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Syfte: Syftet med foreliggande studie ar att studera hur pedagoger i gymnasiesarskolan
anpassar klassrumsmiljon for sina elever samt pedagogernas uppfattningar om Kkritiska
situationer och hur de anser att man kan bemdta dessa.

Teori: De teoretiska utgangspunkterna for studien ar sociokulturellt perspektiv pa larande
samt relationellt och kategoriskt perspektiv.

Metod: Studien ar inspirerad av etnografisk forskningsansats och Critical Incident Technique
(CIT). Tva gymnasiesarskolor i Sverige har besokts dar intervjuer och enkater har genomforts
med verksamma pedagoger. Aven deltagande observationer har utforts i och kring klassrum
pa de bada skolorna.

Resultat: Resultatet visar att de observerade klassrumsmiljéerna bade &r anpassade och inte
for de elever som vistas dar. En del klassrum &r roriga och en del & mer avskalade. Enligt
resultatet varierar anvandandet av pedagogiska hjalpmedel och anpassat stdd, inte bara mellan
skolorna utan dven mellan olika klassrum och pedagoger, och ocksa hos samma pedagog vid
olika tillfallen. Kritiska situationer betecknas av pedagogerna som bland annat brister i
kommunikation och samspel mellan pedagog och elev, oférmaga hos pedagogen att bryta
situationer som uppstar och utagerande elever. Bemotandet av elever i kritiska situationer
anses av pedagogerna framjas av mojlighet till avskildhet och anpassat utrymme, lugn,
handlingsplaner for kritiska situationer, tydlighet i miljon och kommunikationsstrategier.



Forord

| den hér studien &r vi tva forfattare som har delat pa ansvaret. Vi har besokt var sin skola och
observerat samt samlat in material i form av intervjuer och enkatfragor pa var sitt hall. Den
sammanlagda tid vi varit ute pa faltet har dock varit likvardig, och vi har anvant samma
material som underlag.

Det har varit vardefullt, l&rorikt och roligt att gemensamt kunna diskutera och reflektera under
arbetets gang. Vid litteratur- och forskningsgenomgangen delade vi inledningsvis upp
amnesomradena. Som exempel paborjade Charlotta historiken och Sara avsnittet om
sargymnasieskolor, men under arbetets gang har vi bada lagt till, tagit bort och bollat texterna
sinsemellan. Vi har fortlépande redigerat varandras texter, vilket gjort att vi fatt god inblick i
varandras textavsnitt. Under analys och diskussion har vi tillsammans gatt igenom och
analyserat vart insamlade material. Det har fungerat véldigt bra att arbeta via Google Drive,
dar vi pa var sitt hall och vid var sin dator har kunnat féra samtal via chatfunktionen i
programmet. Naturligtvis har vi samtalat en hel del pa telefon och sa ofta vi kunnat har vi
traffats for att arbeta med studien. Vi kan bada, var och for sig, svara for hela studiens
innehall.

Vi vill tacka de tva gymnasiesarskolor som tagit emot oss for att kunna genomfora denna
studie, alla pedagoger som delat med sig av sina tankar och erfarenheter och latit oss delta pa
deras lektioner. Vi vill ocksa tacka var handledare Lena Fridlund for tips, uppmuntran och
vagledning sarskilt under den forvirrande initiala fasen da vi tyckte att arbetet spretade at
olika hall. Sist men inte minst vill vi tacka vara stéttande familjer som har stallt upp i ur och
skur med barnvakteri och annat. Ett speciellt tack till vara talmodiga barn Arne, Helge och
Ebba, samt ett extra tack till de tva sistnamnda minstingarna som lanat ut sina namn till vara
skolor i omvénd genusform.

Goteborg, maj 2014

Charlotta Brorsson och Sara Ostberg
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1. INLEDNING OCH BAKGRUND

I november 2013 framkom det att funktionshindrade elever pa en sarskola spénts fast i sina stolar. Det
handlar om barn med utvecklingsstorning, som inte sjalva kan férmedla sig. Barn som skolan upplever
for roriga. Trots att begransningsatgarder ar forbjudet enligt lag, sa forsvarade sarskolans rektor
kollegornas handlande med att det &r en beprévad metod och inte konstigare 4n att man har sele pa
sma barn i en vagn”. Sarskoleelever har ofta svérigheter med bland annat koncentration och
uppmarksamhet. Manga elever har svart for att sitta stilla. Personal borde vara utbildad pé att fanga upp,
motivera och tolka elever med olika funktionshinder. (Abrahamsson, Grann, Hejlskov Elvén, Nordin-
Olsson, Réaberg & Sjolund, 2014)

Det hér ar en del av en debattartikel som publicerades i tidskriften Skolvarlden, utgiven av
fackforeningen Lé&rarnas Riksforbund. Det dr en skakande text dar vi som l&sare borjar
fundera Gver hur det ser ut pa sarskolor i Sverige idag. Skolan som namns i artikeln hanvisar
till att det finns stod for metoden i Skollagen (SFS 2010:800), enligt paragraferna: “Sérskild
hansyn till barnets basta” samt “Barnets och elevens larande och personliga utveckling”
(Hedman, 2014).

Hur arbetar andra skolor nar det géller bemoétande av barn och ungdomar som i vissa
situationer betraktas som “jobbiga”? Hur arbetar pedagoger med anpassning av miljo och hur
resonerar man kring elevers behov i olika situationer? Som blivande specialpedagoger har vi
i denna uppsats valt att titta narmare pa just detta.

Nar vi paborjade denna studie, tog vi avstamp i ett gemensamt intresse for begreppet
“lagaffektivt bemotande”, vilket kortfattat innebar att pedagogen formedlar trygghet och
skapar en lugn miljé med positiva forvantningar (Hejlskov Elvén, 2009). Arbetsmodellen &r
utvecklad av framfor allt McDonnell (1998) i Storbritannien och av Hejlskov Elvén (2009) i
Danmark. Infor denna studie funderade vi kring om detta forhallningssatt ar etablerat i
Sverige? Nar och hur anvéander sig man i sadana fall av detta, och inte minst var?

Da vi bada har erfarenhet av att arbeta som pedagoger pa gymnasieskolan, sag vi en mojlighet
att med denna studie fa en inblick i en annan skolform och kom fram till att
gymnasiesarskolan skulle vara en intressant arena for oss att gora var undersokning. Vi vill
dock poéngtera att studien lika garna kunde ha gjorts i en annan verksamhet. Vara tankar om
detta ror sig kring att det i alla klassrum, pa alla skolor, kan forekomma elever som agerar pa
satt som pedagogen kan ha svart att hantera och som kan leda till kritiska situationer.

“Kritiska situationer” ar ett centralt begrepp i den hér studien. Med detta menas situationer
som uppstar i eller kring klassrummet, i samband med en elevs funktionsnedséattning och till
foljd av otydlighet i miljo och kommunikation fran omgivningen - situationer som pedagogen
upplever ar besvarliga att hantera och som mynnar ut i nagon form av larande.

Var forhoppning ar att denna studie, som ar att betraktas som ett nedslag i verkligheten, ska
vara av intresse for alla som kommer i kontakt med barn och unga som kan komma att hamna
i kritiska situationer.



2. SYFTE

Syftet ar att studera hur pedagoger anpassar klassrumsmiljon for sina elever samt pedagog-
ernas uppfattningar om kritiska situationer och hur de anser att man kan bemota dessa.

2.1 Centrala fragestallningar

- hur &r klassrumsmiljon utformad?

- hur anpassar pedagogerna klassrumsmiljon for sina elever?

- vad uppfattar pedagogerna som kritiska situationer i klassrummet?
- hur anser pedagogerna att elever i kritiska situationer bor bemétas ?

Med pedagoger menas de yrkesutévare som har patraffats i samband med foreliggande studie,
som pa nagot satt ar involverade i arbetet med eleverna pa de olika skolorna, det vill saga
klasslérare, specialpedagoger, elevassistenter, habiliteringspersonal, kuratorer och praktik-
samordnare.

3. LITTERATUR- OCH FORSKNINGSGENOMGANG

Detta kapitel inleds med en kort historisk tillbakablick vad galler samhallet och synen pa
utvecklingsstorning. Dérefter ges en kort beskrivning av hur gymnasiesarskolan ser ut idag
samt nagra av de styrdokument som reglerar verksamheten. Efter det beskrivs vad det kan
innebdra att ha en utvecklingsstérning och nagra exempel pa vilka svarigheter det kan
medfora. Darpa presenteras nagra definitioner av kritiska situationer och avslutningsvis
litteratur och forskning som berdr bemotande, med fokus pa pedagogers bemotande och syn
pa elever i kritiska situationer.

3.1 En historisk tillbakablick

Idiot, sinnesslo, efterbliven, utvecklingsstord, utvecklingshammad, begavningshandikappad, intellektuellt
funktionshindrad - vad allt har inte dessa barn och vuxna fatt heta? (Grunewald, 2008, s. 15)

Bendamningen for de manniskor som idag vanligtvis omtalas som personer med
utvecklingsstorning har véxlat over tid. En beskrivning av hur de olika begreppen har upp-
kommit och vad de har inneburit for de individer som har bendmnts med dessa skulle krava en
gedigen beskrivning av alla de lagar och ideologier som har presenterats under aren. En
redogorelse av det slaget ryms dessvarre inte i denna studie och nedan foljer darfér en mycket
sammanfattad historisk tillbakablick dver hur undervisningen och bemdétandet av barn och
ungdomar med utvecklingsstorning har sett ut i Sverige - fran mitten av 1800-talet och fram
till idag.



3.1.2 En dyster tid

Allmén folkskola inférdes 1842 i Sverige. Skolundervisning hade forekommit tidigare, men
endast for ett fatal barn. Ratten att fa ga i skolan borjade nu bli verklighet fér manga, dock
inte for alla, till exempel inte for barn med utvecklingsstorning. For dessa inréttades istéllet
olika skolanstalter (Skolverket, 2005). Pa anstalterna fick barn med utvecklingsstorning
framst omvardnad, men en del barn erholl dven viss undervisning. Det fanns en Gvertygelse
om att ett karleksfullt omhéandertagande och olika pedagogiska atgarder skulle gora att dessa
barn skulle kunna utvecklas och bli sjalvstandiga. En tankegang som florerade under denna
tid var att “skydda ‘de sinnessléa och svaga’ mot den onda vérld som omgav dem” (SOU
2003:35, s. 38). En av pionjarerna var Carlbeck som, pa filantropisk grund, bedrev pedagog-
isk fostran for nagra av dessa individer (Engen, Klippe & Skoglund 2002; Grunewald, 2008).

| takt med att intelligenstestning startades under 1900-talets forsta decennier blev det allt
vanligare att sédrskilja och kategorisera manniskor. Med hjélp av olika intelligenstester ansag
man sig nu kunna konstatera att manga socialt utslagna var “sinnessléa”, som de benamndes
vid denna tid. Detta ledde till att “fler sinnessloa personer kom att betraktas som potentiellt
asociala och skadliga for samhéllet [...] de blev utpekade och diskriminerade” (Grunewald,
2008, s. 64). De ansags aven ligga samhallet ekonomiskt till last. Roster om att samhallet
maste skyddas fran dessa individer gjorde sig nu horda - tvartemot det tidigare synséttet att de
sinnessloa skulle skyddas fran samhallet. Anstalterna blev nu ett satt att stanga dem ute fran
6vriga samhéllet (SOU 2003:35). | denna anda startade en politisk diskussion om rashiologi,
som sa smaningom kom att leda till att en lag om sterilisering instiftades for de “individer
som pa olika grunder ansags psykiskt undermaliga” (SOU 2003:35, s. 38).

Nagra ar senare, 1944, infordes en lag om undervisning och vard av sinnessloa, vilken innebar
att de “bildbara sinnessloa” nu fick ratt till utbildning. De personer som ansags vara “icke
bildbara” fick genom denna lag rétt till asyler eller vardhem, men de fick ingen uthildning
(SOU 2003:35, s. 39). Pa vardhemmen tog det lang tid innan alla fick den omvardnad de hade
behov av (Grunewald, 2008). Dessa verksamheter beskrivs exempelvis enligt féljande:

Dar kladdes alla intagna i likadana klader, klipptes i samma frisyrer och vardades med militar disciplin pa
sina hall och pa lépande band pé andra hall. Dar fanns inga eller mycket fa leksaker och dar bedrevs ingen
undervisning, dit kom sallan nagra foraldrar och anhériga pa besok och aldrig nagonsin nagon annan.
(Axelsson, 2009)

En anledning till att samhallet inte tog sitt ansvar att ta hand om alla de individer som man
kallade sinnessloa var att man vid denna tid lade skulden for sinnessloheten pa foraldrarna.
Hejlskov Elvén (2009) beskriver att man fram till och med mitten av 1900-talet forklarade
beteenden som ansags avvikande och problematiska som ett resultat av stérningar i anknyt-
ningsprocessen, eller felaktig uppfostran fran mammans sida. Riksforbundet for barn, unga
och vuxna med utvecklingsstorning (FUB, 2014) framhaller att “gom eller glém”, var upp-
maningen till féraldrar som fick barn med utvecklingsstérning i mitten av 1900-talet.

Under 1950-talet uppdagades flera skandaler pa olika “sinnessléanstalter” runt om i Sverige,
till exempel att manga barn for illa och utnyttjades samt att manga av de inskrivna inte var
“sinnessloa” (Grunewald, 2008). Dessa avsléjanden fick effekt och ledde till att en ny lag
stiftades 1954. Denna lag innebar att skolsituationen utvecklades till det battre for personer
med utvecklingsstorning utan tilldaggshandikapp. Personer med grav utvecklingsstorning
utestangdes dock fortfarande fran skolvasendet (SOU 2003:35).



Ett exempel pa en metod som anvandes for att hantera problematiska barn och ungdomar var
“holding”. Metoden innebar att man holl fast individerna tills de blev lugna, for att visa dem
att man tog ansvar for deras angest. Ett annat tillvagagangssatt for att tygla svarhanterliga
beteenden var “aterfodsel” dar personen i fraga rullades in i en matta, for att efter nagra
minuter héllas ut genom mattrullens dnda - man “latsades att de foddes igen [...] sa att man
kunde starta om fran bérjan” (Hejlskov Elvén, 2009, s. 21).

3.1.3 En ljusnande framtid

| slutet av 1950-talet, och med fortsattning in pa 60- och 70-talen, uppstod ett stort intresse for
samhallets svaga grupper, de manniskor som befann sig utanfér samhallet (Grunewald, 2008).
Man bérjade alltmer ifragasatta hur de personer som vistades pa anstalter egentligen hade det
och kom till insikt om dessa institutioners negativa paverkan pa de individer som tillbringade
sina liv dar (SOU 2003:35). Flera foreningar och foérbund bildades som stred for forbattrade
livsvillkor och rattigheter for personer med funktionsnedsattningar och andra marginaliserade
grupper. Dessa organisationer fick ocksa ett stort stod i media (Grunewald, 2008).

Pa 1960-talet utformades principerna om normalisering och integrering, vilka syftade till att
gora manniskor med utvecklingsstorning delaktiga i samhéllet. De skulle nu fa méjlighet att

... leva sa likt andra manniskor som mojligt, till skillnad fran tidigare da de hade skiljts ut fran andra.
Tanken med dessa principer var inte att ménniskor med utvecklingsstorning skulle trénas till att “bli
‘normala’, utan att de skulle ha en normal livssituation, likvéardig andra manniskors. (SOU 2003:35, s.
39)

Da den tidigare lagen fran 1954 kritiserades for att vara otydlig och svaréverskadlig satte
arbetet igang med att utveckla denna. Forslag lades fram om att avveckla anstalterna till
forman for 6ppna omsorger, att ge alla ratt till undervisning, utbilda personal och att utveckla
hemmavard (Grunewald, 2008). Nar den nya lagen, omsorgslagen (1967:940), tradde i kraft
1968 fick alla barn och ungdomar med utvecklingsstorning, aven de som tidigare bendamnts
som icke bildbara, lagstadgad rétt till undervisning (SOU 2003:35).

Till foljd av de nya tankegangarna formulerades ocksa “det miljorelativa handikapp-
begreppet”, vilket asyftar att ett handikapp uppstar i métet med en icke-handikappanpassad
milj0, snarare an att handikappet finns hos en individ (Larsson-Severinsson, Andersson &
Tideman, 2009). Det paradigmskifte som nu tog plats, dar fokus flyttades fran individen till
omgivningen, bendmner Clark, Dyson och Millward (1998) som “the post-positivist para-
digm”. Sedan detta perspektivskifte &gde rum har synen pa funktionsnedsattningar successivt
forandrats.

Tidigare hade landstinget varit ansvariga for stodet till personer med utvecklingsstérning och
nu tog kommunerna éver. Detta ansags bland annat vara ett steg i riktningen mot “en skola for
alla” - ett begrepp som myntades i och med inférandet av 1980 ars laroplan for grundskolan. |
denna anda stangdes aven vardhem och andra inréttningar och Lagen om stdd och service till
vissa funktionshindrade (LSS) inférdes 1994 (Szonyi & Tideman, 2011; Soder, 2011).

Malet med kommunaliseringen var en stravan efter decentralisering. Man hoppades bland
annat pa en storre integrering for elever med lindrig utvecklingsstorning, eftersom man trodde
att flera av dessa skulle komma att ga i grundskola och pa sa satt komma in i ett mer accept-



erande socialt sammanhang. Dock har det framkommit att elevantalet har 6kat i sérskolorna.
Fran slutet av 1990-talet till omkring 2010 har antalet elever dubblerats. Szényi och Tideman
(2011) lyfter fragan om detta kan ha att géra med komplexiteten i att bedéma huruvida en
person har en utvecklingsstorning eller inte samt de nedsk&rningar som svensk skola utsattes
for framst under 1990-talet.

3.2 Gymnasiesarskolan idag

Beslut om att en elev ska ga i grundsérskolan eller gymnasiesarskolan fattas av elevens
hemkommun och eleven har da genomgatt en utredning som omfattar en pedagogisk, psyko-
logisk, medicinsk och social beddmning. Man ska &ven ha vardnadshavares medgivande, dven
om det finns undantagsfall (Skolverket, 2013a).

