan konstateras att
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grinserna fér vad som dr mojligt f6r minniskor med utvecklingsstérning att

lira sig stindigt har flyttats.

For det andra maste man fundera 6ver hur den pedagogiska praktik som skapas
tér dessa elever kan forindras si att den skapar fOrutsittningar for
enkulturering i t.ex. skriftsprakande verksamheter. Resultatet i denna studie
visar att undervisning sker pa ett sitt som tenderar att fragmentisera helheter,
férenkla och forlingsamma och att det tinkta kunskapsinnehdllet blir

svartillgangligt.

Organiseringen av undervisningen 1 de tvd undersékta sirskoleklasserna
framstar inte som sirskilt avvikande eller annorlunda fran det som Egelund
m.fl. (2006) och Ahlstrém, Emanuelsson & Wallin (1986) beskriver som
kinnetecknande f6r specialundervisning i grundskolan, t.ex. enklare uppgifter,
fler repetitioner, mindre vatiation och langsamt tempo (jfr dven Stangvik, 1998).
Vad man uppnir f6r typ av lirande med ett sidant arbetssitt har emellertid allt
mer ifrigasatts inom det specialpedagogiska forskningsfiltet (Lacey, 2000;
Lipsky & Gartner, 2004; Stangvik, 1998). Idag riktas uppmirksamheten mot
andra och alternativa synsitt pa lirande (Dyson, 2001a, 2001b). Att skapa
undervisningpraktiker didr det tinkta kunskapsinnehallet blir tydliggjort och
tillgdngligt ses som sdrskilt angeldget 1 relation till den eller de elevgrupper som
uppfattas ha stérsta hindren fér lirande (Daniels, Creese & Norwich, 2000;
McDonnell, 2004; Meijer, Sotiano & Watkins, 2004).

En tredje friga man madste stilla sig d4r vad som hinder nir personal frin en
annan tradition kommer in i sdrskolan. Inom tex. fOrskollirar- och
fritidspedagogutbildning och inom férskole- och fritidshemsverksamhet ér
motivet fér verksamheterna annat dn for skolverksamhet. Vi vet i dag med
utgdngspunkt i bl.a. studier av Calander (1999), Haglund (2004), Hansen (1999),
Haug (1992) och Markstrom (2005) att férskollirares och fritidspedagogers
uppfattning om vad det innebdr att arbeta i1 skola styrs utifrin deras
forestillningar om vad skola 4r. Detta bekriftas dven av denna studies resultat.
Lirarna 1 Grundsdr iscensitter skola utifrdn forestillningar om att
klassrumsarbete ser ut pa ett sirskilt sitt dir den yttre ordningen framstir som
central, att undervisning frimst handlar om att fi eleverna att sysselsitta sig
med ndgot och att kunskaper lirs 1 viss ordning. Forskollirare och
fritidspedagoger kommer fran en annan tradition dn skolan vilket kan antas ha
betydelse f6r vad de uppfattar som sitt uppdrag, vad de ser som méjligt att
dstadkomma, vilka redskap de ser som mojliga att anvinda och hur de kan

anvandas.
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De uttolkningar av de samhilleliga motiven som kan urskiljas i de studerade
verksamheterna kan forstds som wunika och tillskrivas de enskilda
verksamheterna och deras lokala betingelser. Men i ett verksamhetsteoretiskt
perspektiv. mdste de ocksa férstas som uttolkade inom en kulturellt och
historiskt framvixt tolkningsram. I komplexa verksamheter som skolan dr det
dock inte givet att det arbete som utférs resulterar i det man avser att realisera. 1
denna studie ger lirarna ett tydligt uttryck f6r en ambition som handlar om att
genom kunskapsutveckling méjliggéra f6r eleverna att delta i samhillet medan
resultatet av ldrarnas arbete diremot riskerar att begrinsa elevernas méjligheter

till ett framtida samhaillsdeltagande — si att de snarare forbereds for sirskildhet.