Gymnasiesarskolan ar idag en fyraarig utbildning. Skolverket (2013a) skriver att:

Malgruppen for gymnasiesarskolan ar ungdomar vars skolplikt har upphért, som pabdrjar utbildningen
fore utgangen av det forsta kalenderhalvaret det ar de fyller 20 ar, och som inte bedéms ha forutsattningar
att na upp till gymnasieskolans kunskapskrav darfor att de har en utvecklingsstorning.

Det finns nio yrkesinriktade nationella program inom gymnasiesarskolan (Skolverket,
2013b). Skollagen anger att det ska inga @amnen som ger programmet dess karaktar och det
ska ocksa finnas individuellt val (SFS 2010:800). Alla skolor har inte alla dessa inriktningar.
Betygsskalan ar femgradig och elever som laser nationella program kan &ven lasa amnen fran
gymnasieskolan eller amnesomraden inom individuellt program (Skolverket, 2013b). Utbild-
ningen inom nationellt program ska innehalla arbetsforlagt larande, och varje elev ska ha en
individuell studieplan (SFS 2010:800).

Utover nationella program finns aven individuella program dar man laser &mnesomraden
istallet for &mnen. Dessa program &ar utformade for de elever som har behov av en verksam-
hetstraning. Elever som gar individuella program har dock mojlighet att kombinera d&mnes-
omraden med d&mnen som ligger under nationella program, och da fattas detta beslut av rektor.
Inte heller har erbjuder alla skolor samtliga inriktningar (Skolverket, 2013b).

Det finns dven en skolform som &r bendmnd specialskola, och dar tar Specialpedagogiska
skolmyndigheten (hadanefter forkortat SPSM) beslut om eleven ska ingad. Denna skolform
riktar sig till elever som “ar dova, eller horselskadade, eller har en grav sprakstorning eller ar
dovblinda, eller har en synnedséttning och ytterligare funktionsnedsattning” (Skolverket
2013a, s. 10). I den hér studien berdrs inte specialskolan pa ett narmare plan, men dven denna
skolform riktar sig alltsa till elever med funktionsnedséattningar.

| laroplanen for gymnasiesarskolan patalas bland annat att “huvuduppgiften for gymnasie-
sérskolan &r att formedla kunskaper och skapa forutsattningar for att eleverna ska tillagna sig
och utveckla kunskaper” (SKOLFS 2013:148, s. 3). Ett av skolans mal &r att varje elev
“utvecklas sa langt mojligt mot att kunna samspela i moten med andra méanniskor utifran
respekt for skillnader i livsvillkor, kultur, sprak, religion och historia” (s. 7).

For de som arbetar i gymnasiesarskolan finns ett antal riktlinjer att folja. Nagra av dessa ar att
“uppmarksamma och stddja elever som &r i behov av sérskilt stéd, och samverka for att géra



skolan till en god miljo for utveckling och larande” (SKOLFS 2013:148, s. 6). Dartill uttrycks
aven att lararen ska organisera och genomfora arbetet sa att eleven bland annat:

e utvecklas efter sina egna forutsattningar och samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla hela sin
formaga

e upplever att kunskap ar meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gar framat

o far mojligheter till amnesfordjupning, 6verblick och sammanhang

e farstdd i sin sprak- och kommunikationsutveckling (s. 7).

3.3 Policydokument och myndighetstexter

Som pedagog i skolverksamhet finns det idag ett antal riktlinjer och bestammelser att forhalla
sig till i arbetet med barn och ungdomar. I Skollagen faststélls exempelvis att “alla barn och
elever ska ges den ledning och stimulans som de behéver i sitt larande och sin personliga
utveckling for att de utifran sina egna forutsattningar ska kunna utvecklas sa langt som
mojligt enligt utbildningens mal” (SFS 2010:800, kap3:83). Vidare belyses i FN:s konvention
om barns rattigheter (Utrikesdepartementet, 2006) vikten av att behandla alla barn med
respekt och att barnets bésta ska komma i forsta hand vid alla &tgarder som ror barnet. Aven i
Salamancadeklarationen syns liknande tankegangar:

Vi ar alla olika och vi lar pa olika satt. Var och en av oss har utifran vara forutsattningar mojlighet att
utvecklas. Forst nar barnet sétts i centrum och undervisningen anpassas efter var och ens behov kan vi
uppna en skola for alla. (Salamancadeklarationen, 1996, s. 5)

Utifran ovan namnda styrdokument, som endast &r ett urval av alla de riktlinjer och
bestammelser som pedagoger har att forhalla sig till, finns en évergripande rod trad; skolan
ska anpassas efter eleven, inte eleven efter skolan.

3.4 Utvecklingsstérning

Da den har studien genomfdrs med tonvikt pa gymnasiesarskolan, foljer har en kort
redogorelse for begreppet utvecklingsstérning. Ibland anvéands &ven orden intellektuell
funktionsnedsattning (FUB, 2013), begavningsnedsattning, forstandshandikapp, mental
retardation eller kognitiv funktionsnedsattning (Habilitering & Hélsa, 2011).

Att elever inom gymnasieséarskolan har denna diagnos &r ett krav for att ingd i skolformen
(Skolverket, 2013a). Inte séllan har en person med utvecklingsstorning andra tillaggs-
diagnoser, sasom till exempel horsel- eller synnedsattning, epilepsi, autism och, eller andra
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar (Gillberg, 2008; Vardguiden, 2013). Man kan dven
ha andra diagnoser dar utvecklingsstorning ingar, sasom Downs syndrom, Fragile X eller
Prader-Willis syndrom, for att ndmna nagra (Dahlgren, 2014). Har man en utvecklings-
storning och ett rorelsehinder kallas det for flerfunktionshinder. Det kan till exempel vara vid
vissa fall av Cerebral Pares och andra funktionsnedséttningar (RBU, 2014) .

Manniskor med utvecklingsstorning genomgar en langsam utveckling da de &r barn och unga,
vilket sedan foljer med dem hela livet. Detta medfor “svarigheter att ta emot och bearbeta
information, att bygga upp egen kunskap och att anvanda sig av den kunskap man har”
(Habilitering & Halsa, 2011).



Funktionsnedsattningen kan definieras och kategoriseras i lindrig, mattlig, svar eller grav
(Granlund & Goransson, 2011). Syftet med att gora dessa kategoriseringar kan vara att ta reda
pa vilket stod personen kan ha rétt till, exempelvis sarskola eller stod i enlighet med LSS,
lagen om stod och service till vissa funktionshindrade. Man utgar fran tre olika kriterier vid
faststallandet av diagnosen; att personen har en 1Q under 70, att man har en lag adaptiv
forméaga och att grunden till dessa bekymmer har uppstatt innan man fyller 16 ar. Alders-
faktorn aterspeglas i begreppet utvecklingsstorning, att nagonting har hindrat utvecklingen.
Med adaptiv formaga menas formagan att klara av sin vardag pa ett aldersadekvat satt
(Granlund & Gdoransson, 2011).

Intelligenskvoten kan ligga pa olika nivaer, beroende pa vilken kategori av utvecklings-
stérning man har, och en del personer kan behéva mer stdd an andra. Man kan till exempel ha
svart att tolka och anvénda abstrakta symboler som till exempel bokstaver och siffror
(Habilitering & Halsa, 2011), svarigheter att lara sig saker, tanka abstrakt, kontrollera sina
ké&nslor och sitt handlande samt att minnas. Tydliga rutiner i vardagen, minneshjalpmedel och
bildstod kan underlatta i olika situationer (Vardguiden, 2013).

Texter om utvecklingsstorning ar ofta skrivna ur ett kliniskt perspektiv och med utgangspunkt
i diagnosen och den kunskap som finns kring denna. Darfor tycker vi att det ocksa ar viktigt
att podngtera att personer med utvecklingsstorning, liksom de utan, ar individer som &r lika
och olika varandra pa manga plan, med olika intressen, kansloliv och tankar.

3.4.1 Belastningsfaktorer och stress

Kunskap &r en konsekvens av larande, minne och omvérldssammanhang. (Granlund & Gdoransson,
2011, s. 17)

For att ge en bakgrund till olika faktorer som kan spela in vid savél skapandet av en anpassad
klassrumsmiljo som bemotande av elever med diagnosen utvecklingsstérning ges nedan nagra
exempel pa svarigheter som kan vara vanliga i samband med utvecklingsstorning och
eventuella tillaggsdiagnoser, dven om dessa naturligtvis varierar fran individ till individ.
Manga ganger samverkar olika svarigheter och de kan vara svara att skilja fran varandra.

Personer med utvecklingsstorning tycks ta in kunskap och information pa ett produktivt satt
om det som ska laras in ar aterkommande, i lagom takt och kan harledas till tidigare tillagnad
kunskap. Att kénna till personens egen formaga att bearbeta informationen &r viktigt for att
anpassa tillvagagangssattet for inlarning(Granlund & Goransson, 2011).

Vanligt forekommande ar att ha en begransad formaga betraffande minnet. Det ar framst
korttidsminnet, aven kallat arbetsminnet, som &r svagt, vilket har en koppling till formagan att
gora manga olika saker pa en gang, eller att fa mycket information samtidigt. Problem med
korttidsminnet kan forsvara arbetet i exempelvis skolan da personen i fraga endast kan “ta in”
en begransad del av verkligheten. Att lara sig av nya situationer kan ta tid och gora att det blir
svart att skifta uppgifter (Levén, 2011; Utholm, 1998). Nedan foljer exempel pa andra
funktionsnedséttningar som kan férekomma i samband med utvecklingsstérning.

Att ha begransad Theory of Mind (ToM), eller mentalisering, innebér att man har svart att
forsta socialt samspel, interagera med andra och att uppfatta andras avsikter och kéanslor.
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Personen har vanligtvis ocksa en bristande formaga nar det galler att forsta att man behdver
beratta for andra vad man vill vilket ofta leder till svarigheter socialt och i inldarnings-
sammanhang (Dahlgren, 2014; Féagerblad, 2011).

Svag eller stark central koherens betyder att personen har svart att uppfatta sasmmanhang och
helheter. Vanligen fastnar man for detaljer utan att forsta det Gvergripande sammanhanget,
eller sa forstas helheten men detaljerna missas (Dahlgren, 2014). Elever med svag central
koherens har dven svart att ”lasa mellan raderna” samt att uppfatta ironi. Personer med denna
nedsatta formaga kan ocksa ha svart att hitta till olika platser, uppleva obehag vid
forandringar i aktiviteter, rutiner och miljo samt att 6verfora kunskap fran en situation till en
annan (Féagerblad, 2011; Granlund & Gdransson, 2011).

Otillrackliga exekutiva funktioner innefattar svarigheter att avpassa och planera sitt beteende i
olika situationer samt att vara flexibel. Man kan ocksa ha svart att halla tillbaka impulser och
att bryta negativa monster och beteenden (Dahlgren, 2014). Svarigheter med tidsuppfattning
ar ocksa vanligt i samband med denna funktionsnedsattning, och man kan behdva tydliga
tidsangivelser for att forsta nar nagot ska ske och i vilken ordning (Granlund & Goransson,
2011).

Slutligen namns har perceptionskanslighet, eller sensoriska svarigheter, vilket innebar att
personen ar over- eller underkéanslig for sinnesintryck sasom ljud, ljus, beréring, doft,
temperatur et cetera. Platser med hog ljudniva, starkt ljus och speciella dofter kan vara
besvarliga saval som utrymmen dar manga personer trangs samtidigt (Dahlgren, 2014;
Féagerblad, 2011).

Hejlskov Elvén (2009) menar att ovan ndmnda nedsatta funktioner, som han kallar grund-
ldggande belastningsfaktorer, kan skapa stressfyllda situationer. Dessa kan i sin tur kan utlésa
kaos for individen. Forfattaren beskriver att kaos ofta uppstar i samband med nagot han kallar
situationsbestdmda belastningsfaktorer; faktorer som &r bundna till specifika héndelser.
Sadana faktorer kan exempelvis vara krav, konflikter, att inte forsta, plotsliga oljud eller
andringar, fasthallningar et cetera. Vidare menar forfattaren att belastningen helt enkelt blir
for hog 1 stressfyllda situationer: “Nar den samlade méngden belastningar blir lite for stor
reagerar vi ofta med olika beteenden eller far vissa symptom” (s. 130).

| samband med en sadan typ av belastning anvander forfattaren begreppet “affekt”, vilket
karakteriseras av att kanslor tas i uttryck genom beteendet. Hur man kan beméta personer som
befinner sig i, eller &r pa vag att hamna i affekt beskrivs narmare i avsnittet om lagaffektivt
bemotande nedan. Hejlskov Elven (2009) menar att omgivningen ibland kan se tydliga
varningstecken da detta dr pa vag att ske. Sadana tecken kan till exempel vara sarskilda ord
eller ljud, sarskilda rorelsemonster, “svarta 6gon” och sjilvskadande beteende. Aven
irritabilitet, aggressivitet, otrygghet och angest kan vara tecken. Andra signaler kan ses genom
att personen exempelvis avskarmar sig eller blir trott.

Varningstecken kan vara utmarkta redskap att anvénda for att anpassa pedagogiken till den enskilda
brukaren. (Hejlskov Elvén, 2009, s. 150)
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3.5 Den fysiska miljén i skolan

Kunskap om konsekvenserna for larande ligger till grund for val av pedagogiska strategier. De
pedagogiska strategierna behdver stoéd av den fysiska miljons utformning for att gora det méjligt for
eleven att ta till sig kunskap och fa forutsattningar for delaktighet. Darfor behover den fysiska miljon i
skolan vara utformad sa att den stodjer individens forutsattningar och méjlighet till larande och valet av
pedagogik. (SPSM, 2012a)

En tydlig klassrumsmiljo kan kannetecknas av att mébler och annan inredning ar placerade sa
att eleverna forstar dess funktion. Da kan de fungera pa basta séitt. SPSM (2012b) beskriver
att klassrummets maobler paverkar miljon utifran flera perspektiv; pedagogiskt, socialt,
visuellt, auditivt och luftmadssigt. Inredningens funktionalitet, till exempel om det finns inter-
aktiva tavlor, paverkar mojligheten till inldarning, liksom aven ergonomiska forutsattningar,
sasom hur eleverna arbetar vid datorer. Dartill ar det ocksa viktigt att det finns olika
mojligheter till forvaring, for att kunna maéta savél elevernas som verksamhetens behov.

Vilken form och storlek klassrummet har, och hur moblerna placeras, spelar ocksa en viktig
roll, till exempel nér det galler mojligheten till social interaktion (SPSM, 2012b). Fégerblad
(2011) papekar ocksa att socialt samspel kraver mycket energi for en del elever och belyser
vikten av att erbjuda elever avskildhet under dagen om behov finns.

Nér det géller det pedagogiska materialet i klassrummet menar SPSM (2012c) att det bor vara
utmarkt for att tydliggora dess andamal for eleverna. Aven sittplatser och delar av rum ar bra
att marka ut, till exempel “bla hérnet”. Farger och kontraster runt dorréppningar tydliggor
miljon och Okar mojligheten till en forbattrad rumsuppfattning fér de elever som har en
synnedsittning liksom for de elever som har svart att hitta i skolan, till féljd av till exempel
svag central koherens:

... att fargsatta lokaler utifran fargsystem underléttar orienteringen. Till exempel kan sarskilda farger pa
dorrar gora att det &r Itt att minnas och k&nna igen sig. (SPSM, 2012c)

Med strdvan om att skapa ett lugnt och studiefrdmjande rum bor ljud- och ljuskallor ses 6ver
samt vilka synintryck som dominerar (Mesibov, Shea & Schopler, 2007). Olika elever kan
behova olika ljussattning. Elever som har en horselnedsattning framjas till exempel av bra
belysning for att lattare kunna lasa teckensprak, ansiktsuttryck och lapprorelser (SPSM,
2012c). For elever som &r ljuskansliga kan det dock vara skont att “arbeta i en avskarmad
miljo utan lysrorsbelysning” (Fégerblad, 2011, s. 10).

Man bor tanka pa att ljuset ska placeras sa att eleverna inte blandas, dven med tanke pa
rullstolsburna elever som har en annan 6gonhdjd &n andra. Belysningen ska helst vara mojlig
att ddmpa med dimmer och det ar viktigt att tinka pa att lamporna i klassrummet inte ger ifran
sig flimmer eller ljud som kan stdra. For att slippa bli blaéndad av solen &r det bra om fonster
ar forsedda med persienner eller andra solskydd. Pedagoger kan med fordel vara vél belysta,
sa att de syns tydligt. Detta kan gdéras med exempelvis en spotlight (SPSM, 2012d).

Scheman kan anvéndas for hela eller delar av dagen, och dessa ska vara anpassade efter
elevernas kapaciteter. Schemat kan vara utformat i saval textform som i bildform, eller &nnu
mer konkret; i form av olika foremal som symboliserar varje dmne. Vissa elever kan dven
behova ett individuellt schema, exempelvis pa sin skolbank (Mesibov et al., 2007).
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Den fysiska miljon i skolan kan vara mycket anstrdngande for elever med olika typer av
funktionsnedséattningar, i synnerhet om det &r rorigt, till exempel i form av mycket ljud,
rérelse och andra intryck. Fagerblad (2011) menar att miljon kan vara sa pafrestande att en del
elever undviker att vistas dar, alternativt reagerar med Overaktivitet eller utbrott.

For att forstd hur miljon paverkar maste man se till bade social och kulturell milj6é; manniskorna som
finns och har funnits runt den enskilde, samt hur den fysiska miljén varit och ar dvs lokaler, deras
utformning, maobler och annan utrustning m.m. Miljon, saval den sociala som den fysiska, kan vara
bade stodjande och, mdjliggérande och/eller hindrande i en viss vardagssituation. (Engen et al., 2002, s.
47-48)

3.6 Kritiska situationer - definitioner

Att som pedagog tillgodose varje elevs behov av stéd kan vara en utmaning, och ibland blir
det kanske inte som man har tankt sig. Da kan en kritisk situation uppstd. Det finns olika
forestallningar om vad som ké&nnetecknar en kritisk situation. Flanagan (1954) beskriver det
pa foljande sitt:

By an incident is meant any observable human activity that is sufficiently complete in itself to permit
inferences and predictions to be made about the person performing the act. To be critical, an incident must
occur in a situation where the purpose or intent of the act seems fairly clear to the observer and where its
consequences are sufficiently definite to leave little doubt concerning its effects (s. 1).