Sammantaget dr det rimligt att de forestillningar om lirande for elever med
utvecklingsstérning som framtrider i denna studie ger biring mot att man pa
allvar behoéver rikta uppmirksamheten mot sidrskolans verksamhet och
problematisera de uttolkningar av motiv, mdl och medel som resultatet
indikerar. Det dr forvisso inte en helt enkel uppgift att férindra historiskt och
kulturellt utvecklade motiv och forestillningar men jag menar att med ett
alternativt sitt att forsta kunskap och lirande kan man skapa andra méjligheter

for forindrade férutsittningar for dessa elevers kunskapstillignan.
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English Summary

Background and aim

In Sweden schooling for children who are regarded intellectually disabled is organised
in a special form of school called Sérskolan. According to Swedish law, Sirskolan is for
pupils who, due to intellectual disability, are assessed as unable to reach the academic
level required in the compulsory school. This type of school is governed by the same
comprehensive steering documents as the rest of the school system. Sirskolan is
divided into two departments, training school and compulsory sirskola. In the
compulsory sirskola pupils should be offered almost the same subjects as are offered
in an ordinary compulsory school. Children who are not expected to manage the

teaching provided in the compulsory sirskola go the training school.

A public debate on education for these pupils has been underway since the end of the
19" century. Central issues in this debate have been who or which group should be
offered education, who should be responsible for this education, and how this
education should be organised. The question as to whether or not to continue with
this separate school form has been raised on a number of occasions since the 1960s. It
is principally, however, the Sirskolan’s organizational affiliations that have been
problematised. Concerning the pedagogical work undertaken it has been considered as
something special — something unique and important for pupils with intellectual
disabilitiy. What this “something special” is, however, has not attracted prolonged
attention in neither the public debate nor within research that can be related to
Sirskolan. This dissertation aims at illuminating what it is that is special about

Sirskolan’s pedagogical work.

What we today call Sirskolan has existed for more than one hundred years.
Historically, the establishment of education in the form of institutions for children
with intellectual disability took place during the period 1860s to 1940s. Due to the idea
that all these children should not have access to this kind of education, it was
important to be able to separate the children who seemed to be educable from those

who did not. What was deemed “special” in regard to Sirskolan was the following:

® it was organized into what was called “f6rséksavdelning” (probation
department) and “egentlig skolavdelning” (actual school department). The

latter was, in turn, divided into theoretical and practical teaching units.

¢ it differentiated between children who should be excluded from education and

those who were considered educable.

* it offered individualised schooling to those who were included and

consequently received education and care.

185



Furthermore, this period is characterised by the differences as to what was regarded as
possible and useful to teach these children. Theory was seen as less important while
consistent nurturing and the teaching of practical subjects such as household skills,
needlework and handicrafts were considered more important. Yet another

characteristic was the focus on sensory training.

The period from 1950 to the present is characterized by, amongst other things, that all
children with intellectual disabilities were given the right to schooling. This meant that
the previous principle of separation ceased. Instead questions were raised in relation
to the opportunities for these children to become active members of society. Initially
the aim of the intellectually disabled child’s rehabilitation was normalization. This,
however, depended upon their perceived disability. Later in this period, these
normalization efforts were instead directed towards the organization of the Sirskolan
by means of its incorporation into the compulsory school system both physically and

organizationally.

Existing research has hardly described or problematised the pedagogical activity of
Sdrskolan. Research is particularly limited as regards Sirskolan’s pedagogical work
(Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001). Many unanswered questions remain in
relation to Sirskolan, in particular I wish to highlight the fact that what is referred to
as special and characteristic for this type of school has simply been taken for granted
and that we know very little regarding Sirskolan’s pedagogical content. We also know
very little regarding the learning that is made possible in Sirskolan’s classrooms and

about what it is that characterizes Sirskolan’s teaching.

The overriding aim with this study was to grasp that which is special about teaching in
the Sirskolan. This was done by exploring the activity of Sirskolan. The following

issues have been focussed:
* What are the teachers trying to achieve in their pedagogical work?
* What knowledge is considered possible for the pupils to learn in Sirskolan?

* How, in the light of Sirskolan’s historical traditions, can the daily classroom work

within these schools be understood?

Studying Sarskolan within the Activity Theory tradition

This study was carried out in two classrooms. One of these, named Trinings, was a
training school class and the other, named Grundsir, was a compulsory sirskola class.
The study is based upon the activity theory tradition CHAT (Cultural-Historical
Activity Theory), with roots in the cultural-historical school. Within this tradition, the
activity is seen as the necessary unit of analysis (Engestrom, 1987; Leontiev,
1977/1986). The individual’s personality, development and change is understood and

explained in relation to a certain activity or to various activity systems in which the
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individual is involved. Each activity is regarded as a historically developed, complex
system of motive-driven, goal-orientated human actions that aim at finding solutions
to a societal need of some kind. Such needs are considered as human constructions —
historical and societal. The problem (or need) motivates concrete actions that
constitute an activity, for example education, health care and military (Engestrém &
Miettinen, 1999). In every separate, local activity traces of large institutions’ history
can be found embedded; for example, the physical space and tools, regulations,
routines, principles and exterior conditions which regulate the activity. History is to be
found even amongst images and thinking tools. Each local activity is consequently

regarded as the carrier of history and motive on several levels.

Production of data

The work in the two classrooms was studied, on average, two school days per month
during the school year 2002-2003. The data is based on observations and interviews.
The observations focused upon who did what, with what and with whom, during how
long a period and where. The interviews concerned what the teachers were trying to
achieve. The data also include notes taken from meetings, copies of schedules and
other written documents for the activity in each class, tasks the pupils were given to
work with, the written communication between home and school, copies of written
communication between after-school care and home and monthly and weekly letters
home. In both classes a series of interviews, structured for collective remembering,
were also carried out. These were used for constructing the local history of each

school.

Analysis

The cote of the analyses for this study concerns what the teachers in the two
classrooms were trying to achieve or, in other words, what their perceived motive was.
One major struggle in the analytical work has been related to what to focus on in
order to come to grips with this issue. An activity is primarily identified by the motive
that drives the activity (Leontiev, 1977/1986). Due to the fact that the motive
principally appears in the object of the activity, the overall analysis in this study
consisted of identifying the object of the activity. The object emerges through

concrete, goal-orientated core actions that constitute an activity.

Core actions cannot be identified through well-defined and observable actions with
well-articulated views, but every core action must be distinguished analytically. What
the teachers did or said in recurring situations were interpreted. A number of core
actions could be distinguished from the various overriding goals that appear in and
through the teachers’ actions and intentions, what they achieved or attempted to
achieve (the motive). These actions made it possible to identify not only the object of
the activity that the staff were attempting to transform (the object) but also the
perceived motive — that is to say that which the staff perceived to be their main task.
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Results

The initial impression was that the two classrooms in the study appeared rather similar
regarding both organisational conditions and the structuring of classroom work. By
and large the immediately observable data resembled what can be found in any pre-
school: jigsaws, pupils playing various board-games, colouring in, cutting and gluing
various pictures, or working with word pictures, letters and numbers. In both

classrooms, care of the pupils was an underlying theme.

However, when using activity theory in the analyses of data, one major result is that
the teachers in Trinings and Grundsir were actually performing different activities.
While the teaching staff in Trinings pursued preparations for daily life, where their
pupils were trained for adulthood, teachers in Grundsir prepared their pupils for
school — to enable them to be taught.

Trdnings

Trinings was a class of six pupils in grades 2, 4 and 5. Trinings started in the middle
of the 1990s with a special focus on alternative communication for pupils with
language and communication difficulties. According to the staff, the activity in
Trinings is safe and stable, the teachers have developed the activity themselves, they
have worked together for a long time and they have learned to master their work.
They described Trinings as a permissive, while at the same time demanding, education

for their pupils.

The main motive identified for this activity was to prepare pupils for adult life and
membership of society. The most important job for the teaching staff was to create
possibilities for the pupils to manage their future daily lives. Two of the three core
actions that were discerned are fraining of competence for daily life and training in social
competence as individual, group and societal interaction. Important aspects of these two
core actions are firstly that pupils are expected to do the various things related to these
core actions by themselves and secondly that they may take all the time they need to
complete them. Competence for daily life includes, amongst other things, that the
children must learn to manage their own personal hygiene, get dressed and undressed,
mealtimes, rest and free-play situations as well as being able to occupy themselves
fruitfully. They should learn a basic vocabulary of sign words and thematic pictures
and be able to voice their needs and feelings to others and be able to ask for help in a
way others can understand. They should also learn to understand time in the form of
the timetable and recurring weekdays, seasons of the year and so on. Social
competence includes, for instance, that the pupils were trained not to disturb their
classmates, to be able to follow rules, regulations and routines that apply in the
classroom and in the school. They must further learn to behave as others when in a
group — as in waiting for your turn, sitting still, being quiet and answering when
addressed and above all not to exhibit divergent behaviour. Part of the activity in

Trinings was accomplished to make it possible for the pupils to partake in community
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events — for example to use public transport, make use of spare time and take in
cultural events in various forms. A third core action was preparatory teaching. The aim of
this teaching was, however, neither learning nor training but rather testing the pupils’

maturity (abilities) in relation to reading, writing and arithmetical development.