Enligt Prodait (2014) ar en kritisk situation nagot som vi tolkar som ett problem eller en
utmaning i ett visst sammanhang, snarare dn en rutinmassig handelse. Ofta ar en kritisk
incident personlig for en individ. Incidenter blir endast kritiska om de &r problematiska om
individen ser dem pa detta satt. Det ar efter handelsen har dgt rum som den definieras som
Kritisk.

Ytterligare en definition beskrivs enligt Flanagan (1954) som en situation som kan vara bade
positiv eller negativ. Det viktiga &r att situationen paverkar utgangen av handelsen, det vill
saga att den ar meningsfull for det som sker efterat.

Definitionen av kritiska situationer ar i den har studien situationer som uppstar i eller kring
klassrummet, i samband med en elevs funktionsnedsattning och till foljd av otydlighet i miljo
och kommunikation fran omgivningen - situationer som pedagogen upplever ar besvarliga att
hantera och som mynnar ut i nagon form av larande.

3.7 Pedagogens forhallningssatt och bemotande

| den hér studien avses bland annat att studera pedagogers uppfattningar om bemdtande i
samband med kritiska situationer i gymnasiesarskolan.

| det féljande utvecklas och problematiseras i synnerhet Greenes (2011) och Hejlskov Elvéns
(2009) tankar. Bada dessa forskares forhallningssétt borjar fa allt mer utrymme i den svenska
diskussionen kring skolans bemdtande, vilket kan ses genom att SPSM (2013) hénvisar till de
bada forfattarna i sin litteraturlista gallande olika funktionsnedséttningar. Utdver ovan
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namnda forfattare behandlas dven ett antal andra forskares och forfattares tankegangar kring
amnesomradet.

Inledningsvis beskrivs synen pa elever i kritiska situationer, och nagra olika infallsvinklar
kring detta. Déarefter presenteras tankar kring bemétande och hur man kan vara verksam i att
bemota en elev i en kritisk situation, dar urval av verktyg tas upp. Avslutningsvis ndmns en
del praktiska kommunikationsmetoder.

3.7.1 Synen pa elever i kritiska situationer

Nordahl och Sérlie (2007) genomférde 1998 en undersdkning kring barn och ungdomar med
beteendeproblem i skolan, och fann fyra typer: social isolering, utagerande beteende,
antisocialt beteende samt beteende som hindrar larande och undervisning. Forfattarna lagger
tyngden pa att problemet for inlarning framst ligger i sjalva undervisningssituationen och &r
utlost av skolkontexten samt att man betraktar det som ett disciplinproblem:

Beteendeproblem handlar om i vilken utstrackning barnets beteende bryter mot gallande regler, normer
och forvantningar i uppvaxtmiljon och i samhallet, och i vilken utstrackning beteendet avviker fran
aldersadekvat uppforande pa ett sadant sétt att det hindrar barnets eget larande och utveckling, hindrar
eller skapar problem for andra (vare sig de dr vuxna eller barn) och/eller hindrar positivt socialt samspel
med andra barn och mellan barnet och vuxna. (Nordahl, Sérlie, Manger & Tveit, 2007, s. 30)

Greene (2011) anvander och driver tesen “bakom varje storande beteende finns ett ol6st
problem eller en outvecklad fardighet, eller bada” (s. 297). Greene menar att det aligger
pedagogerna att l&ra sig att hantera elevens oltsta problem eller outvecklade féardighet
tillsammans med eleven i en metod han kallar “Samarbetsbaserad problemldsning”. Denna
metod beskrivs narmare nedan, i avsnittet om samarbetsbaserat bemaétande. Greene framhaller
att en vanlig installning till barn med beteendeproblem &r att “de kan om de bara vill” - en
installning som han menar ofta ar felaktig. Ett mer adekvat forhallningssatt &r, enligt Greene
att; “barn gor ratt om de kan”. Med instéllningen att elever “kan om de vill” har den vuxne
som mal att fa eleven att vilja lyckas bra och anvander da till exempel bel6ningar eller
bestraffningar med tanken att detta ska fungera som motivation. Som Greene papekar kanske
det emellertid handlar om att eleven faktiskt inte “kan gora ratt” och da ar ett beloningssystem
verkningslost.

Liknande tankar uttrycks av Hejlskov Elvén (2009) som betonar att ett problembeteende kan
handla om fér héga krav och férvantningar i relation till personens férmagor. Forfattaren
anvander begreppet “problemskapande beteende”, med vilket han menar ett “beteende som
skapar problem for personer i omgivningen” (s. 12) - inte nddvandigtvis for personen sjélv.
Forfattaren menar att det & maotet mellan individen och omvérlden som skapar svarhanterade
beteenden, och poéngterar att 16sningen darmed finns i professionellt och lyhdrt bemétande.
Att beteendet ar svart for omgivningen att hantera menar forfattaren troligtvis handlar om att
de metoder man anvénder for att hantera beteendet inte fungerar, vilket leder till en
maktloshet eftersom man har svart att se pd och utharda beteendet. En av forfattarens
utgangspunkter ar att man som pedagog maste bestimma sig for att om en problematisk
situation uppstar i skolan sa ar det nog ens eget fel, inte elevens eller ndgon annans fel.
Genom att lagga ansvaret hos sig sjalv kan man paverka situationen. Om eleven inte
upptrader sa som man forvantar sig beror det, enligt forfattaren, pa att han eller hon inte har
formagan eller forutsattningarna for det och da &r det pedagogens ansvar att se till att anpassa
forutsattningarna for eleven.
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3.7.2 Empatiskt, samarbetsbaserat och lagaffektivt bemdotande

Empati betyder ungefar inkénnande, att man forhaller sig vaksam pa den emotionella och
kanske dolda kommunikation som en manniska avger, och beméter denna pa ett aktivt satt
(Kinge, 2010). | bemoétandet visas det forhallningssatt man har till andra, kopplat till
formagan till kommunikation och samspel. Danielsson och Liljeroth (1996) beskriver hur
pedagogen bor forsoka vara lyhord och empatisk och fundera pa vilka signaler som denne
sander ut, medvetet eller omedvetet. De beskriver ocksa hur kommunikation och samspel kan
anvandas for att starta positiva processer, medan kommunikation och tolkning som brister
leder till osékerhet i bemotandet. Kinge (2010) skriver om vuxnas empati gentemot barn med
emotionella svarigheter, och menar att:

Vi som professionella forsoker forstd barnets motiv for sitt beteende, vad som ar handlingens och
beteendets underliggande budskap, vad barnet omedvetet vill signalera och kommunicera, och hur vi
kommunicerar denna forstaelse tillbaka till barnet. (Kinge, 2010, s. 53)

Det kan vara svart att skilja empati fran andra néarliggande kanslor som medkansla eller
sympati, darfor ar det ocksa viktigt att kanna till hur empatiskt bemdtande kannetecknas. | en
situation dar till exempel en pedagog kan anvéanda sin empatiska formaga ar det viktigt att
pedagogen dven reflekterar dver att vi “smittar” varandra 6msesidigt i vara kanslor. Det ar
viktigt att forsta sin egen tolkning av en annans kanslor, och att tolkningen kan vara paverkad
av egna kanslor eller att man inte kan skilja alls pa sina egna kanslor och den andres (Kinge,
2010).

Danielsson och Liljeroth (1996) diskuterar olika metoder fér bemoétande som kan anvéndas i
arbete med till exempel elever med utvecklingsstorning. Tva begrepp som de anvéander ar
kanslomassig inlevelse och terapeutisk hallning, dar det sistnamnda “stravar efter att stodja
individen i hans formaga att utveckla kanslor, kontakt och kommunikation och handskas med
angest, aggressioner, tvangsmassighet och andra uttryck for storningar” (s. 162).

Empatiskt bemotande ar nagot som dven Greene (2011) beskriver som en framgangsfaktor i
samspel och vid hantering av problematiska situationer, vilket framgar tydligt i den metod han
har utarbetat: Samarbetsbaserad problemlésning (Collaborative Problem Solving, CPS).
Denna metod utgar fran en kognitiv beteendemodell som syftar till att pedagogen 6kar sin
forstaelse for eleven genom att identifiera elevens outvecklade fardigheter och oldsta
problem, det vill saga i vilka specifika, alltfor kravfyllda, situationer som problem uppstar.

Metoden gar ut pa att eleven, med stod av pedagogen, forsoker komma underfund med i vilka
situationer ett visst problem uppkommer genom att svara pa fragorna vad, hur, var, nar, vem?.
Né&r det oldsta problemet har identifierats forsoker pedagogen att tillsammans med eleven
finna strategier fOr att eleven fortsattningsvis ska undvika att hamna i kritiska situationer och
istallet ligga steget fore. Denna metod tar tillvara elevens egen kompetens samtidigt som
pedagogen stodjer eleven att utveckla férmagor som till exempel att reflektera, analysera och
problemldsning. Greene (2011) menar ocksa att om eleven har svart att uttrycka sig med ord
eller ar icke-verbal, kan pedagogen anvénda sin intuition och sina iakttagelser for att med
exempelvis bildstod peka pa elevens bekymmer eller det som utl6ser kritiska situationer. Det
ar viktigt att eleven sjéalv beskriver sitt bekymmer.

I verkliga livet ar de flesta bra lsningar forbattringar av tidigare férsék som inte gav de resultat man
hoppades pa. (Greene, 2011, s.108)
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Ett forhallningssatt som delvis ar i linje med Greenes ovan beskrivna modell &r lagaffektivt
bemotande. Aven har &r syftet att stodja elevens egen férmdga att ta kontroll over sig sjalv
och den problematiska situationen. McDonnel, Reeves, Johnson och Lane (1998), som
bendmner metoden “low arousal”, beskriver ett antal grundlaggande principer i bemdétandet av
elever som befinner sig i affekt, det vill sdga i en kraftig k&nslostdamning. Enligt dessa
riktlinjer bor pedagogen forst och framst forsoka att forebygga affektsituationer, till exempel
genom att anpassa de krav som &r stallda pa eleven. Da eleven dnda har hamnat i affekt ar det
enligt modellen viktigt att pedagogen anvander strategier for att undvika att affekten okar, till
exempel genom att undvika dgonkontakt, fysisk beréring, dominerande kroppssprak och en
spand hallning.

Hejlskov Elvén (2009), som ocksa forordar lagaffektivt bemotande betonar, liksom Kinge
(2010), att affekt smittar, vilket innebdr att till exempel skéll kan leda till argsinthet. Av denna
anledning menar forfattaren att det ar av yttersta vikt att pedagogen sjalv utstralar lugn, pratar
med ett lugnande tonfall och forsdker att undvika att smittas av elevens oro. Som pedagog
behdver man anvéanda sig av metoder som skyddar bade eleven och sig sjélv fran att ga upp i
affekt, bade nar det galler bemétande generellt satt och metoder for att hantera valdsamt
beteende. FOrutom de principer som namnts ovan, i samband med McDonnels et al. (1998)
riktlinjer, poéngterar forfattaren att det ar viktigt att respektera det personliga utrymmet, det
vill sdga att inte vara for nara den elev som befinner sig i affekt:

Manga brukare gér sjalva tva steg bort frdn oss om de blir oroliga. Det ar en jattebra strategi. Problemet ar
att man som personal eller foraldrar ofta gar efter. Man tycker det ar jobbigt att man kanner att man
forlorar lite kontroll. Att ga efter innebar dock inte mer kontroll. Daremot innebar det en stor risk att
brukaren inte kan behalla sin sjalvkontroll och darfor upplever kaos. (Hejlskov Elvén, 2009, s. 185-186)

Hejlskov Elvén (2009) menar att en princip som kan anvéandas i detta sammanhang ar: “Nar
du kanner behov av att ga framat ska du ga tva steg baklanges” (s. 186). Forfattaren menar att
da man gar bakat istallet for framat skapas en mojlighet for personen i affekt att dampa sin
affektintensitet, men understryker samtidigt att metoden inte fungerar om det finns en risk att
personen ger sig pa andra eller skadar sig sjalv. Da kan istallet avledning anvandas som
metod.

Det som ar viktigt vid avledning &r att denna sétts in i borjan av en affektokning, innan
personen ifraga har forlorat kontrollen. Ett satt ar att anvanda konkreta, tydliga avledningar,
for att fa personen att tanka pa nagot annat an affektuppbyggnaden, till exempel att foresla att
gora eller dta nagonting, uppmarksamma nagonting som finns i personens narhet, sjunga eller
stalla en fraga som personen maste fundera Gver - vad som an fungerar for att hindra att
personen gar in i affekt och hamnar i en konflikt. Ett annat effektivt sétt att avleda och
affektreglera &r att anvanda humor, eftersom man genom att skratta kan bli av med
overskjutande affekt. Humor ar enligt Hejlskov Elvén (2009) viktigt 6verlag da den ofta
bidrar till att frambringa en “tillitsskapande miljo” (s. 195), vilket i sin tur ar positivt gallande
formagan att behalla sjalvkontrollen:

Att ha en relation med brukaren som bygger pa varme och tillit innebar att risken for tillbud &r liten och
att vi till och med kan vara lite mer slarviga med vara metoder; brukaren fixar dven pedagogiska misstag

om hon har tillit till den som klantar sig. (Hejlskov Elvén, 2009, s. 195)
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3.7.3 Praktiskt bemotande och kommunikation

Gor undervisningen begriplig for eleven. Om du utgar fran elevens styrkor, formagor och intressen
starks utvecklingsmdjligheterna. Delaktighet i planering av skolans vardag med fasta rutiner skapar
trygghet och ger méjlighet till individuell anpassning i undervisningen. (SPSM, 2014b)

Se till att miljéerna &r lugna och strukturerade. Det underlattar for eleven att orientera sig och fokusera
pa det vasentliga. Det galler att tanka igenom klassrum, ovriga amnesrum, korridorer, matsal och
utemiljo. (SPSM, 2014b)

For att bemdota barn och ungdomar i sarskolan finns en del praktiska modeller for att komma
tillratta med kommunikationen. Har foljer ett urval av ndgra sadana varianter. De tva forsta
varianterna ar ett helhetstank for att gora exempelvis en hel skoldag tydlig och begriplig. De
ovriga riktar sig mer mot arbeta med en situation, sdsom kritiska situationer eller andra
situationer dar det har blivit besvarligt pa grund av bristande kommunikation eller dar man
behover forstarka samspelet. Anledningen till att dessa namns har ar for att pavisa att det finns
en rad kommunikationsstrategier som anvands mer eller mindre och som kan vara till hjalp
for elever och pedagoger for att forsta varandra.

KASAM &r ett begrepp som betyder att man upplever en kénsla av sammanhang, nagot som
ar viktigt att tdnka kring i arbetet med personer med utvecklingsstérning. Det handlar om att
samspela vilket innebér att pedagogen stravar efter att “se, hdra och forsta individerna, att
begripa vad de begriper och forsta vad som intresserar dem och géra livet sa gott som mojligt
for dem” (Winlund, 2011, s. 23).

Begreppet TEACCH, som star for “"Treatment and education of autistic and related
communication handicapped children”, & vad man daven kallar for tydliggérande pedagogik.
Pedagogen anvénder sig av bilder och text i kombination med auditiv kommunikation med
stravan om att organisera den fysiska miljon och skapa en forutsagbar arbets- och
aktivitetsordning. Man anvénder sig av “visuella scheman, rutiner med flexibilitet, arbets- och
aktivitetssystem, visuellt strukturerade aktiviteter” (Karlsson, 2011, s. 222). Infor varje
aktivitet stodjer pedagogen eleven i att besvara fragorna: “Var ska jag vara? Med vem ska jag
vara? Hur lange haller det pa? Vad ska jag gora sen?” (Mesibov et al., 2007).

Olika situationer blir med hjadlp av. TEACCH-modellen mer férutsagbara och lattare att
hantera, eftersom den oro som kan forekomma i outtalade agendor eller forgivettaganden
reduceras. Kanda rutiner ger trygghet, men pedagogen kan ocksa utmana eleven med inslag
av nya aktiviteter, sa kallat “scaffolding” (Mesibov et al., 2007). TEACCH-programmet riktar
sig framst till elever med autism, men da autism férekommer som diagnos i samband med
utvecklingsstorning beskrivs denna pedagogiska metod.

Sociala berattelser & en kommunikationsmodell som ibland dven kallas for “ritprat”. Detta ar
ett verktyg som kan anvandas for att fortydliga situationer, exempelvis om nagonting “blir
fel”. Malet ar att eleven ska ldra sig mer om normer, och att bli medveten om egna och andras
handlingar. Karlsson (2011) beskriver arbetsgangen for sociala berattelser, som aven kan
liknas vid metoden seriesamtal, enligt foljande:

e  Deskriptivt - inledningsvis beskrivande bakgrund om en viss situation, en viss handelse eller ett visst
beteende

e  Perspektivt - beskrivning av personens eller andras reaktioner. Vad de ser, hor, tdnker och kénner; hur
de upplever situationen
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e Direktivt - meningarna utformas positivt och berattar vad och hur personen ska gora for att lyckas i
den aktuella situationen

e Kontrollmeningar - avslutande positiva pastaenden med forslag pa losningar
(Karlsson, 2011, s. 223)

AKK, som star for alternativ och kompletterande kommunikation, behdvs for att ersétta eller
komplettera ett bristande tal eller sprak i kommunikationen mellan manniskor (Hjalpmedels-
institutet, 2014). Denna modell delas in i tva sektioner dar man i den ena anvander kroppen
som kommunikationshjalpmedel. Ett exempel pa detta kan vara tecken som stod, vilket ar ett
slags forenklat teckensprak dar man framst tecknar utvalda ord for att forstarka
kommunikationen. | den andra formen av AKK anvéands bilder och féremal. | den sistndmnda
delen ingdr Bliss och Pictogram, symboler och bilder, liksom aven taktil kommunikation dar
man exempelvis kanner pa olika féremal som symboliserar nagot (Wilder & Granlund, 2011).

En funktionsnedsattning kan ge konsekvenser for individens larande. Darfor ar valet av pedagogiska
strategier, laromedel och andra larverktyg avgorande for elevens delaktighet i undervisningen. (SPSM,
2014a)

3.7.4 Sammanfattning av litteratur- och forskningsgenomgangen

Synen pa barn, ungdomar och vuxna med utvecklingsstérning och andra funktionsnedsétt-
ningar har forandrats radikalt fran 1800-talet och fram till idag. Olika tiders kunskapssyn,
varderingar och attityder, saval som ekonomiska intressen, har standigt praglat samhallets
bemotande, vilket till synes har varit obarmhartigt. Grunewald (2008) sammanfattar det pa
foljande satt:

Sinnesslovardens historia ar fylld av sorg, fortvivlan och besvikelser. Foréaldrar har upplevt skuld och
isolering, personalen skam for sina jobb och statsmakterna har blundat fér ndden och miséaren hos de
svagaste av sina medborgare (s. 19).

Numera efterstravas att personer med utvecklingsstorning ska fa majlighet att leva sa likt
andra som mojligt. Saval inom skolans styrdokument som i forskning kring bemotande finns
det idag en tydlig linje; det ar pedagogerna som bar ansvaret for att hjalpa elever med
funktionsnedséattning att lyckas. Alla elever ar olika individer vilket innebédr att mycket
handlar om att préva sig fram och att det alltid maste vara elevens behov som star i centrum
oavsett diagnos.

Det kan vara lite av ett detektivarbete att hitta orsaken till ett beteende och hitta forhallningssatt och
pedagogik som fungerar. Hittar man daremot rétt insats kan det géra omedelbar skillnad. (Fégerblad 2011,
s. 4)
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4. TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Har redogors for de teoretiska glaségon som vi anser ringar in vart synsatt och som vi dven
kommer att anvanda oss av i diskussionsavsnittet i studien.

4.1 Sociokulturellt perspektiv pa larande

Da syftet med denna studie ar att studera hur pedagoger anpassar klassrumsmiljon for sina
elever samt deras uppfattningar om kritiska situationer och hur man kan beméta elever som
befinner sig i dessa, ar det intressant att presentera en teori som handlar om samspel mellan
individer, larande och utveckling. For detta andamal finns det en teori som passar sarskilt bra,
namligen sociokulturell larandeteori. Enligt det sociokulturella perspektivet ar just samspel,
larande och utveckling centrala nyckelord: “det & genom kommunikation som individen blir
delaktig i kunskaper och féardigheter” (Salj6, 2010, s. 37).

Det sociokulturella perspektivet utgar fran Vygotskijs idéer om hur manniskan lar och
utvecklas i samspel med andra. Dessa tankar har sedan utvecklats av bland andra Salj6é
(2010). Vygotskij (1999) myntade begreppet "den narmaste utvecklingszonen”, med vilket
han asyftade omradet mellan vad ett barn klarar av pa egen hand och vad barnet klarar av med
hjalp av nagon annan, till exempel en larare, en annan vuxen eller en kamrat. De kunskaper
som barnet da erhaller kommer det sedan att ta med sig i framtida situationer pa sin fortsatta
vag genom livet: [...] det som barnet idag kan gora i samarbete kommer det imorgon att
kunna gora sjélvstandigt” (Vygotskij, 1999, s. 333).

Inom det sociokulturella perspektivet ar en grundtanke att manniskan lar hela tiden. Saljo
(2010) beskriver att larandesituationer uppstar i varje "trivialt samtal, handling eller handelse”
(s. 13). Man tanker sig ocksa att den sociala, kulturella och historiska kontexten spelar en
avgorande roll for hur samspelet utvecklas. Ytterligare ett kédnnetecken for det sociokulturella
perspektivet ar att spraket ses som mycket centralt. Forfattaren papekar att spraket och andra
fysiska artefakter anvénds som redskap i samverkan mellan ménniskor. Med fysiska artefakter
menas till exempel penna, dator, kalender; redskap som manskligheten har skapat for att
underlatta sin tillvaro:

Om vi skall forstad hur méanniskor anvander kognitiva resurser, hur de Iar och beméstrar situationer, kan
vi inte bortse fran att vi fungerar i samspel med artefakter; att vi hanterar situationer genom att utnyttja
fysiska och intellektuella redskap. Genom dem kan vi lésa problem och behérska sociala praktiker som
annars vore omgjligt. (Saljo, 2010, s. 76)

Ibland anvands inom det sociokulturella perspektivet begreppet “appropriera”, vilket enligt
Saljo (2010) betyder “ta Gver och ta till oss” (s. 119). | samspelssituationer approprierar
individen andra méanniskors kunskaper och erfarenheter och far samtidigt insikter samt ser
monster och mojligheter i de former av redskap som han eller hon redan beharskar (Séljo,
2010). Utifran detta synsatt ser man individer som “standigt pa vag mot att appropriera nya
former av redskap med stdd av vad de tidigare vet och kan” (s. 120).
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4.2 Kategoriskt och relationellt perspektiv

Som teoretiska utgangspunkter har i den har studien aven kategoriskt och relationellt
perspektiv valts, mot bakgrund av att de ar centrala inom det specialpedagogiska féltet och
belyser tva olika forhallningssétt betraffande hur pedagoger ser pa och bemoter elever.

Det ena perspektivet bendmns bland annat som det kategoriska perspektivet (Bjérck-Akesson
& Nilholm, 2007; Persson, 1998), det kompensatoriska perspektivet (Nilholm, 2007) och det
medicinsk-psykologiska perspektivet (I-L Jakobsson, personlig kommunikation, 8 september,
2011). Ytterligare ben&mningar ar det traditionella och det diagnostiska perspektivet
(Ahlberg, 2007). Med utgangspunkt i detta forstnamnda perspektiv talar man om personer
med svarigheter, det vill sdga att svarigheterna ar medfédda eller pa annat satt bundna till
individen.

Det andra perspektivet kallas till exempel det relationella perspektivet ((Bjorck-Akesson &
Nilholm, 2007; Persson, 1998), det kritiska perspektivet (Nilholm, 2007) och det pedagogisk-
sociala perspektivet (I-L Jakobsson, personlig kommunikation, 8 september, 2011). Andra
namn ar det alternativa och det inkluderande perspektivet (Ahlberg, 2007). Utifran detta
perspektiv talar man istallet om personer i svarigheter, med vilket man menar att svarigheter
uppstar i motet med olika foreteelser i miljon.

Persson (1998) har utformat foljande modell for de tva perspektiven inom ett antal
pedagogiska huvudomraden:

Relationellt perspektiv

Kategoriskt perspektiv

Uppfattning av
pedagogisk
kompetens

Formaga att anpassa
undervisning och stoff till
skilda forutsattningar for
larande hos eleverna

Amnesspecifik och
undervisningscentrerad

Uppfattning av

Kvalificerad hjélp att planera

Kvalificerad hjélp direkt

specialpedagogisk in differentiering i relaterad till elevers uppvisade

kompetens undervisning och stoff svarigheter

Orsaker till Elever i svarigheter. Elever med svarigheter.

specialpedagogiska | Svarigheter uppstar i métet Svérigheter ar antingen

behov med olika foreteelser i medfodda eller pa annat satt
utbildningsmiljén individbundna

Tidsperspektiv Langsiktighet Kortsiktighet

Fokus for Elev, larare och larandemiljo Eleven

specialpedagogiska

Atgarder

Foérlaggning av
ansvaret for
specialpedagogisk
verksamhet

Arbetsenheter (-lag) och larare
med aktivt stod fran rektor

Speciallérare, Specialpedagoger
och elevvardspersonal
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De olika perspektiven kanns igen fran den har studiens historiska tillbakablick, &ven om de da
inte ndmndes vid namn. Som déar beskrevs, var det i begynnelsen vanligt att tdnka enligt det
kategoriska perspektivet. Forst pa 1970-talet forandrades detta, till forman for det relationella
perspektivet, som uppstod i samband med att en rad olika utredningar gjordes och “det
miljorelativa handikappbegreppet” infordes. | slutet av 1990-talet inférdes en begrepps-
andring i skollagen, fran “elever med behov av sarskilt stod” till “elever i behov av sarskilt
stod”. | en rapport fran Skolverket (2005) betonas att detta markerar ett forandrat
forhallningssatt dar i betecknar ett behov av stod som kan vara “tillfalligt, 6vergaende eller
under olika omstandigheter”, till skillnad fran med som asyftar ett stddbehov som “féljer med
personen i alla situationer” (s. 12). | enlighet med det nyare, relationella synsattet ska
pedagogen forsoka se den problematik som uppstar i relation till barnets miljo, till exempel
klassrumsmiljon. Ansvaret ska darfor inte laggas pa barnet att anpassa sig till skolan, utan
skolan maste anpassa sig till den variation av barn som den mater.

De olika perspektiven kan leda till olika konsekvenser for hur till exempel skolverksamheter
och klassrumsmiljoer organiseras. Med utgangspunkt i det kategoriska perspektivet kan
konsekvenser vara att fokus laggs pa eleven med individuella insatser, i form av exempelvis
tester, medan konsekvenser for det relationella perspektivet kan vara att individen istallet ses i
sin helhet, med analyser av skolmiljon och insatser pa skol-, grupp- och individniva (I-L
Jakobsson, personlig kommunikation, 8 september, 2011). Bladini (2007), saval som Nilholm
(2007) framhaller att det traditionella, kategoriska synséttet fortfarande ar vanligt i skol-
verksamheter, nagot som granskas i denna studie.

5. FORSKNINGSANSATS OCH METOD

Syftet med foreliggande studie &r att studera hur pedagoger anpassar klassrumsmiljon for
elever samt deras uppfattningar om kritiska situationer och hur man kan beméta elever som
befinner sig i dessa. Som utgangspunkt for studien har vi tagit avstamp i dels en etnografisk
forskningsansats och dels i CIT - the Critical Incident Technique.

5.1 Etnografisk ansats

Kullberg (2004) beskriver att etnografi stréavar efter att komma nara det man vill studera,
undersoka processer och kontexter i en specifik kultur. Som forskare befinner man sig ute pa
faltet tillsammans med dem man vill lara sig mer om. Kullberg, saval som Jeffrey och
Troman (2004), menar att etnografi lampar sig vél vid studier av just klassrummet nér man
efterstravar att utveckla forstaelse for sociala kulturella processer i miljoer dar utbildning
bedrivs.

Det viktigaste sattet att fa etnografisk information ar enligt Kullberg (2004) att se och lyssna.
For att kunna upptacka nagot nytt och uppfatta de detaljer som man vanligtvis filtrerar bort i
vardagslivet menar forfattaren att forskaren behdver vara nyfiken och uppmaérksam, vilket vi
har efterstravat da vi genomfort var studie.

Metoder som har anvants i studien ar deltagande observation, intervju, faltsamtal, enkat samt
insamling av dokument. Inom etnografi anvands begreppet triangulering da flera data-
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insamlingsmetoder anvands. Genom att samla in data fran olika hall har vi kunnat satta
samman, tolka och jdmfdra det vi har sett, hort och last (Stukat, 2011).

En etnografisk studie brukar vanligtvis paga under flera manader eller ar pa faltet, nagon som
vi tyvarr inte har haft mojlighet till. Vi har befunnit oss pa féltet under nagra dagar och vill
darfor podngtera att var undersokning endast ar inspirerad av en etnografisk ansats. Jeffrey
och Troman (2004) bendmner denna form av forskning med begreppet compressed-time-
mode. Forfattarna uttrycker att da forskaren observerar faltet under en kort period ar det
efterstravansvart att leva aktorernas liv sa langt det ar majligt, med stravan om att inte
paverka forskningen eller forskningsféltet. Férfattarna menar att denna typ av etnografi kan
fanga dynamiken i ett sammanhang och synliggéra mindre patagliga sociala strukturer och
relationer.

5.2 CIT - the Critical Incident Technique

Teoriutvecklingen inom specialpedagogisk forskning har vuxit fram ur teorier som framst ar
kopplade till andra falt, till exempel pedagogik, sociologi, medicin och psykologi. For att
finna svar pa specialpedagogiska fragestéllningar utgar man ofta fran forskning som har gjorts
inom dessa narbesléaktade falt (Ahlberg, 2007). Att den specialpedagogiska forskningen haller
ett Gppet sinne gentemot andra discipliner ser vi som en styrka da det mojliggor en berikande
kalla till kunskap inom d&mnet specialpedagogik.

| den hé&r studien har The Critical Incident Technique (CIT) anvants. Detta &r en teknik och
metod som introducerades av Flanagan (1954), och som i begynnelsen anvandes for att
definiera upplevelsen av arbetskraven hos soldaterna i det amerikanska flygvapnet (Flanagan
1954; Andersson & Nilsson, 1966). Tekniken har senare utvecklats och kommit att anvéndas i
olika samhallsvetenskapliga grenar, exempelvis inom psykologi, socialt arbete och pedagogik
(Johansson & Sandberg, 2012a).

Inom det pedagogiska faltet har CIT bland annat anvants i en studie om larande och
delaktighet i forskolan (Johansson & Sandberg, 2012b). Forfattarna beskriver tekniken som
anvandbar exempelvis nar man ska dokumentera och reflektera éver vissa situationer, och
som lamplig fortbildning for att 6ka kompetensen hos pedagoger. Tekniken kan alltsa
anvandas for att synliggora forestallningar och utmana saval varderingar och normer.

Vi anser att CIT &r en teknik som ar kompatibel med var etnografiska ansats, da den innefattar
begrepp och tillvagagangssatt som ar relevanta och som ger en ytterligare struktur till var
studie. Den fungerar som en inre ram for arbetet, och ett stod for var analys.

CIT kanns igen som en i huvudsak kvalitativ och induktiv teknik, dar man samlar in fakta
kring beteende rérande kritiska situationer inom vissa definierade ramar. Det finns dock ingen
rigid regelsattning for hur datan bor samlas in, utan detta bér modifieras efter mojligheterna
att komma &t relevanta handelser i den kontext man vill undersoka. Observation, intervijuer,
fokusgruppsintervjuer och enkater ar vanliga inslag inom tekniken. Vad som dock utmérker
CIT é&r att saval observationer som intervjuer fokuserar pa insamling av data som presenteras
utifran minnet av de handelser som &r i fokus. Det ar alltsd respondenternas minnesbilder av
kritiska situationer och kanslan kring dessa som ligger till grund for det empiriska materialet.
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Observatdren bor vara objektiv, och att de svar man funnit kan forklaras som fakta visar sig
till exempel genom att flera observatorer upptéacker samma sak. Finner observatorerna likheter
kan en bedémning goras. | en djupare analys &r relevansen for bedémningen svarare, vad
galler observationernas eller intervjuernas olika forutsattningar. Studierna bor goras utifran
viss kunskap om manniskans etablerade beteende samt med viss bakgrundsfakta kring
omgivningen av situationerna, och baserat pa detta kan hypoteser formuleras (Flanagan,
1954).

Det finns fem delar av CIT som bor uppratthallas inom tekniken:

Faststalla de allmanna malen
Uppratthalla planer och specifikationer
Samla in uppgifterna

Analysera data

Tolka och rapportera data

(Johansson & Sandberg, 2012, s. 14)

Med allménna mal menar Flanagan (1954) vad som upplevs som fungerande eller inte
fungerande i en situation. Det kan vara svart att finna ett helt objektivt mal, beroende pa till
exempel vilken stallning respondenten har. Att vid intervju anvanda sig av éppna fragor med
enkla formuleringar kan vara ett sétt att ringa in malen. Efter att malen ar faststallda ska man
sedan uppratthalla planer och specifikationer, vilket handlar om att observatérerna bor ha
samma instruktioner nar de gar ut i faltet. For det forsta bor de aktuella situationerna
definieras och for det andra bor det finnas relevans i relation till de allméanna malen, till
exempel vilken typ av kritiska situationer som avses. Darefter bestdms vilken typ av data-
insamling man valjer att gora.

Analysen ska utifran de allmanna malen identifiera likheter och skillnader i hur situationer
beskrivs utifran de data som har samlats in, och detta gors ofta med hjélp av att man skapar
kategorier for att klassificera de beskrivna situationerna. Materialet genomlases ett flertal
ganger och forskarna fortsatter att sortera och kategorisera. Kategorierna ar inte bestamda
sedan tidigare, utan skapas under arbetets gang. Detta utvecklas mer under kapitlet om
studiens analys. Slutligen ska materialet tolkas och rapporteras, och har ar det viktigt att man
tydligt lagger fram de eventuella brister som arbetet har, och forstas resultatet och vikten av
detta (Flanagan, 1954; Johansson & Sandberg, 2012a).

5.3 Urval

For att kunna komma ut i skolor for att observera och stalla fragor, i detta fall gymnasie-
sérskolor, kravdes att ett urval gjordes. Eftersom studien syftar till att presentera ett antal
pedagogers upplevelser kring vissa fenomen, utan avsikt att generalisera, har urvalet av
informanter varit selektivt snarare an slumpmaéssigt. Individer med kunskaper och
erfarenheter som ar av relevans for studiens fragestallningar har pa olika séatt valts ut.

Dels gjordes ett sa kallat bekvamlighetsurval, vilket innebéar att informanter som fanns nara
till hands valdes (Trost, 2010). Vi valde tva skolor dar en av oss redan hade kontakt med
verksamma pedagoger, sa kallade gatekeepers (Hammersley & Atkinson, 2007). Dessa
personer utgjordes i det ena fallet av en vén, och i det andra fallet av en rektor som en av 0ss
tidigare varit i kontakt med & yrkets vagnar. Med stod fran dessa tva personer blev vi inbjudna
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till deras respektive skolor, som ligger i tva angransande kommuner. D4 vara tva kontakter i
sin tur tillfragade ett antal personer som arbetade pa respektive skola, fann vi ytterligare
informanter att observera, intervjua och dela ut enkater till. Detta bendmns som
frivillighetsurval (Stukat, 2011) och sndbollsurval, dven kallat snowball sampling (Bryman,
2004). Under rubriken validitet diskuteras dessa urvalsmetoder narmare.

5.4 Tilltrade till faltet

En person pa var och en av skolorna kontaktades, via e-mail och telefon. De fick da
information om syftet med studien, att vi 6nskade observera pedagogers arbete i klassrummet,
utfora intervjuer och eventuellt enkiter. Aven information om att deltagandet var frivilligt och
att pedagogerna, eleverna och skolan garanterades full anonymitet delgavs. De etiska
aspekterna beskrivs ndrmare under avsnittet om etiska dvervéganden. Det poadngterades
sérskilt att vi strdvade efter att lara oss av séarskolans pedagogers kunskaper och erfarenheter
och att syftet inte var att bedoma hur pedagogerna arbetade. Personerna tillfragades sedan om
de var intresserade av att delta i studien och de var bada tillmétesgaende och valkomnade oss
att besoka skolorna.