Grundsar

Grundsir was a class of eleven pupils in grades K—4. At the time of this study,
teachers had worked a good year at Grundsir. They described the work previously
done at Grundsir as chaotic where, amongst other things, pupils ran around and were
noisy. These teachers began to change the situation and were relatively satisfied with
what they had achieved. One of the teachers’ ambitions was that pupils should think
that it is fun to go to school. One overriding goal, according to the teachers, was to
create a permissible climate where all pupils encounter adults who really see and listen

to them. The teachers also aimed at encouraging the pupils’ sense of ‘being good’.

The teachers’ perceived task appears to be to teach their pupils to become school
pupils. Aspects such as routines — rules and ways of working — characterized the
activity that teachers in Grundsir were trying to realise. The teaching constructed was
based on an image of school teaching as appearing in a certain way — skills are to be
taught in a certain order — and of school pupils as having certain abilities. Three core
actions have been discerned in the analysis: schoo/ desk training, reading and writing
preparation and development of spoken language. Pupils are trained in a number of aspects
that the teachers consider characteristic of school pupils’ competence: that is to sit still
and quietly at your desk, to wait for your turn, to be able to take and follow
instructions, to raise a hand if you wish to say something and to be able to work with
paper-and-pencil tasks. In other words, teachers run a classroom with the aim of

preparing the pupils for subject teaching.

Furthermore, the teachers’ work with providing pupils with preparatory tasks in
reading, writing and language development seemed to be central. Primarily it was the
pupils’ knowledge of letters that was being trained. The training was adjusted
somewhat depending upon which grade the pupil was completing which means that
older pupils were also working with writing simple words in workbooks. The majority
of reading and writing preparation was organised on a one-to-one basis with an adult
— usually a teaching assistant. Reading and writing training for younger pupils was
more sporadic. For several pupils it was mainly confined to weekly homework — the
home being responsible for this training. Emphasis in teachers’ work with these
younger pupils was upon such language training aspects that encouraged them to
increase their vocabulary, to dare to speak in a group and to develop language

consciousness.
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Discussion and conclusions

This study concludes that what is special for Sirskolan is the dominant aspects of #p-
bringing and preparation. Pupils are trained to sit still, to wait, to occupy themselves, not
to disturb others, not to speak without permission and to behave according to

accepted norms.

The staff in Tridnings perceive teaching pupils functional, everyday skills and
acceptable, functional behaviour, as their most important task. There are strong
similarities between this and the broad outlines and goals for Sirskolan as described
by Rappe (1903) at the beginning of the 1900s. Compared to the historical activity —
where pupils not trained in theoretical subjects were given work training — pupils
today are trained to be able to partake in societal events. The result of the study shows
that what can be understood as a test of pupils’ abilities to learn is still going on today
and that the goals are similar to those one hundred years ago. The teachers in
Grundsir appear to perceive their principal task as being to teach the children to be
school pupils — so that they ate prepared for future teaching. This motive is also found
in the eatly development of Sirskolan. Rappe (1903) emphasised the importance of

preparing children for the actual school department.

Consequently, what motivates the staff of both Trinings and Grundsir can, to a large
extent, be understood not in relation to Sirskolan’s current steering documents but
rather in relation to its early development. Pupils in today’s Sirskola must be, as they
were earlier, tested for or prepared for teaching that is regarded as theoretical, that is

reading, writing and arithmetic.

A strong emphasis on preparing for something that might come characterises both of
the classrooms in this study. Preparations seem not to end but to continue yeat after
year. Consequently it is not possible to discern any notable differences or progression
in the activity for pupils who attend the first or the fourth school year. Behind this
emphasis on preparation it is possible to trace the notion that above all, these pupils
need a different kind of knowledge than allowed for in the stated knowledge goals in
the syllabuses. Such a notion effects what is regarded as possible for these children to learn.

What is understood as possible to learn in the studied activities is dependent upon the
perspective of learning. The activity theoretical framework conveys a view where
learning occurs through participation in social activities (Vygotsky, 1997). Learning
can be seen as enculturation of the activities’ pattern of behaviour and attitude while
at the same time it may also be regarded as reciprocal where the effect on the activity
is concerned. Enculturation does not concern whether or not the pupil learns but rather
what she/he can learn through participating in, and at the same time shaping, the

activity.

With an activity theoretical approach to learning, the study shows that the possibilities

for pupils to learn — for example sign language in Trinings or written language in
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Grundsir — are limited. The staff in Trinings has an explicit stated ambition to train
pupils’ competence in communication and signing is an important aspect of this. The
way in which signing is trained indicates a conception of the goal to be competent in
signing in future — forthcoming situations — and that signing competence is achieved by
first managing a limited number of individual signs that are best learned through

repetition, and then by using these signs correctly.