Efter positivt svar fran de bada pedagogerna resonerades kring huruvida vi skulle besoka bada
skolorna tillsammans eller en skola var. For- och nackdelar végdes och vi kom fram till att vi,
for de observerades basta, skulle besoka en skola var. Onskemalet med observationerna var ju
att verksamheten skulle fortga som vanligt, helst utan att var narvaro skulle inverka allt for
mycket (Jeffrey & Troman, 2004). Vi formodade att narvaron av oss bada troligtvis skulle
inverka mer &n om endast en av oss var narvarande. Darefter kontaktades var sin pedagog pa
respektive skola och datum och tider bestdmdes.

Fangen (2005) menar att det &r av vikt att fundera kring hur man presenterar sin forskning for
de personer som &r delaktiga i den. | detta fall handlade det om att studera klassrumsmiljon,
med ett sarskilt fokus pa hur pedagogerna anpassar denna for sina elever, samt deras
uppfattningar om vad kritiska situationer ar och hur de kan hanteras. Vetskapen om studiens
syfte kan paverka deltagarna att agera annorlunda an de annars hade gjort och att avsldja
exakt for pedagogerna och eleverna vad studien skulle handla om, eller exakt vad vi var
intresserade av att titta narmare pa skulle av denna anledning inte vara optimalt. Samtidigt &r
det av etiska skal viktigt att informera de medverkande om syftet med forskningen och fa
samtycke fran dem att medverka i den. For att hantera detta dilemma menar Bryman (2004)
att man som forskare bor vara “reasonably honest” (s. 297), det vill séga lagom &rlig med sina
intentioner. Med detta i atanke skickades, innan vi besokte de bada skolorna, missivbrev (se
bilaga 1) som personal, elever och vardnadshavare kunde ta del av. Vél pa plats presenterades
for eleverna att vi skrev en uppsats och att vi ville se hur det &r i ett klassrum. For
pedagogerna talade vi i forvag om att vi skulle observera deras arbete i klassrummet, men inte
att vi i synnerhet var intresserade av att titta narmare pa hur de arbetade med att anpassa
miljon for sina elever.

5.5 Deltagande observation

Deltagande observation ar en vanlig etnografisk metod och dven kompatibelt med CIT. Det
innebdr att man &r en del av det man vill forska om, vilket ar idealiskt om man vill uppleva
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processerna i den kontext och den kultur man observerar. Da man &r pa plats bér man
inledningsvis stélla fragor som: Hur tror vi att det ar? Hur kan vi forsta verkligheten? Vilka
forutfattade meningar eller forhallningssatt bar vi med oss? ar viktiga fragor att stélla i detta
sammanhang (Fangen, 2005).

Som deltagande observator kan man anta rollen som mer eller mindre aktiv. Fangen (2005)
beskriver att man kan inta en avvaktande roll som observator, vilket innebér att man staller sig
utanfér de man avser studera, for att se vad de sager och gor. Man kan ocksa vélja en mer
aktiv roll dar man involverar sig i samspel med de personer man observerar. Aspers (2011)
belyser att den vanligaste formen da man anvéander observation som forskningsmetod &r att
vara delvis deltagande, det vill sdga att man deltar till viss del pa ett socialt plan, men inte
aktivt i de aktiviteter som observeras, eftersom man anpassar sin roll till den miljé man valt
att observera. Fangen (2005) framhaller att det i klassrum dock fungerar med passiv
observation pa vissa plan, men att man kan behdva ga ur rollen och agera mer informellt vid
raster och liknande for att skapa en mer avslappnad situation.

Deltagande observation &r, som namnet anger, en metod dér du deltar - inte bara som forskare, utan
ocksa som manniska. (Fangen, 2005, s. 31)

Enligt Aspers (2011) kan man oftast inte veta fore tilltradet till faltet hur ens roll kommer att
bli. Forfattaren menar ocksa att det ar sa gott som omajligt att delta utan att paverka genom
nagon form av interaktion. Att vara aktiv kan paverka vad som sker, och paverkan kan ocksa
vara en nodvandighet da observatorens forforstaelse och erfarenheter byggs pa med den
information som hamtas in under sjélva observationen.

Tva hela skoldagar tillbringades pa respektive skola dar vi deltog i tre olika klasser vardera.
Vi stravade hela tiden efter att forsoka “smalta in” i verksamheterna och inte paverka de
individer som befann sig dar alltfér mycket. Under observationerna stravade vi efter att
anpassa oss efter de olika situationer som uppstod i klassrummet, det vill sdga att vi anpassade
vara roller som aktiv eller avvaktande observator, beroende pa vad som foll sig mest naturligt.

Den ena av oss antog rollen som mer passiv under sina observationer. Efter att ha kort
presenterats for klasserna, kunde observatoren folja lektionen och géra anteckningar fran en
plats i klassrummet med god 6verblick. Vid sidan om att delta i de klasser som var planerat
fick observatdren dven mojlighet att titta in i andra klasser under pagaende lektioner. Detta
gav en mojlighet att betrakta klassernas storlek och klassrummens utseende i respektive
klassrum. Det fanns tillfallen da elever interagerade med observatéren, som da valde att svara
och ga in i en mer deltagande roll. Nagot annat hade varit bade ohdvligt och inte heller pa
nagot satt fort arbetet framat.

Den andra av oss var mer aktivt deltagande. Da nagra elevassistenter var franvarande dagarna
da observationerna utfordes foll det sig naturligt att interagera med eleverna och hjalpa till
med det som behovdes. Att vara passiv och endast titta pa allt som héande hade i
sammanhanget kants onaturligt. Gruber (2007) menar att da forskaren rycker in som vikarie,
eller pa annat satt hjalper till med nagot, kan legitimera dennes roll i skolan. Huruvida
Grubers resonemang stammer i detta fall dr svart att veta, i synnerhet da faltarbetet gjordes
under sa kort tid. Observatoren upplevde att den pedagog hon tillbringade mest tid med
uppskattade insatsen, men fick &ven intrycket att en annan pedagog inte var lika positiv.
Eftersom mdjligheten inte fanns att sitta ner och observera klassrummets interior valde denna
observator att fotografera klassrumsmiljon nér inga elever eller pedagoger var narvarande. Da
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kunde observatéren med hjélp av fotografierna, i lugn och ro beskriva klassrumsmiljén efter
observationerna, vilket dven ses som faltanteckningar (Aspers, 2011).

| enlighet med CIT hade vi infor observationerna funderat pa vad vi egentligen ville
observera, vilken typ av kritiska situationer vi ville se (Flanagan, 1954). Fangen (2005) pekar
pa att man inte kan observera allt och att det darfor ar klokt att arbeta utifran nagra
huvudteman eller perspektiv. Med detta i atanke hade vi beslutat oss for att i forsta hand
observera klassrumsmiljon, med ett sarskilt fokus pa hur pedagogerna arbetade med att
anpassa miljon for sina elever. Samtidigt som man har nagra huvudteman i bakhuvudet bor
man som observator ocksa ha ett oppet fokus sa att man “later faltet tala for sig sjalvt”
(Fangen, 2005, s. 79), sa att det man ser inte styrs for mycket av sina forhandsantaganden.
Detta forsokte vi ocksa tanka pa da vi utforde vara observationer. Ingen av oss hade tidigare
varit pa en gymnasiesarskola, varken privat eller i yrket, vilket kan ses som positivt da vi med
oppet sinne kunde betrakta det vi sag och horde. Samtidigt kan vi inte komma ifran att vi med
all sakerhet hade forutfattade meningar om verksamheterna.

Faltanteckningar gors oftast pa faltet eller nara tillfallet da observationen har gjorts, och syftar
till att aterge det man upplevt. Att anteckna vad som hander, nar, i vilken miljé och relevanta
intryck kring handelserna i relation till teori ar grundlaggande inom deltagande observation
(Aspers, 2011). Fangen (2005) framhaller att det i vissa faltstudier passar bast att anteckna
under tiden observationen utférs medan forskaren i andra fall behover skriva efterat, ur
minnet. For den ena av oss fungerade det bade att anteckna stodord i stunden, i klassrummet,
men &ven att gora tillagg i efterhand och utveckla texten kring stédorden. For den andra av
oss passade det béttre att anteckna i efterhand. Pa vag hem noterades da stodord och citat fran
dagen och vid hemkomsten skrevs utforligare beskrivningar av dagens féltarbeten.

5.6 Intervju, enkat och dokument

For att studera pedagogers uppfattningar om elever i kritiska situationer, hur de kan hanteras
samt vilken roll klassrumsmiljon spelar i relation till dessa valdes att intervjua ett antal av de
olika skolornas pedagoger. For att fa reda pa manniskors uppfattningar om saker och ting ar
ett lampligt satt att helt enkelt fraga dem (Severin, 2002).

Beroende pa vilket spelrum man vill ge den som intervjuas finns olika satt att bedriva en
forskningsintervju, vilket ocksa far olika konsekvenser for resultatet (Stukat, 2011). Den
intervjumodell som valdes for foreliggande studie kan kallas ostrukturerade intervjuer. Vi
utgick fran en intervjuguide dar vi hade ringat in de omraden som vi avsag att fraga om och
stallde fragorna i den ordning som det f6ll sig naturligt (Bjorndal, 2005; Stukat, 2011). Stukat
(2011) menar att det i en intervju dar intervjustrukturen inte ar last till korta fasta svar
generellt sett ar lattare att fa fram spannande material. FOr att styra intervjuerna i 6nskad
riktning, men samtidigt inte styra respondenterna alltfér mycket, gjordes ett antal 6ppna
huvudfragor som utgangspunkt (se bilaga 2), vilket ocksa ar forenligt med CIT. Dessa fragor
aterkom saval under intervjuer som i enkatform. De beskrivs mer utforligt nedan, i avsnittet
om enkater.

Avsikten var att intervjua samtliga av de pedagoger som hade observerats i klassrummen,

vilket en av oss fick mojlighet att géra. Den andra av oss intervjuade nagra av de pedagoger
som hon hade observerat, men inte alla. Eftersom vi innan intervjuerna dgde rum hade deltagit
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i verksamheten kunde vi stélla relevanta fragor kring sadant som vi tyckte var intressant att fa
veta mer om, till exempel hur pedagogerna ténkte kring vissa av de situationer som hade
uppstatt i klassrummen.

Tidigare forskning har visat att om intervjupersonen forstar syftet eller nyttan med intervjun
far han eller hon lattare att besvara fragor och samtala kring &mnet. For att tona ner eventuella
spanningar hos intervjupersonerna informerades de dérfor, innan intervjutillfallena, om att de
skulle bli tillfragade om klassrumsmiljo och kritiska situationer. De forsdkrades aven
anonymitet och konfidentiell behandling av de uppgifter som ldmnades ut (Kvale &
Brinkmann, 2009). Vid intervjutillféllena fick respondenterna sjalva vélja en lamplig plats déar
intervjun skulle &ga rum. Under intervjuernas gang fordes anteckningar kring det pedagogerna
beréttade, ibland endast stddord och ibland hela citat. Val hemma transkriberades stodorden
och citaten till en sammanhangande text.

Nér tillfalle gavs stalldes, utéver de organiserade intervjuerna, dven spontana, ostrukturerade
fragor till 6vrig personal som var verksam inom de olika skolorna, sa kallade faltsamtal
(Hammersley & Atkinson, 2007). Det var larare, elevassistenter, specialpedagoger, en skol-
kurator och en praktiksamordnare - personer som slumpmassigt patraffades i klassrummen,
korridoren eller personalrummet. Att samtala med dessa personer gav mojlighet till att fa
ytterligare information om de olika skolorna, till exempel om den yttre miljon, klassernas
storlek, arbetsuppgifter och skoldokument. Genom dessa samtal kunde ocksa en bild av dessa
personers uppfattningar om Kkritiska situationer fangas upp, liksom den “allmanna kanslan i
korridorerna”. Aspers (2011) menar att just denna typ av datainsamling kan ge en storre
forstaelse for faltet, och genom att franga forskningsfragan i vissa situationer kan nya
erfarenheter skapas, och i vissa fall kan teorin under pagaende arbete till och med komma att
forandras.

Som komplement till intervjuerna anvandes &ven enkéter, i syfte att ytterligare utoka det
empiriska materialet. Ett sa kallat ostrukturerat frageformular med samma fragor som var
intervjuguide (se bilaga 2) anvédndes. Ett antal enkater i pappersform lamnades i l&rarnas
arbetsrum, pa skrivbord och i personalrum. Dessa lamnades sedan pa skolorna tillsammans
med frankerade kuvert, med hopp om en hdg svarsfrekvens. Med 6ppna fragor, fragor utan
svarsalternativ, kunde informanten sjalv vilja hur den ville svara; korta eller langa meningar,
beskrivande eller faordigt (Stukat, 2011). Oppna fragor kan fordelaktigt anvandas inom CIT
och bor da innehalla bade positiva och negativa exempel. Fragorna ska vara beskrivande i
avseende att berdtta om vad som hande, hur det gick och vad utfallet blev, eller som vi valde
att fraga; vad man hade kunnat géra annorlunda (Johansson & Sandberg, 2012a).

Aven dokument som beskriver de olika skolornas visioner och arbetssétt samlades in. Vi fick
tillgang till dessa efter forfragan till pedagoger pa plats. Detta gjordes efter att observationer,
intervjuer och enkater hade utforts, eftersom vi inte ville paverkas av det som lastes i de olika
dokumenten. Den ena av oss fick tillgang till en verksamhetsbeskrivning, som vid terminsstart
hade lamnats till elever och vardnadshavare som skulle bérja i skolan, samt en handlingsplan
som anvands vid vald och hot om vald. Den andra av oss fick tillgang till skolans
verksamhetsbeskrivning och dess plan mot diskriminering och krénkande behandling.
Dokumenten har framst anvants for att ge en bild av skolans hallning kring @amnen som
tangerar vara fragestéllningar, och i viss man har de anvants for att gora jamforelser med vad
som observerats pa féaltet och i svar fran intervjuer och enkater.
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5.7 Oversikt faltarbete

Informanter/arenor Datainsamlingsmetod

Observation Faltsamtal Intervju Enkat
Klassrum, korridorer 10
Klasslarare/ 5 2 8 -
specialpedagoger
Elevassistenter/ 10 5 - 2
habiliteringspersonal
Kuratorer - 1 - -
Praktiksamordnare - 1 - -

5.7 Bearbetning och analys

Nar man analyserar insamlat material maste man vélja vad man ska ha fokus pa, det gar
exempelvis inte att f& med allt man sett under en observation. Darfor extraherar man
materialet och forenklar det, man valjer alltsa ut vilka delar som &r viktiga att ha med.
Dérefter sorterar och jamfér man, vilket kan innebéra att man ser ett monster (Bjorndal,
2005).

Analysen inleddes genom att lasa igenom det transkriberade materialet ett flertal ganger.
Detta gjorde att vi dven hade god kdnnedom om varandras erfarenheter pa faltet. Studiens
fragestallningar var utgangspunkt for att i forsta steget ha fokus pa vilka delar som var
betydelsebarande. Overstrykningsfunktionen pa datorn anvindes samt olika fargmarkorer for
att fortydliga vilka omraden som berordes. Nar samtligt material var markerat, sag vi att det
gick att utlasa tre olika kategorier som vi da benamnde i rubrikform och flyttade ocksa
texterna till ratt rubrik. Detta tillvdgagangssatt kallas inom CIT att man utvecklar en
referensram (Flanagan, 1954).

Dérefter analyserades texterna inom kategorierna och en kategoriformulering skapades
(Flanagan, 1954), det vill sdga att underkategorier bildades. Kategorierna i detta steg ska
enligt CIT inriktas pa handelser som “kretsar runt samma karna, problem eller orsak”
(Johansson & Sandberg, 2012a, s. 17). Fokus var da att se pa materialet utifran det
kategoriska respektive det relationella perspektivet. Aven hir anvandes markeringsverktyget
pa datorn och stycken fargkodades i rott (kategoriskt) och gront (relationellt). Ibland gick
omradena in i varandra och vi diskuterade oss da fram till en 16sning. I enlighet med CIT har
vi sedan inom varje kategori tittat pa likheter och skillnader, och i detta steg ar det befogat att
fundera kring varfor det ser ut som det gor, hur det kan forstas och aven vilka resultat detta
ger (Johansson & Sandberg, 2012a). Awvslutningsvis gjordes en analys utifran det
overgripande sociokulturella perspektivet, dar vi resonerade kring larande och utveckling i
klassrummet.
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5.8 Validitet

De negativa aspekterna gallande den typen av urval som har valts for denna studie, det vill
saga bekvamlighetsurval, frivilligt urval samt snébollsurval, kan vara lag representativitet och
generaliserbarhet. Det vill sadga: kommer undersokningen att kunna sdga nagot rent
overgripande och som kan sdgas gélla alla gymnasiesérskolors pedagoger och anstéllda?
Troligtvis inte. DA studien ar kvalitativ ar dock inte avsikten att generalisera resultatet -
snarare efterstravades att fa en fordjupad forstaelse for hur man kan se pa kritiska situationer
inom gymnasiesarskolan. Stukat (2011) menar att en vinst med denna typ av undersokning
kan vara viss relaterbarhet, det vill s&ga att l&saren kanner igen sig och kan ta till sig
innehallet for att gora jamforelser med den egna verksamheten.

Vad galler validiteten och reliabiliteten i studien kan kort sdgas att vi inte kan uppskatta
arligheten i de svar som samlats in, eller att vi alltid blivit rétt tolkade eller sjalva tolkat ratt
(Stukat, 2011). Daremot har vara fragor stallts pa ett arligt och undersokande sétt, och vi anser
att vi haft god kontakt med de respondenter vi intervjuat vilket skapat ett gott samtalsklimat.
Vi vill poangtera att resultatet endast grundas pa nagra fa observationer, intervjuer och
enkater, av och med nagra fa pedagoger, och att vi darfor inte kan uttala oss om hur det
egentligen forhaller sig i verkligheten. Det presenterade resultatet baseras endast pa de
tolkningar som gjorts utifran det vi har sett och hort under vissa omstandigheter.

5.9 Etiska 6vervaganden

Da en studie som handlar om manniskor ska paborjas finns det antal etiska riktlinjer att ta
hansyn till. Vetenskapsradet (2010) tar upp begreppen forskningsetik, vilket belyser vikten av
att varna om studiens deltagare, och forskaretik, vilket handlar om forskarens relation till
studien som ska genomforas.

Kvale och Brinkmann (2009) betonar vikten av att det &r viktigt att informera studiens
deltagare om att deltagandet ar frivilligt och att de nér som helst kan avbryta sin medverkan i
studien. Vidare menar han att deltagarna behdver informeras om att de uppgifter som de
ldmnar ut behandlas konfidentiellt, vilket innebdr att data som identifierar deltagarna inte
redovisas. | studien utgor observationer av elever under 18 ar en del av metodansatsen. Vid
observation ar det viktigt att fa samtycke fran de personer som ska observeras samt fran deras
vardnadshavare om de dr minderariga. Som namnts tidigare skickades missivbrev (se bilaga
1) till pedagoger, elever och vardnadshavare i de klasser dar vi avsdg att utfora
observationerna. Om nagon elev eller vardnadshavare hade informerat oss om att de inte ville
att eleven skulle observeras skulle vi ha respekterat detta sa till vida att de eleverna inte hade
omskrivits i datamaterialet. Sa var dock inte fallet da samtliga samtyckte till att vi utforde
vara observationer.

Enligt Vetenskapsradet (2010) ar det aven viktigt att beakta begreppet forskaretik. Vilka
tankar har vi som forskare om forskningsdeltagarna och om verksamheten som har studerats?
Som observator, och som forskare dverlag, bor forskningen bedrivas utan forutfattade
meningar, dven om vi inser att det kan vara svart. | rollen som forskare ar vi intresserade av
att veta mer om nagonting specifikt och vi har medvetna, och troligtvis d&ven omedvetna,
forvantningar om vart forskningsresultat. Och det &r just har forskare maste vara vaksamma,
sa att vara forvantningar inte blir till sanningar.
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6. RESULTAT OCH ANALYS

| det har kapitlet presenteras resultatet och i anknytning till redogérelsen av det empiriska
materialet presenteras ocksa fortlopande analyser av materialet. Empiri och teori utgor saledes
inte separata delar utan varvas kontinuerligt i detta avsnitt.

Overlag, har vi stravat efter att inte sarskilja de bada skolorna, utan istallet skrivit samman
vad vi anser ar vél beskrivande text utifran studiens olika teman. Detta beror pa dels etiska
skal och dels eftersom det inte har nagon betydelse for resultatet da detta inte ar avsett att vara
en jamforande studie. Skolorna i studien kallas “Abbeskolan” och “Helgaskolan”, vilka ar tva
fingerade namn. De pedagoger som omnamns i studien har olika person-namn, dven dessa ar
fingerade. Dessa fingerade skol- och personnamn anvands i vissa delar av texten for att géra
den mer l&ttillganglig for l&saren.

Resultatet &r indelat i ett antal kategorier som utkristalliserades vid analysen av det insamlade
datamaterialet. Foljande tre huvudkategorier har valts:

e Yttre miljo
e Inre miljo
o Kritiska situationer

Till att boérja med ges skildringar av miljon runt omkring de skolor som observerades,
grundade pa vara intryck och faltanteckningar, for att skapa en Gverblick av de bada
verksamheterna. Darefter presenteras de tre dvergripande kategorierna i rubrikform, enligt de
delar som vi valt att avgransa oss till. Under varje huvudrubrik aterges inledningsvis delar av
de dokument som beskriver verksamheterna.

| resultatdelen presenteras utvalda faltanteckningar samt representativa citat fran intervjuer
och enkater. Dessa aterges delvis fristaende, i kursiv stil, och delvis i berattande text. Varje
huvudkategori avslutas med sammanfattade reflektioner och analys dar vi funderar kring det
vi har sett, hort och fatt till oss skriftligen fran pedagoger och andra verksamma i de tva
skolorna, i relation till den litteratur och forskning som har presenterats om vart
amnesomrade.

6.1 Resultatpresentation

| den har studien har tva skolor besokts och studerats. Den ena skolan &r belagen i en storstad
i Sverige och den andra i en smastad, i en kommun som gransar till storstaden. De bada
skolbyggnaderna &r belédgna néra en huvudgata déar bilar, bussar och andra trafikanter ror sig i
ett standigt flode. Skolorna gransar ocksa mot var sin kommunal gymnasieskola.

Entrén ligger nédstan dold bakom ett staket mot végen, och en liten néstan oansenlig skylt visar skolans
namn. (Faltanteckningar, mars 2014)

Skolan ar ett till synes litet, 1agt hus, sarskilt i jamforelse med de stora byggnader som finns runt
omkring. (Féaltanteckningar, mars 2014)
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Upplevelsen var att de bada skolorna ligger lite undanskymt, mellan stérre byggnader och
med oansenlig skyltning. Tankar om hur man genom historien har betraktat ménniskor med
utvecklingsstorning ar inte langt borta; hur barn har gémts och glémts. Hur en skola ser ut pa
utsidan sager dock kanske inte sa mycket om hur det &r pa insidan. Har borjar var tid pa faltet,
pa tva gymnasiesarskolor i Sverige.

6.2 Yttre miljo

Med den yttre miljon menas korridorer, klassrum och évergripande miljer. Vi har valt att
titta pa tydlighet och tillganglighet samt hur vara informanter uttrycker sina tankar om detta.
Né&r det galler miljoobservationerna har vi anvént oss av tankar kring hur man anpassat
lokalerna efter generella behov som man kan ha vid exempelvis en utvecklingsstérning. Att
miljon inte alltid ar mojlig att paverka, som hur en byggnad geografiskt ar placerad eller att
byggnaden ursprungligen inte var tdnkt som skola, &r aspekter som kan tas i beaktande.
Framst har vi valt att studera hur val man anpassat de befintliga lokalerna i det skick de &r i,
hur de anvands och hur man arbetar i dem. Inledningsvis presenteras en titt pa hur skolorna
sjalva beskriver sina lokaler i sina verksamhetsbeskrivningar.

6.2.1 “Ljust och luftigt”

I en verksamhetsbeskrivning beskrivs Abbeskolans lokaler som ljusa och luftiga, utrustade
med manga datorer och smartboard. Vidare redogors for att det finns lokaler for estetiskt
skapande, musik och teater. Aven ett kok finns enligt beskrivningen pa skolan dar eleverna
kan laga mat eller baka samt ett uppehallsrum dér eleverna pa raster kan koppla av eller
umgas med sina vanner. Helgaskolan beskrivs som en skola med mycket utrustning, bland
annat star det i verksamhetsbeskrivningen att de tillhandahaller olika typer av studios for
saval musikinspelning, bildskapande, tv-spelsbaserad traning, vilorum, méjlighet till bad och
man trycker pa vikten av att eleverna har méjlighet till individuella redskap.

6.2.2 “Inga saxar eller knivar”

Nér vi val gjorde entré i respektive skola erhdll vi olika upplevelser géllande skolornas lokaler
och andra utrymmen. Det forsta intrycket av Abbeskolans inomhusmiljo var att det ar en
skola med trangt om utrymme:

Det &r tidig morgon nér jag stiger in i skolbyggnaden. Val inne méts jag av en hall som mynnar ut i en
lang, smal korridor. Langs med korridoren finns flera olika dorrar, nagra r stangda, nagra 6ppna och
nagra star pa glant. Jag skymtar tva elever i ett klassrum som sitter vid var sin dator och en ldrare som
gdr in och ut i ett annat klassrum. I dvrigt verkar byggnaden folktom. P& den ena sidan av korridoren
finns ett stort antal grona skép och pa den andra sidan en anslagstavla med olika papper. Jag stéller mig
och laser pa ett papper som har rubriken “veckobrev”. Plétsligt avbryts jag dé en larare som gar forbi
mig stoter till min vaska som jag har hangandes éver axeln. (Féltanteckningar, mars 2014)

Kénslan av att det var ont om plats upplevdes dven i nagra av klassrummen som besoktes, till
exempel ett musikrum:
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Jag upplever rummet som mycket trangt. Det finns ett stort skrivbord med en dator, hogtalare och nagra
andra apparater pa, ett trumset och nagra bongotrummor samt ett antal hoga skap och en lag hylla med
parmar. | det ena hornet finns en liten soffa och framfér den ett antal stolar och pallar. Det resterande
golvutrymmet ar obefintligt och det k&dnns som att méblerna och musikinstrumenten ar inklamda i
rummet tillsammans med elever, ldrare och assistenter som sitter ihoptrangda i soffan, pa stolar och
pallar. | taket hdnger dessutom en stor kontrabas. (Faltanteckningar, mars 2014)

Helgaskolan bestar av tva vaningar, till skillnad fran Abbeskolan som endast har ett
vaningsplan. Vid den forsta anblicken av Helgaskolan observerades att flera korridorer varvas
med stérre rum, vilket gav en kénsla av rymd. Lokalerna upplevdes dock som roriga,
beroende pa korridorernas och trappornas olika riktningar. Inga anvisningar eller platskartor
till vart olika klassrum och salar lag syntes till.

Jag ser inga scheman eller hjalpande bilder (Féltanteckningar, mars 2014).
Miljon upplevdes rent generellt som avskalad:

Miljon ar ganska kal med vita vaggar, har och dar sitter det planscher eller bilder, pa en plats finns ett
bokbord och en bokhylla som innehéller litteratur riktad mot ungdomar, mestadels skonlitteratur som
fantasy eller spanningsromaner. De flesta korridorer har fénster mot baksidan men lararnas rum ligger i
en fonsterlds korridor. (Faltanteckningar, mars 2014)

Pa Abbeskolan har man genomgripande arbetat med farger for att presentera och avgransa
rum pa ett tydliggérande sétt:

P& dorrarna finns papper i olika farger med olika texter, ”BI& rummet”, ”Gula rummet” etc.
(Féltanteckningar, mars 2014).

Pa Helgaskolan gavs dven tillfalle att besoka det individuella programmets lokaler, som ligger
pa Gvervaningen. Dessa lokaler har ett eget kok, badrum och upplevelserum och det finns
hjalpmedel i form av liftar, bilder for kommunikation och skyltning. Det verkar dock som att
lokalerna inte ar helt anpassade efter de elever som vistas dar, nagot som en av pedagogerna
pa skolan tycktes vara val medveten om:

Lokalerna ligger pa ovre plan, vilket gor eleverna beroende av hiss om de ar rullstolsburna. Kurt
poangterar att nodutgangen vid exempelvis brand ar markerad vid ett fonster som vetter mot en
brandstege, vilket skulle kunna forsvara en eventuell utrymning av lokalerna for rérelsehindrade elever.
(Féltanteckningar, mars 2014)

Klassrummen som observerades pa skolorna ser olika ut, med avseende pa storlek, moblering
och dekorationer. Nagra av klassrummen inger ett avskalat intryck. Andra har betydligt mer
synligt material:

Varje bank har en nedfalld dator, dessa anvands inte. Eleverna sitter bade ihop och sjélva, fyra elever
sitter bredvid sina klasskamrater och tva sitter enskilt. Langst bak, nagra rader ifran eleverna, sitter
assistenter och en praktikant med assistent. Det finns en anslagstavla som tacker nastan en langsida av
rummet, med bilder, teckningar, texter m.m. Klassrummet upplevs trivsamt men ndgot rorigt.
(Féltanteckningar, mars 2014)

Den ena vaggen &r tackt av en stor anslagstavla. Pa denna finns det uppsatt, lite har och dér, bland annat
foton pa eleverna och elevernas namn. Det finns ocksd spridda papper med olika texter, farger och
storlekar, till exempel elevernas mal. En mangd annan information, sdsom individuella scheman och ett
bildschema finns ocksa uppsatt pé tavlan. | en bokhylla bredvid finns pussel, spel, bocker, papper, smé
lador med allt majligt, lite huller om buller. Som férstagangsbesokare ar det manga intryck och mycket

information att ta in. (Faltanteckningar, mars 2014)
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Julia och Helena arbetar i var sitt litet klassrum pa en av skolorna. Vid samtal visar det sig att
de har tankar kring rériga klassrumsmiljoer och dess konsekvenser:

Det ar for trangt, och for manga onddiga saker som gor det stokigt, for mycket intryck. ... Det ar svart
for eleverna att fa arbetsro eller att avlagsna sig ... Ljudisolationen ar dalig. (Intervju, mars 2014).

Jag Onskar att det fanns grupprum till klassrummet. I min klass ar det en elev som ar ljudkanslig och en
elev som vill halla pd med ljud - det &r svart. Horlurar utestanger inte ljudet helt ... Man kan ha klassrad
om att alla ar olika. (Intervju, mars 2014)

Bade i Abbeskolan och Helgaskolan arbetar man med elever fran de olika arskurserna pa
samma lektioner. Det kan alltsd vara elever fran ar 2, 3 och 4 pa samma lektion. Under
observationerna var det mellan tva och atta elever i varje klassrum under lektionstid. Det var
ofta en pedagog och tva assistenter narvarande.

Klara uttrycker att hon 6nskar att nagra av eleverna pa individuella programmet skulle ha fler
tillgangliga valmojligheter, sarskilt som hon beskriver att flera av eleverna har svart att
kommunicera och ett storre utbud av synligt arbetsmaterial skulle kunna ge eleverna stéd att
uttrycka egna asikter:

Har en klass med elever pa tidig niva och jag skulle vilja ha det mer inbjudande, till exempel bocker
och praktiskt arbetsmaterial, men har elever som inte klarar det. Klassen har fem elever och fem
personal, en pedagog och fyra klassassistenter. (Intervju, mars 2014)

I klassen finns en flicka som behdver en tydlig miljo. Detta &r ett dilemma for pedagogen, och
hennes tankar kring detta visar att hon funderar mycket kring hur hon ska finna den bésta
I6sningen:

Just for den hér tjejen &r det viktigt att vi tar bort saker, skalar bort. Vi har en avskalad miljé nu. Jag
skulle vilja ha mer for de andra, ge dem mdjligheten att kunna vélja, men hon fixar inte det. Hon &r en
kanslig tjej. Hon har varit i tva ar i klassen, men skulle behdva en mindre grupp. Just nu jobbar hon
mycket i ett eget spar. (Intervju, mars 2014)

Vid observation upplevdes ett av klassrummen som omsorgsfullt moblerat for att skapa
mojlighet till social interaktion. I mitten av rummet finns bland annat tva bord som har satts
samman till ett, och intill bordet ett antal stolar.

En hog och lang bokhylla star placerad med kortsidan mot den ena vaggen. Den skjuter ut nagra meter i
rummet och bakom bokhyllan skymtar nagra kartonger, en korg med textilier och en sopskyffel.
Utrymmet verkar fungera som en avlastningsplats. | rummet finns ocksa en soffgrupp, bestaende av tva
soffor, ett soffbord och nagra stolar. Dartill &r det gott om ledigt golvutrymme. (Faltanteckningar, mars
2014)

Vid samtal med Kenneth Dberattar han att just soffgruppen utgdr en viktig del i
undervisningen, for att framja kommunikationen i klassen:

Jag har mer och mer borjat arbeta med social kompetens. Det &r det viktigaste man kan fa med sig fran
skolan, det ar ett Iangsiktigt projekt. Eleverna far ofta arbeta med att intervjua folk. Rummet ar mer

inriktat pa att samtala nu. Att vi har en soffgrupp &r viktigt, for att bolla fragor. (Intervju, mars 2014)
Observatdren lade marke till att det finns gott om outnyttjat golvutrymme i klassrummet, men

ingen enskild plats for elever att satta sig som om de vill avlagsna sig fran gruppen. Da
Kenneth tillfragas om detta svarar han:
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Mitt klassrum &r inte speciellt anpassat for mina elever, det anvands ocksa av andra elever nar det ar
fritids, rast eller nér andra elever har lektioner. Ibland gor vi ett hérne om en elev har behov av det, men
ibland forsvinner det behovet och da tar vi bort det. (Intervju, mars 2014)

| ett annat av skolans klassrum, som &r betydligt mindre &n ovan namnda, finns déaremot en
avskild plats:

I rummets ena dnde finns ocksa tva stora skarmar som ramar in en elevbank. (Faltanteckningar, mars
2014)

Vid samtal med ytterligare tva pedagoger berattar de om deras syn pa klassrumsmiljo och
dess inverkan pa kommunikationen:

Klassrumsmiljon &r viktig. Att ha tillgdng till ett satt att kommunicera, skapa forutsattningar i
klassrummet. Kommunikation ar grunden till kognitiv utveckling. Viktigt hur man lagger upp det, hur
man sitter i klassrummet, bredvid vem, vilka hjalpmedel man har. (Intervju, mars 2014)

Miljon ar viktig for viljan att uttrycka sig, det &r viktigt att eleven kanner sig trygg. Ibland har jag tankt
fel, har fel redskap. Det finns ju en anledning till varfér det blir som det blir, men det &r inte alltid man
kan reda ut det. (Intervju, mars 2014)

Hur klassrummen ser ut betraffande ljus, ljud och varierar ocksa fran klassrum till klassrum.
Ett rum upplevdes som patagligt ljust:

Klassrummet &r stort och mycket ljust. Den ena vaggen &r tackt av fonster och i dvrigt &r vdggarna
vitmalade. | taket lyser flera lampor med lysrorbelysning (Faltanteckningar, mars 2014).

| andra klassrum &r det mer ddmpad belysning:

Det &r lektion i samhallskunskap och vi ska titta pa nyheter: “Lilla Aktuellt” Persiennerna ar nerdragna.
Tva elever sitter uppkrupna i soffan och tva sitter pa var sin stol framfor tv:n. | klassrummet finns,
forutom den undervisande lararen, ocksa en assistent. Nar nyhetssiandningen dr dver ska nasta lektion
paborjas: elevens val. Jag erbjuder mig att dra upp persiennerna, men Astrid, lararen, sager att “de kan

vara sa”. (Faltanteckningar, mars 2014)

Klassrummet &r nedslackt, fénstren fordragna med persienner. Framfér whiteboarden langst fram i
klassrummet star en bank som fungerar som kateder. Bredvid den stér ett stangt lagt skap med nagra
kaffekoppar pa. Pa andra sidan star ett stangt hogskap. Det finns en anslagstavla med nagra fa
tidningsutklipp, fotografier och teckningar. Jag upplever klassrummet som avskalat. (Féltanteckningar,
mars 2014)

P4 Abbeskolan anvinds mobeltassar for att dampa ljudet av skrapande stolar. Aven
horselkapor finns att tillga for de elever som behdver stanga ute ljud i klassrummet:

Alla stolar i rummet har tennisbollar som ljudddmpande mobeltassar. (Faltanteckningar, mars 2014)

Jag ser att det hanger horselkapor pé nagra krokar bredvid whiteboardtavlan. (Féltanteckningar, mars
2014).