Pupils in Grundsir neither meet nor use text to any great extent. Reading and writing
preparation is achieved by alphabet training. This takes place on a one-to-one basis
with an adult — a teaching assistant — and it is the older pupils who are generally given
the chance of regular training. One may anticipate that in the teachers’ conceptions
the pupils are perceived — even after four years in school — as insufficiently prepared
and/or too immature to be able to learn to read and write. However from Clay’s
(1991) idea that children develop literacy competence through participation in written
language practices it may be stated that the pedagogical work in Trinings does give
certain prerequisites for an enculturation of a literacy practice. In Trinings, pupils’
attention is drawn to texts in different situations, for example the daily menu is written
on the board and both teacher and pupil names ate used actively in a written form.
Pupils are given the opportunity to develop a certain reading competence, however,

from the staff’s point of view such a result is unintentional.

What is “special” then?
The overall result of the study is that preparing and bringing up is what is special for the

pedagogical work in Sirskolan.

Typical for both classrooms is a strong emphasis on preparing for something that is
expected to come. These preparations do not seem to have an end but rather continue
year after year. Characteristically, the pedagogical work in both classrooms prepares
for another type of practice than the one the pupils enculturate through classroom
work, irrespective as to whether it concerns learning sign language as support or
letters of the alphabet.

Behind this strong emphasis on preparation can be discerned an idea that the teachers
conceptions are that their pupils need another kind of knowledge first rather than the
knowledge goals referred to in the syllabus.

Upbringing is also awarded a prominent role in the educational work in the two
classrooms. School knowledge in the form of reading, writing, arithmetic and
communication has a secondary role however, and runs the risk of being lost in daily

classroom work.

The goal of the educational work can be understood to be formed in relation to the
view teachers have of learning and in relation to the motives teachers perceive that
they should realize. The motive (or the perceived task) is related to upbringing and
preparation. This reflects an assumption that pupils with intellectual disability do not,
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to any great extent, have the ability to learn what may be considered as “theoretical

knowledge”.

Conclusion
This study contributes to an expanded and changed understanding of education for
pupils regarded as intellectually disabled, and of their opportunities for knowledge

acquisition in Sérskolan.

The results of this study give us incentive to seriously begin to problematise motives,
goals and means as perceived by the teachers. The main issue is whether or if such
motives and perceptions concerning intellectually disabled pupils’ learning as observed
in the studied classrooms are a reflection of what we actually &zow about these pupils’

capabilities for learning or if they originate from the historical roots of Sirskolan

International research shows that for this group of pupils teaching can be pursued and
developed with other motives. In Israel, Feuerstein (1980) has created teaching activity
for cognitive development for children and adults who are considered to be seriously
intellectually disabled. Countries such as Britain, Holland, Norway and Canada have
operated teaching programmes for several decades where the goal and the
expectations are that pupils with intellectual disability should develop literacy

competence and be taught school subjects.

Today there is support for what hundred years ago, was believed to be impossible —
namely that pupils with, for example, Downs Syndrome can learn to read, write and
count. Not only is this possible but also highly probable — given that they have the
opportunity to participate in practices, which in the activity theory perspective can be
understood to have motive, goal and means that compel towards participation in a

literacy practice.

What must also be considered is how the educational practice created for these pupils
can change so that they are given the prerequisites for enculturation of, for example,
literacy practices. The results of this study show that the pupils are taught in a way that
tends to slow down, fragmentise and simplify the whole, and that contemplated

knowledge remains inaccessible.

The way in which teaching was organised in the two classrooms does not appear
different from that which Ahlstrém, Emanuelsson & Wallin (1986) describes as
characteristic for special teaching in the compulsory school; simpler tasks, more

repetition, less variation, and a slower tempo.

The kind of learning that is achieved using this way of working has, however, often
been questioned within the area of special educational research. Attention is drawn
towards other and alterative ways to regard learning (Daniels, 2004b). Creating

teaching practice where the planned knowledge content is clearly defined and available
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is regarded as especially relevant in relation to groups of pupils that are perceived to

have the greatest learning difficulty.

Another issue is what happens when staff from another tradition enter Sirskolan.
Motives within, for example, pre-school teacher education, leisure-time pedagogue
education, pre-school activity and leisure-time activity are not the same as within
school activity. We know that pre-school teachers’ and leisure-time pedagogues’
perceptions of what work in school involves is governed by their perceptions of what

school is. The results of these studies are confirmed by the results of this study.