En pedagog menar att klassrummets utformning spelar en mindre roll, och Ilagger
tyngdpunkten pa att det viktiga ar att skapa en sadan trygg relation att eleverna anda kan
utvecklas.

Man kan undervisa i vilken miljo som helst. Det &r elevernas mandat som géller! (Intervju, mars 2014).
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6.2.4 Sammanfattande reflektioner och analys

Helgaskolan upplevdes inte som trang, men rorig, vilket bestod i att det fanns flera korridorer
och trappor i olika riktningar, utan att det fanns nagra anvisningar eller platskartor till vart
dessa ledde. Observatorens upplevelse av rorighet kan ju bero pa att det var en obekant miljé
att kliva in i som utomstaende. Kanske har pedagogerna inte upplevt nagot behov av tydlig
information hos eleverna? Forskning visar emellertid att det &r vanligt forekommande hos
personer med utvecklingsstorning att ha en begransad formaga betraffande minnet (Levén,
2011; Utholm, 1998) och att minneshjalpmedel och bildstod darfor kan underldtta olika i
situationer (Vardguiden, 2013). Att det finns nagon form av anvisningar ar stodjande aven for
elever med svag central koherens (Dahlgren, 2014; Fagerblad, 2011; Granlund & Goéransson,
2011). Med detta i atanke verkar det nastan osannolikt att ingen av eleverna pa skolan skulle
ha behov av en tydliggorande miljo. Enligt l&roplanen for gymnasiesarskolan (SKOLFS
2013:148) ska de som arbetar i skolan samverka for att géra skolan till en god miljo for
larande och utveckling. Det racker med att en elev har behov av stod i miljon och 6kad
tydlighet for att skolan ska anpassa miljon utifran dennes elevs behov och forutsattningar. Att
satta upp en platskarta skulle vara en relativt enkel atgard som troligtvis skulle gagna dven
elever som antas hittar i skolan.

Helgaskolans lokaler hade inte tydliga scheman eller platskartor, men déremot upplevdes
miljon som avskalad, vilket kan vara positivt for elever med svarigheter att sortera intryck
(Fagerblad, 2011). P4 Abbeskolan fanns ett mer tydligt system for att markera olika rum och
platser. Dar anvande man sig av farger, vilket ar nagot som SPSM (2012c) forordar da det kan
underlatta for eleverna att kénna igen sig.

Hur klassrummen &r utformade &r viktigt for larmiljon (SPSM, 2012b). Nagra av de olika
klassrummen som besoktes gav ett avskalat intryck medan andra hade betydligt mer synligt
material, till exempel pa whiteboardtavlor, vaggar och anslagstavlor. De belamrade anslags-
tavlorna gjorde att vi upplevde miljéerna som rériga och latta att tappa fokus i. Grénsen for
vad som kan betecknas som tydliggérande och forvirrande var ibland svar att dra. Det &r
viktigt att fundera pa hur information ska presenteras for att vara sa tydlig som mojlig. Att
blanda olika scheman pa en anslagstavla kan vara ett hinder for till exempel en elev med
bristande exekutiva funktioner, da det kan vara svart for eleven att veta vilket schema som ska
prioriteras (Granlund & Goransson, 2011). Aven Mesibov et al. (2007) pétalar vikten av att
klassrummet framjar studier genom att dampa saval ljud, ljus som synintryck.

Under observationerna kunde vi inte se att nagon av skolorna erbjod sina elever nagra egna
utrymmen om behov skulle uppsta. Behov att avlagsna sig kan finnas av olika anledningar
sasom till exempel om en elev upplever svarigheter i samband med socialt samspel. Da kan
det vara skont for eleven att kunna ga undan och sitta pa en avskild plats (Fagerblad, 2011).
Aven elever med perceptionskanslighet for exempelvis ljud och ljus, kan gynnas av att
erbjudas avskildhet da behov uppstar (Dahlgren, 2014; Fagerblad, 2011). Vi kan dock inte
med sakerhet sdga att dessa utrymmen inte alls fanns pa skolorna, men de tycktes i sadana fall
inte ligga i anslutning till klassrummen och anvandes inte under tiden for observationerna.

Den ena skolan, som i verksamhetsbeskrivningen beskrevs som en ljus och luftig skola,
upplevdes som en liten skola med sma klassrum och en smal korridor. Detta intryck
forstarktes av att observatoren sjalv blev tillstétt av en larare som gick forbi i korridoren, som
knappt rymde tva personer i bredd. Funderingar som vécktes var hur det ar nar flera elever
och pedagoger vistas i korridorerna samtidigt. Att ha gott om utrymme menar Hejlskov Elvén
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(2009) ar viktigt om en elev hamnar i affekt, eller ar pa vag att gora det. Eleven kan i annat
fall kénna sig trangd och forlora sin sjalvkontroll, vilket i sin tur kan orsaka affekt-

uppbyggnad.

Vid samtal med tva pedagoger vittnar deras reflektioner om att de har kunskap om att miljon
inte ar tillamplig for de elever som de arbetar med, bade nar det galler roriga anslagstavlor
och tranga utrymmen. Att det forhaller sig pa det viset tyder pa att miljon inte ar anpassad for
eleverna. Samtidigt gav pedagogerna uttryck for funderingar som tyder pa att de vet vad som
borde forandras. Fragan r vad det ar som hindrar dem fran att realisera sina tankar?

En pedagog beréttade om dilemmat med att olika elever i klassen har sa olika behov och
forutsattningar. Hon uttryckte att hon skulle vilja erbjuda eleverna i klassen ett storre utbud av
synligt material, for att 6ka mojligheten att de utvecklar sin sprakliga formaga (SKOLFS
2013:148), genom att uttrycka vad de vill arbeta med. Samtidigt behdver en av klassens elever
en tydlig och avskalad milj6. Pedagogens ambitioner och tankegangar tyder pa att hon
forsoker se vagar till anpassning och ser hur elevens bekymmer uppstar i miljén. Man kan
tdnka sig att den har pedagogen arbetar med KASAM (Winlund, 2011), &ven om hon inte
uttryckte det. Det forefaller viktigt for henne att alla hennes elever ska ha det sa bra som det &r
mojligt, efter sina egna forutsattningar och var tolkning &r att hon tar sig an eleverna pa ett
empatiskt satt.

| laroplanen for gymnasiesérskolan (SKOLFS 2013:148) beskrivs att skolan ska utveckla
elevernas kommunikativa och sociala kompetens. Hur stort klassrummet & samt hur det ar
moblerat har i samband med detta en betydande roll for hur kommunikationen mellan pedagog
och elever och eleverna emellan sker (SPSM, 2012b). Pa en av skolorna upplevdes vid
observation ett av klassrummen som omsorgsfullt moblerat for att skapa mojlighet till social
interaktion, bland annat med hjalp av en soffgrupp. Som namndes ovan kan social samvaro
dock kréava mycket energi for en del elever, vilket kan medfdra att de ibland har behov av att
komma bort fran gruppen och vara sjélv en stund (Fagerblad, 2011). I ovan namnda klassrum
fanns det gott om outnyttjat golvutrymme, men ingen enskild plats for elever att satta sig som
om de vill avlagsna sig fran gruppen.

| ett annat av skolans klassrum, som var betydligt mindre an det ovan ndmnda, fanns daremot
en avskild plats, vilket tyder pa att det finns en eller flera av skolans elever som, oavsett
anledning, har behov av avskildhet. Det kan ju dock vara sa att den eller de eleven/eleverna
aldrig vistas i det rummet som inte har nagon avskild plats att tillga.

Vid observationen av ett av klassrummen upplevdes rummet som patagligt ljust, medan det i
andra klassrum var mer dampad belysning. Bra belysning ar en fordel for elever som har en
synnedsdttning, och dven for elever med hérselnedséttning da de med bra ljus lattare kan lasa
tecken, ansikten och l&ppar (SPSM, 2012c). En del elever ar ljuskénsliga och for att framja
deras larandesituation kan det i ett ljust rum vara bra att sk&rma av en del av rummet
(Féagerblad, 2011), alternativt att belysningen kan dampas med dimmer. | det val upplysta
klassrummet fanns ingen sadan mojlighet. Kanske har dock ingen av de elever som vistas i
klassrummet en perceptionkanslighet for ljus. Att det finns elever pa skolan som ar kansliga
for ljud var dock uppenbart. | en av skolorna anvéndes i stort sett dverallt mobeltassar for att
dampa ljudet av skrapande stolar. | klassrummen fanns ocksa horselkapor att tillga. For en
elev med perceptionssvarigheter kan det vara jobbigt med hdga ljud, da personen kan ha svart
att salla bland ljudintrycken (Fagerblad, 2011).

36



Gallande anpassning av lokalerna utifran de elever som vistades dar gav den ena skolan nagot
att fundera kring. Pa skolans andra vaningsplan lag det individuella programmets lokaler dar
det i hogre grad forekom rullstolsburna elever, men som en av pedagogerna poédngterade,
fanns vaningens nodutgang endast i anslutning till ett fonster. Detta skulle kunna forsvara en
eventuell utrymning av lokalerna for rérelsehindrade elever. Pedagogens poangterande av den
uppenbara sakerhetsbristen pavisar att denne ser miljon som en viktig del. Daremot saknas
langsiktighet och lokalernas belagenhet &r tydligt undervisningscentrerad, da man inte valt att
anpassa miljon efter elevernas behov. Dock fanns det gott om hjalpmedel och stdd, rummen
var tydligt markerade och det fanns utrymme for individuella val och upplevelserum, vilket
var positivt. Men i handelse av brand hjalper ett upplevelserum féga.

6.3 Inre miljo

| detta stycke redogors for vad som setts och horts gallande hur pedagogerna pa de tva
skolorna arbetar kring olika hjalpmedel i klassrummet. Aven ndgot om hur pedagogerna
resonerar kring anpassning av stod i klassrummet utifran intervjuer och enkéater presenteras
har. Vi inleder dock med att synliggora hur skolorna sjélva presenterar vad som ar viktigt for
eleverna i nagra av de dokument som samlats in.

6.3.1 “Varje elevs behov”

Pa Abbeskolan kan man som elev endast lasa det individuella programmet, medan eleverna pa
Helgaskolan kan ga antingen det individuella programmet eller nagot av de nationella
program som skolan erbjuder. | dokument fran de bada skolorna beskrivs att undervisningen
har som syfte att forbereda eleverna for vuxenlivet. | ett av skolornas dokument finns ett
utdrag ur gymnasiesarskolans kursplan (SKOLFS 2013:148) dar forberedelsen infor vuxen-
livet betonas:

Att skolan skall lara for livet maste vara ledstjarnan. Alla amnen har en viktig roll nar det géller att
forbereda for vuxenlivet. Ett berikat vuxenliv, inte skolframgéng, dr det yttersta mélet for individuella
programmets &mnen.

| de bada skolornas dokument betonas att alla elever ska ha en individuell studieplan. Fokus
ar, enligt ovan namnda forvantansdokument, att varje individ “ska kanna sig bekraftad, fa
uppleva delaktighet och gemenskap och utveckla sina resurser i samverkan och samspel med
andra”. 1 ett annat dokument omtalas vikten av en god skolmiljé och elevernas synpunkter
kring denna: “eleverna ska ha en milj6 runt sig som framjar fysiskt och psykiskt vél-
befinnande. Utvardering sker genom fragor i elevenkaten”.

| de bada skolornas verksamhetsbeskrivningar star att varje elevs individuella forutsattningar
ska tillvaratas och att undervisningen ska anpassas darefter, vilket ocksa uttrycks i laroplanen
for gymnasiesarskolan (SKOLFS 2013:148). | Helgaskolans dokument framkommer att man
arbetar med elektroniska hjalpmedel. Det beskrivs &ven kortfattat hur teori omsatts i praktik:

Undervisningen sker i mindre grupper efter varje elevs individuella behov och férutsattningar. Alla
arbetar utifran sin individuella studieplan/utvecklingsplan. Teoretiska kunskaper anvands i praktiska
sammanhang. Datorer och lasplattor &r ett viktigt hjalpmedel i alla vara utbildningar.
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I Abbeskolans dokument beskrivs verksamheten i nagot vidare ordalag:

Vi strévar efter att organisera undervisningen sa att alla ungdomar ska uppna de mal, utifran varje elevs
forutsattningar; som finns i kursplanen och att de far inflytande 6ver sitt skolarbete. Vi arbetar for att
ungdomarna skall lara sig ta ansvar for sig sjalva och sitt skolarbete. Vi stravar efter att ge alla
ungdomar stod efter behov.

Helgaskolan beskriver ocksa att pedagogerna ger stod om elever anvéander sig av
kompletterande kommunikation, som exempelvis AKK, Bliss eller pictogrambilder/bildst6d.

6.3.2 “Nu har vi samling ... eller sa far ni se pa nyheter pa datorerna”

Hur skoldagarna struktureras for eleverna ser olika i de bada skolorna och variation
férekommer aven inom skolorna. Den ena skolan verkar inte arbeta med schema och bildstdd,
medan det pa den andra skolan finns férutsattningar for att anvanda detta.

Vid observationer noterades att varje hemklassrum pa Abbeskolan har en form av rutsystem
pa whiteboardtavlan som verkar syfta till att rama in sadant som tydliggor den aktuella
skoldagen. Huruvida dessa rutsystem anvands ser dock olika ut. Sa har beskrivs till exempel
tva av klassrummen:

Till hoger pa whiteboardtavlan finns ett rutsystem som ar konstruerat med svart tejp. | en ruta star det:
”Sjuk idag” och bredvid finns en bild pé en ldrare/assistent. Jag har fatt information om att det &r en till
larare som ocksa ar sjuk idag, men det finns ingen bild p& honom. | andra rutor star det till exempel:
“manad”, “datum”, “veckodag”, men det &r ingenting ifyllt i dem. I mitten av whiteboardtavlan finns
olika bilder som eleverna har ritat med deras namn skrivna bredvid bilderna. (Féltanteckningar, mars

2014)

Till hoger fran ytterdorren ser jag en whiteboardtavla med ett rutsystem som &r skapat med svart tejp,
precis som i det andra klassrummet. Aven i dessa rutor star det: “ménad”, “datum”, “veckodag”, men
till skillnad fran det andra rummet ar dessa rutor ifyllda med aktuell information. P& tavlan finns ocksa
foton med bilder pa eleverna samt deras namn och bilder pa de pedagoger som arbetar i klassen for
dagen och de som ér franvarande. Jag noterar ocksa att det finns ett bildschema med kardborreband som
ar uppsatt i lodrét riktning. 1 Gvrigt ar ingenting skrivet pa whiteboardtavlan. (Faltanteckningar, mars

2014)

Pa skolan finns ocksa bildscheman som &r uppsatta pa antingen en whiteboardtavla eller en
anslagstavla i varje hemklassrum. Aven dessa verkar anvandas olika i olika klassrum. S& har
ser det ut i ett av klassrummen:

P& bildschemat finns det ett antal kort fastsatta med kardborreband i lodrét riktning. Pa korten star det

LI T3 LI T}

“torsdag”, “samling”, “veckobrev”, “rast”, “skriva”, “lunch” etc. och pa respektive kort finns det bilder
som symboliserar orden. Jag fragar lararen om hon brukar ga igenom bildschemat tillsammans med
eleverna. ”Nja, jag brukar inte gora det ... jag tror knappt att eleverna tittar pa det, kanske nagon gang
ibland ... jag ar ratt rorig av mig sa det &r tur att jag inte har nagra elever med autism i den har klassen”.
(Féaltanteckningar, mars 2014)

Vid ett tillfalle har en undervisande pedagog, Kenneth, och ett antal elever samlats for att ha
en morgonsamling i klassrummet. Pedagogen och nagra av eleverna talar om en kommande
klassresa. En stund efter att samlingen hade pagatt kommer en assistent in i klassrummet och
foljande situation iakttas:
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Assistenten undrar om hon ska andra bildschemat som finns kvar frdn gardagen. “Ja, just det ja, gor
gérna det, det har jag glomt” sdger lararen. (Faltanteckningar, mars 2014)

Betraffande Gvergangar mellan olika aktiviteter upplevdes under observationerna en
otydlighet. Vid tillfallet for ovan ndmnda morgonsamling utspelar sig foljande handelse:

Lararen, assistenten och jag samtalar om skoldagen och jag pratar ocksa lite med en av eleverna som
sitter vid sitt datorbord, som &r placerat precis bredvid soffan dar jag sitter. Efter ytterligare nagra
minuter sager lararen ”Nu har vi samling ... eller sa féar ni titta pa nyheter pa datorerna”. Eleverna satt da
kvar vid sina datorer. (Faltanteckningar, mars 2014)

Kenneth berattar dven att en av klassens elever har morgonsamling sjalv i ett annat rum,
tillsammans med en assistent. Dar gar de igenom vilka pedagoger och elever eleven ska vara
med vid olika aktiviteter under dagen. Kenneth berattar att detta &r en viktig rutin som gors
varje morgon eftersom det ar viktigt for eleven att kdnna till vad som ska handa under dagen.
Att borja dagen med en enskild samling har visat sig vara ett bra satt for eleven att fa en lugn
start, vilket dven bidrar till att resten av dagen oftast blir lugn:

Tidigare gjorde vi inte s& och da blev det ofta jobbigt nar hon inte visste vad som skulle handa ...
jobbigt for henne och jobbigt for alla. (Féltanteckningar, mars 2014)

Individuella mal ar nagot som eleverna pa det individuella programmet arbetar kontinuerligt
med. Kenneth berattar att eleverna arbetar utifran egna uppsatta mal, som de har formulerat
utifran vad de skulle vilja lara sig. “Varje elev ska gora ett eget kompendium med dessa mal”, berattade
Kenneth, och visade mig darefter en elevs kompendium:

Jag noterar att malen ar kortfattat och konkret formulerade: “lara mig att knyta skorna, stada, handla
sjalv, laga mat, lara mig engelska och matte”. Intill varje mal finns en bild som symboliserar det eleven
vill lara sig. Lararen forklarar att “det ar viktigt att det ar tydligt med foton sa att eleverna ser vad de ska
a”. (Faltanteckningar, mars 2014)

tréana pa
Nér vi talade med ldrarna om skolans pedagogiska arbetsmaterial uttrycks ofta positiva
ordalag kring detta:

Det finns bra arbetsmaterial. Arbetsmaterial anpassar vi till individen (Intervju, mars 2014).