From an activity theoretical perspective, the interpretations of the societal motives
discernable in the studied activities can, on the one hand, be understood as unique and
ascribed to the single activity and their local conditions. On the other hand, they must

also be seen as related to culturally and historically developed frameworks.

It is feasible that the perceptions of learning for pupils regarded as intellectually
disabled that appear in this study support the idea that serious attention needs to be
directed towards the activity of Sirskolan and to problematise the interpretations of
motives, goals and means that the results indicate. It is however not an easy task to
change historically and culturally developed motives and conceptions. In order to
create new strategies for these pupils’ knowledge acquisition, this has to be done by

introducing alternative ways of understanding knowledge and learning,
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Bilagor

Bilaga 1

Presentation av forskningsprojektet ”Verksamheten i sarskolan”

Jag heter Diana Berthén och ar doktorand i dmnet pedagogik. Min anstillning &r i &mnet
specialpedagogik vid Institutionen Utbildningsvetenskap vid Karlstads universitet och mitt
avhandlingsdmne ar “verksamheten i sirskolan”. Min avsikt &r att belysa sédrskolans verksamhet ur
ett kultur-historiskt perspektiv.

For att fa forskningsmiljder har jag via ndtet vint mig till olika befattningsinnehavare vid
. S& smaningom kom jag i kontakt med || | | Bl Av henne
fick jag sedan forslag pa skolor som jag kunde kontakta.

Sé har vill jag jobba:

Jag onskar folja tre-fyra arbetslag i vars barngrupper det ingdr barn med Down
syndrom. Helst vill jag att arbetslagen finns i olika skolor. I borjan av hosten vill
jag forst forsoka bilda mig en uppfattning om hur skolan &r organiserad och hur
arbetet i verksamheten #&r upplagt kring barnen. Det gor jag genom
gruppintervjuer. Sedan behdver jag f4 mojlighet att folja arbetet under resten av
lasaret genom observationer, samtal och intervjuer med arbetslagets personal och
genom insamling av olika dokument. Vid forsta tillfdllet berdknar jag att jag
behover vara nagra dagar till en vecka pa skolan for att vi ska kunna bekanta oss
med varandra. Dérefter rdknar jag med att behdva vara pa skolan nagra dagar per
manad. Jag kommer ocksé att vilja vara med pa nagra av era mdten som beror
verksamheten.

Rapporteringen sker sa att enskilda personer inte kan identifieras (vare sig personal eller elever).
Skolorna kommer inte heller att kunna identifieras. Fordldrarna kommer att informeras skriftligt.
Arbetets etiska aspekter foljer direktiven for humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsradets
forskningsetiska principer.

Mariehamn och Karlstad den 2 juni 2002

Diana Berthén, doktorand
Karlstads Universitet

Mjdlnargrénd 5 Institutionen for Utbildningsvetenskap
22100 Mariehamn Specialpedagogik

Aland 65188 Karlstad

Telefon: 00358-18-22739 (eller) 22790 Telefon: 054-7001919

Mail: Diana.Berthen@kau.se
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Bilaga 2

Informationsbrev om forskningsprojektet ”Verksamheten i sarskolan”

Jag heter Diana Berthén och ér forskarstuderande vid Karlstads universitet och mitt
avhandlingsdmne ar “verksamheten i sérskolan”. Min avsikt dr att belysa sérskolans verksamhet ur
ett kultur-historiskt perspektiv genom att folja tre-fyra arbetslag i vars barngrupper det ingér barn
med Down syndrom. Forskningen kommer att ha fokus pa det arbete som sker kring dessa barn.
Forskningen kommer inte att ha fokus pa de enskilda barnen.

For att fa forskningsmiljéer har jag via ndtet vint mig till olika befattningsinnehavare vid

. S& smaningom kom jag i kontakt med . Av henne fick jag
sedan forslag pa skolor som jag kunde kontakta. Denna skola, som Ert barn gér i, dr en av de skolor
som erbjudit mig att fa folja sin verksamhet. Nedan finns en kort beskrivning om vad jag &r
intresserad av att studera och hur jag vill arbeta. Det ér viktigt for mig att Ni som forildrar vet
vad mitt forskningsprojekt handlar om. Dessutom vill jag att ni ger besked om ni inte
samtycker till att jag foljer arbetet kring just Ert barn. Om ni 6nskar mera information om
projektet gar det bra att ta kontakt med ldrarna eller med mig.

Sé hir vill jag jobba:

Jag onskar folja arbetslagets arbete. I borjan av hosten vill jag forst forsoka bilda
mig en uppfattning om hur skolan 4r organiserad och hur arbetet i verksamheten
ar upplagt kring barnen. Det gor jag genom gruppintervjuer av arbetslaget. Sedan
behover jag fa mojlighet att folja arbetet under resten av ldséret genom
observationer, samtal och intervjuer med arbetslagets personal och genom
insamling av olika dokument. Vid forsta tillfillet berdknar jag att jag behover
vara nigra dagar till en vecka pé skolan for att vi ska kunna bekanta oss med
varandra. Dérefter rdknar jag med att behdva vara pé skolan ndgra dagar per
ménad. Jag kommer ocksa att vilja vara med pd ndgra av arbetslagets méten som
ber6r verksamheten och eventuellt ocksé nagot méte kring Ert barn.

Rapporteringen sker sé att enskilda personer inte kan identifieras (vare sig personal eller elever).
Skolorna kommer inte heller att kunna identifieras. Arbetets etiska aspekter foljer direktiven for
humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradets forskningsetiska principer.

Mariehamn och Karlstad den 26 september 2002

Handledare: Professor Iréne Johansson, Karlstads universitet, Institutionen for
Utbildningsvetenskap. Tel: 054-7001712, Epost: Irene.Johansson@kau.se

Doktorand Diana Berthén, Karlstads Universitet, Institutionen for Utbildningsvetenskap
Tel: + 358 18 22790 (tillsvidare sékrast), Tel: 054-7001919, Epost: Diana.Berthen@kau.se
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Oversikt av empiriskt material

Bilaga 3

Ht 2002 - Vt 2003 Tranings Grundsar Sammantaget

Detaljerad information | Detaljerad

i bilaga 4a information i bilaga

4b

Heldagsobservationer 16 st 15 st 31 heldags-
(protokoll + observationer
faltanteckningar)
Uppféljningsintervjuer 8 st 10 st 18 uppféljnings-
(bandade) totaltca 8 h totaltca 11 h intervjuer, ca 19 h
Gruppintervju/samtal 4 st 4st 8 gruppintervjuer/

(bandade)

| snitt sju deltagare

| snitt tre deltagare

samtal, ca 13 h

Del av personalméte
(bandat)

1 st

ca 15 min.

Handledningsméte
(bandat)

1 st (a” ca 90 min)

1 handlednings-
samtal

Ovriga méten
(faltanteckningar)

3 st (30-90 min)

4 st (30-60 min)
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Detaljerad forteckning 6ver empiriskt material rérande Tranings

Bilaga 4a

Trinings

A: Intervjuer
Bandinspelade och
ordagrant utskrivna

Personalintervjuer | Datum Ca tid Deltagare | Kommentarer
TLI:1 1 oktober -02 60min |L1 & L2 L1 =Torborg
TLI:2 3 oktober -02 30 L1 L2 =Kerstin
TLI:3 6 november -02 60 L1 & L2
TLI:4 17 januari -03 60 L1 & L2
TLI:S 12 februari -03 65 L1
TLIL:6 17 mars -03 60 L1 & L2
TLL.7 9 april -03 90 L1
TLI:8 6 maj -03 60 Ll &12
Sammanlagt 8 formella intervjuer | Ca 8 h
Gemensamma Datum Tid Deltagare
minnesskapande
intervjuer
TKI:1 15 augusti -02 90 min S S = hela sérskolans personal
TKI:2 17 oktober -03 90min |S
TKI:3 16 januari -03 90min |S
TKI:4 8 maj -03 90min _|S
Sammanlagt 4 formella intervjuer |Ca 6 h
TPM:1 bandat 8 maj -03 15 min S+M M=musikldraren
personalméte
B: Filtanteckningar | Datum for

faltanteckningar
heldagsobservationer M 305, 1773
TFA:1 30 sept.-02 4: 20,
TFA:2 12,3 & 17 okt.-02 Lo, 117265

> On: 2/10, 6/11, 12/2, 9/4

TFA:3 6 & 7 nov.-02 To: 3/10, 17/10, 7/11, 16/1,
TFA:4 16 & 17 jan.-03 10/4, 8/5
TFA:5 11 & 12 febr.-03 Fre: 1711
TFA:6 17 mars-03
TFA:7 9 & 10 april-03
TFA:8 6 & 8 maj-03
Sammanlagt 16 heldags

observationer
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Detaljerad forteckning éver empiriskt material Grundsar

Bilaga4 b

Grundsir
A: Intervjuer
Bandinspelade och
ordagrant utskrivna
Ldrarintervjuer Datum Ca tid | Deltagare Kommentarer
GLI:1 16 oktober -02 60 min | L1 L1=Lillemor
GLI:2 12 november -02 60 L1 &1L2 L2=Lisa
GLI:3 13 november -02 60 L1 &L2 A= Anita
GLI:4 15 januari -03 100 L1, L2 & A
GLI:5 13 februari -03 60 L1 &L2
GLI:6 14 februari -03 60 L1
GLIL:7 5 mars -03 70 L1 &L2 Bandet ohorbart
GLI:8 8 april -03 120 L1 &L2
GLI:9 7 maj -03 60 L1 Delar av bandet
GLI:10 20 augusti -03 70 L1 & L2 ohorbart
Sammanlagt 10 formella Callh

intervjuer
Gemensamma Datum Tid Deltagare X1= pensionerad lérare
minnesskapande X2= pensionerad larare
intervjuer
GKI:1 14 oktober -02 90min |L1 & L2
GKI:2 14 januari -03 120 L1, L2 & X1
GKI:3 7 april -03 120 L1, L2 & X2
GKI:4 20 augusti -03 60 Ll &L2
Sammanlagt 4 formella intervjuer |Ca 7 h
GHI:1 bandat 15 oktober -02 120 L1,L2&P P=psykolog
handledningssamtal min
B: Filtanteckningar | Datum for

faltanteckningar
heldagsobservationer
GFA:1 14, 15 & 16 okt.-02 T 2 e
GFA:2 12,13 &.28 nov.-02 0n:16/10, 13/11, 15/1, 573,
GFA:3 14 & 15 jan.-03 7/5
GFA:4 13 & 14 febr.-03 To:28/11,13/2,
GFA:5 5 mars-03 Fre:14/2
GFA:6 7 & 8 april-03
GFA:7 7 & 12 maj-03
Sammanlagt 15 heldags

observationer

213







Forberedelse for
sarskildhet

Forberedelse for sirskildhet handlar om sdrskolans pedagogiska arbete.
Vad ir det ldrarna forsoker astadkomma? Vad blir mojligt for eleverna att lira? Hur kan man forsta
sirskolans pedagogiska arbete i ljuset av dess historiska framvixt?

Sérskolan ir till for elever som betraktas som utvecklingsstérda. Den dr uppdelad i triningsskola
och grundsirskola och utgor en sirskild skolform inom skolvisendet som lyder under samma
overgripande styrdokument som grundskolan, sameskolan och specialskolan. Under flera decen-
nier har sirskolan som institution diskuterats i relation till organisatoriska aspekter. Det pedago-
giska arbetet har framhallits som nagot sirskilt och bra for dessa elever. Vari det sirskilda bestar
har dock framstatt som nagot mer eller mindre for givet taget. [ avhandlingen studeras vad detta
sdrskilda i den pedagogiska verksamheten kan handla om.

Studien, som genomfdrts i ett verksamhetsteoretiskt perspektiv, bygger pa observationer av klass-
rumsarbetet och intervjuer med ldrarna i en triningsskoleklass och en grundsirskoleklass. Utifran
ett verksamhetsteoretiskt perspektiv sker inget omotiverat och det som uppfattas som motiv ger
verksamheten dess riktning. Analysen har saledes riktats mot att urskilja det huvudsakliga motivet
och i relation till detta olika centrala malinriktade handlingar.

Studien visar att det sdrskilda med det pedagogiska arbetet i sirskolan utgors av en stark betoning
pa fostran och férberedelse utan slutpunkt. Det som vanligen ses som skolkunskaper tenderar att
trida i bakgrunden. Studien visar dven att verksamheterna i triningsskolan och grundsirskolan
drivs med olika motiv, mal och medel. Dirmed realiseras olika verksamheter: en vardagsforbere-
dande och undervisningsforberedande. Historiskt sett organiserades sirskolan i forsoks-, arbets-
och egentlig skolavdelning. I ljuset av detta visar studien att den tidigare férsoksavdelningens
innehall och syfte priglar innehallet dven i dagens sirskola. Eleverna férbereds fér vardagsliv och
undervisning och eventuell bildbarhet provas.

Boken kan lisas av forskare och lirare och andra med intresse for pedagogiskt arbete inom sdrskolan. Diana

Berthén dir verksam som forskare och lirare vid Lérarhogskolan i Stockholm.
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