Astrid beréattar att det ar viktigt att anpassa materialet efter varje elev, efter deras olika nivaer.
Hon beskriver att det inte finns sa manga larobocker for gymnasie-sarskolan och att skolans
pedagoger darfor skapar mycket material sjélva:

Vara elever har en biologisk alder mellan 17 och 21 ar men en kognitiv alder mellan 6 och 8. En del kan
skriva, andra inte. [...] Larobocker for deras kognitiva alder &r ofta for barnsliga med kossor och sant,
inte melodifestivalen eller sant som de ér intresserade av [...] En del elever gillar bocker. En del elever
tycker att det ar svart att arbeta med bocker for att det inte ar tydligt hur mycket de ska gora, vad som ar
borjan och vad som &r slut. Da &r det battre med stenciler, det &r tydligare for eleverna. (Intervju, mars
2014)

Astrid belyser ocksa vikten av att se elevers olikheter och att man maste prova sig fram vad
som fungerar for varje elev:

Men alla elever &r olika. Vi gor en kartlaggning nér eleven ar ny och provar oss vad fram vad som
fungerar. Vi maste méta varje elev dar han eller hon befinner sig. (Intervju, mars 2014)

En pedagog berattar att tydlighet och struktur &r viktigt for alla ménniskor och lagger till:
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“Alla borde g i sirskolan!” (Faltanteckningar, mars 2014)

Kenneth beréttar att eleverna i hans klass varje vecka skriver ett veckobrev. Detta brev mailas
till elevernas foraldrar samt satts upp pa skolan sa att andra elever och personal pa skolan kan
lasa. Vid observationstillfallet kunde ett sadant brev beskadas pa en anslagstavla. Kenneth
forklarar att nagra av eleverna kan skriva sjalva, men inte alla. De som inte kan skriva sjélva
brukar beratta nagot som de har varit med om for en larare eller en assistent som da skriver
ner detta.

Att eleverna arbetar vid datorer verkar vara vanligt forekommande under skoldagarna pa bade
Abbeskolan och Helgaskolan:

Langs med véggen finns bankar med datorer och var sin stol [...] Mot den véanstra vaggen finns
ytterligare nagra bankar med datorer och tillhérande stolar. (Féltanteckningar, mars 2014)

Eleverna ar redan pa plats. Alla elever har varsin MacBook som ar paslagna framfor dem.
(Féltanteckningar, mars 2014)

En av datorerna har ett gulfargat tangentbord med svarta bokstéver, siffror och symboler. Pedagogen
berdttar att det ar ett bra hjalpmedel for en elev i klassen som har nedsatt synforméga.
(Féltanteckningar, mars 2014)

Under observationerna noterades att nagra av eleverna inte uttryckte sig i tal. Da pedagogerna
kommunicerade med dessa elever sags ingen anvandning av teckensprak, tecken som stod
eller bildstod, varken hos pedagoger eller elever:

Eleverna tittar pd TV tillsammans med en undervisande pedagog och en assistent. En elev mumlar lite
for sig sjalv och verkar titta at ett annat hall &n pa tv-apparaten. “Titta p& tv:n, titta pa tvin” sager
assistenten flera ganger. Eleven verkar inte reagera pa detta utan fortsatter att titta i andra riktningar.
(Féltanteckningar, mars 2014)

Under observationerna blev det uppenbart att anpassat material och undervisning inte fore-
kommer overallt i klassrummen:

Musiklektion. “Vad ska vi gora idag?” sager lararen. “Vi kanske kan anvanda den har?” fortsatter han
och tar fram en gul tygpase. “Jaa” sager nagra av eleverna. Léraren ger pasen till en av eleverna med
orden “du maste blunda”. Eleven blundar, stoppar ner handen i pasen och tar upp ett litet kort. Kortet
visar en bild pa en bét och siffran 22. “Kan ni ndgon sang om en bat?” fragar lararen. “Vem kan segla
forutan vind” séger en assistent. “Ja just det” svarar lararen och borjar genast spela sangen pa sin gitarr.
Eleverna sjunger mer eller mindre med i sangen. Néar sangen ar slut sager lararen “jag undrar vilken
sdng jag tankte pd med den har bilden”. Han tar fram en parm och bladdrar fram till nummer 22. “Ja,
just det, den har var det” och sa borjar han spela en sang av Peter LeMarc. Nagra elever forsoker sjunga
med. Nar den séngen &r slut borjar eleven som drog sdngkortet sjunga “En liten bét blir ofta vat..”.
Lararen meddelar att han inte kan denna sdng, men da jag gor det stammer jag in. Darefter ar det 6vriga
elevers tur att dra kort ur pasen och gruppen sjunger tillsammans sanger som passar ihop med bilderna
pa kortet. Jag ser att det finns en stor mangd kort i pasen, kanske ett femtiotal. Jag lagger marke till att
lararen ofta bladdrar i sin parm for att leta efter sdngtexter. Han delar ocksa ut nagra haften med ett
antal sanger till eleverna; papper med noter och sma textrader. De flesta av sdngerna som lararen viljer
finns inte med dar och eleverna far sjunga utantill. En del latar kan de inte. [...] En stund in pé lektionen
ansluter ytterligare en assistent till gruppen. Hon urséktar sig och beréttar att hon har arbetat med
individuella scheman for nagra elever. Sangstunden fortsatter och eleverna drar i tur och ordning var sitt
kort fran den gula pasen och sjunger olika sdnger som passar till korten. Det &r mestadels lararen som
sjunger och spelar gitarr. Stamningen ar god. “Kan inte eleverna fa se texterna?” fragar den senast
anlanda assistenten efter ett tag. “Na4, alla snger finns inte med.. det finns ju s& ménga och jag andrar
hela tiden”. (Féltanteckningar, mars 2014)
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6.3.3 Sammanfattande reflektioner och analys

Struktur ar viktigt for de flesta; manniskor tycker om att veta halltider och annat som hjalper
0ss att systematisera vardagen. Att kommunicera tydlighet, anvdnda schema och bilder
exempelvis, menar Mesibov et al. (2007), ar ett hjalpmedel som kan underlétta for vissa
elever. | samband med utvecklingsstorning ar det vanligt att ha en begransad formaga nar det
galler korttidsminnet, vilket innebar svarigheter att géra manga olika saker pa en gang. Att ha
otillrackliga exekutiva funktioner, som ocksa kan férekomma, innebér till exempel att eleven
har svarigheter med tidsuppfattning och att vara flexibel. Tydliga tidsangivelser kan da
behdvas for att forsta nar nagot ska ske och i vilken ordning (Granlund & Gaéransson, 2011).

Under observationerna fann vi att man arbetade pa olika séatt, och ibland verkade det som att
tanken kring struktur inte hade natt anda fram till pedagogerna. P& den ena skolan verkade
man inte anvanda sig av exempelvis bildstod eller tydliggérande scheman, medan
ambitionerna verkade finnas pa den andra skolan, dar utférandet dock var ojamnt. Har hade
till exempel ett sarskilt rutsystem utarbetats i varje klassrum, med en férmodad tanke om att
presentera tydliggorande information for elevernas olika skoldagar. Dessa anvéndes helt olika
- eller snarare anvandes det inte alls i ett av klassrummen. Pa samma skola fanns ocksa
utgangslage for anvandandet av bildschema, men inte heller detta hjalpmedel for struktur
verkade anvéandas av alla. Vid forfragan om anledningen menade pedagogen som varken
anvande rutsystemet eller bildschemat att eleverna troligtvis anda inte tittar pa det. En
fundering som uppkommer é&r att en forutsattning for att eleverna ska titta pa schemat skulle
kunna vara att pedagogen forst har gatt igenom det med dem.

Nagra funderingar kring detta kretsar runt fragan om pedagogen uppfattar att “det gar bra
anda”, utan att ga igenom schemat med eleverna. Mahanda ifragasatts inte pedagogens
dagordning av eleverna, men man kan &ven ta i beaktande att kraven pa eleverna 6kar nar man
inte tydliggor vad som forvantas (Hejlskov Elvén, 2009; McDonnel et al., 1998), vilket kan
leda till att kritiska situationer uppstar. Vi ser dven att man minskar méjlighet till samspel och
delaktighet nar man undlater att anvanda material som kan stétta eleverna vad galler minne
och sortering (Danielsson och Liljeroth, 1996; Granlund & Géransson, 2011), vilket inte
heller ger en kénsla av sammanhang (Winlund, 2011).

En otydlighet som uppmarksammades var dven da pedagogen ger eleverna valet att antingen
delta i samling eller titta pa nyheter pa datorerna i klassrummet. Ett forslag skulle kunna vara
att anvéanda sig av TEACCH-metoden och istéllet presenterat vad eleverna skulle gora forst
och sedan vad de skulle gora efterat (Mesibov et al., 2007). Detta hade forstas kravt att
pedagogen haft en samling 6éverhuvudtaget, vilket inte skedde.

Nagon form av kritisk situation forstar vi har hant tidigare kring en elev som behdver en
tydliggérande pedagogik. Denna elev har nu en egen samling och ett eget schema.

Den ena skolans verksamhetsplan beskriver att man stravar efter att ge alla elever stod efter
behov samt att man ska lara sig att ta ansvar for sitt skolarbete. Att kontinuerligt arbeta med
att tillagna sig kunskaper stods &ven av texter fran skollagen och laroplanen for
gymnasiesarskolan (SFS 2010:800; SKOLFS 2013:148). | en av skolans klasser pavisas ocksa
att eleverna arbetar med egna mal. En fundering & dock kring hur de personliga
malsattningarna upprattas? Kan de egna malen bli en kalla till misslyckande for eleven med
tanke pa kravanpassning? (Greene, 2011; Hejlskov Elvén, 2009; McDonnel et al., 1998). Hur
har man kommunicerat malen med elever som har svart att uttrycka sig? Det framgick inte pa
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vilket satt malen skulle uppnas, dven om det fanns bilder som forstarkte vad eleven behdvde
trana pa. Greene (2011) forordar samarbetsbaserad problemldsning, dar man pedagogen
tillsammans med eleven arbetar fram vilka strategier som kan anvéndas for att utveckla en
fardighet. Da vi inte deltagit vid upprattandet av malen vet vi inte hur man har gatt tillvaga pa
den aktuella skolan.

Att gora undervisningen begriplig for eleven ar nagot som SPSM (2014b) beskriver som
viktigt. Pedagogerna i var studie beskrev hur de anpassar materialet, exempelvis genom att ge
eleverna stenciler istallet for att anvanda bocker da ett papper har en tydligare struktur kring
start/stopp. Vidare beskrevs att arbetsmaterial och larobocker inte alltid ar aldersadekvata.
Huruvida arbetsmaterial for gymnasiesarskolan generellt sett ar anpassat for malgruppen har
vi ingen uppfattning om, men hér beskriver pedagogerna att de olika forutsattningarna hos
eleverna bidrar till att man ibland anvénder sig av larobdcker som ar anpassade efter elevernas
kognitiva alder. Innehallet kan da verka barnsligt for eleverna, menade en pedagog. Att arbeta
for att eleverna ska fa en kansla av sammanhang (Winlund, 2011) kan aven handla om att
arbeta med identiteten och att vara tondring, nagot som Szényi och Tideman (2011) namner.

Att gora undervisningen begriplig kan underlattas med hjalp av till exempel AKK for de
elever som har ett bristande tal eller sprak (Hjalpmedelsinstitutet, 2014; Wilder & Granlund,
2011). Under vart faltarbete noterades ingen anvéandning av varken teckensprak, tecken som
stod eller bildstod, varken hos pedagoger eller elever. Kanske anvandes det i andra
sammanhang an de observerade pa de olika skolorna? Eller kan det vara sa att de pedagoger
som observerades inte besitter kunskapen att uttrycka sig med hjélp av dessa verktyg?

Arbetet med datorer i klassrummet verkar vanligt pa de bada skolorna, och omnamns aven i
en av skolornas verksamhetsbeskrivningar. Det férekom &ven en dator med ett tydligare
tangentbord, vilken enligt en pedagog anvandes av en elev med nedsatt syn.

Under en musiklektion forstod vi att proceduren att blunda och dra ett kort ar ett ater-
kommande inslag. Pedagogen valde ocksa att ta in nytt material och sanger som inte tycks
anpassade efter eleverna. Att fa prova pa samma sak flera ganger i lugnt tempo beskriver
Granlund och Gdransson (2011) som ett effektivt satt att 1&ra in for personer med utvecklings-
storning, som kan ha bekymmer med exempelvis minne och central koherens (Fagerblad,
2011; Levén, 2011). Pedagogen i fraga hade i sin parm manga sanger att vélja pa, kanske
langt fler an vad eleverna kan. Nar eleverna fick var sitt texthafte, dar ett fatal sanger fanns
med, var dessa skrivna med liten text och utan stddjande bilder. Trots att pedagogen hade
delat ut texthaftena valde han sanger som inte fanns med dar. En tolkning &r att pedagogen
arbetade med fokus pa amnet och inte utifran elevernas forkunskaper.

6.4 Kritiska situationer

| detta stycke tas pedagogernas uppfattningar om kritiska situationer i klassrummet upp, deras
tankar kring bem0tandet i dessa situationer samt deras tankar om klassrumsmiljons roll néar
sadana situationer uppstar. Respondenterna sjdlva fick bedoma vilken betydelse de lade i
begreppet “kritiska situationer”. Har utgar texten ifran de fragor som stallts, bade i intervjuer
och enkaéter.
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6.4.1 “Skapa en positiv stamning pa skolan”

| skolornas olika dokument finns planer for hur man hanterar konfliktfyllda situationer. Man
har handlingsplaner om hot och vald och likabehandlingsplaner. | dessa finns mer eller
mindre utforligt beskrivet hur pedagoger ska ga till vaga vid en konflikt eller krankning. I alla
planer ingar elevinflytande som en viktig punkt. Trygghet och delaktighet ar honndrsord som
aterkommer ofta:

All personal arbetar for att skapa en positiv stamning pa skolan. Vi méter ungdomarna med hansyn och
respekt. Vi gor vart basta for att ungdomarna ska trivas och kédnna sig trygga i skolan. Vuxna handleder
ungdomarna att l16sa konflikter vid behov. Vi arbetar aktivt mot mobbning. Vi arbetar fér jamstélldhet
och jamlikhet. Skolan har en likabehandlingsplan som vi arbetar efter.

Avrbetslaget skriver ner "mindre" handelser for att upptacka eventuella moénster. Vid upplevd krénkning
skrivs handelsen ner tillsammans med den elev som krénkts och darefter [amnar den elev som ségs ha
krénkt den andra eleven sin version.

6.4.2 “Man ar inte dum i huvet for att man ar utvecklingsstord”

Har beskriver pedagogerna pa de bada skolorna vad en kritisk situation innebér enligt dem.
Nagra associerar Kritiska situationer med utagerande elever och dven hur andra runt omkring
kan paverkas:

En kritisk situation ar nar flera larare maste hjalpa till och lamna klassrummet sa att de andra eleverna
blir ensamma kvar. En kritisk situation kan ocksa vara nar en elev mar psykiskt daligt, grater mycket,
eller har gatt in i en psykos - nar man inte vet hur man ska hjalpa honom eller henne.

Nar man &r sjalv och nagon blir utatagerande. Det ar jobbigast nar det ar andra elever runtom.

En kritisk situation ar for mig som pedagog nar nagon elev handgripligen gor nagot eller sager négot
annat till en annan.

Nér det blir brék.

Andra resonerar kring att bristande kommunikation kan paverka kritiska situationer. Gerd
som &r pedagog pa Helgaskolan menar till exempel att en kritisk situation uppkommer da hon
inte forstar vad en elev vill. Hon lagger problemet pa en miljoéniva dar hon som pedagog inte
har rétt redskap. Aven Astrid, verksam vid Abbeskolan ar inne p4 samma tema:

Nar jag marker att en elev vill saga ndgot som jag inte forstar och jag inte har hjalpmedel som racker
till, d& kanner jag mig otillracklig.

Det kan vara en elev som &r utagerande mot andra elever, personal eller saker, eller en elev som skadar
sig sjalv. Ofta beror det pa en feltolkning, ett missforstand av nagonting.

Miljons, saval som pedagogens roll, belyses dven av en annan informant som menar att svag
struktur i miljon och hos pedagoger kan utldsa odnskade situationer. Aven daligt ledarskap
och brister i budget, exempelvis dar man inte har tillgdng till anpassat skolmaterial eller
hjalpmedel ndmns:
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Ostrukturerade element som gor att autistiska elever blir oroligare. Eller att de tvingas befinna sig i
samma rum pa grund av daligt ledarskap och budget.

Ibland briserar inte den kritiska situationen, utan stannar vid en oroskansla hos en elev. Det
upplevs av en pedagog som ett obehagligt 1&ge och kan i sig vara en kritisk situation:

Oftast ar det nar en elev upptrader hotfullt. Men det kan kénnas ldnge innan nagon incident intraffar och
efterdt. Spanning och oro &r inte ovanligt att kanna d&ven om ingenting allvarligt har hant.

Pedagogerna berattar om manga olika erfarenheter kring hur de har hanterat kritiska
situationer. Nar det handlar om situationer som de upplevde att de kunde hantera ndmns bland
annat foljande:

En elev var utagerande mot en annan elev. Vi har en handlingsplan om hot och vald. Tre personal gick
in i situationen - en med den som blev utsatt och tva med eleven som var utagerande. Det viktigaste ar
att skilja mellan dem, eleven som &r utagerande och den som har blivit utsatt. Jag tog hand om eleven
som var utagerande, holl hans hand, sa till honom att “tryck handen s& hart du behdver”, strok lugnande
dver ryggen. En eventuell sista atgard ar att ringa hem, om eleven inte kan vara kvar i skolan. Man
forsoker se signaler innan, tar ut eleven ur klassrummet innan, tar ut pd promenad. Det kan vara verbala
hot, att eleven slar i vdaggar och dorrar till exempel.

Astrid berattar ovan om en kritisk situation som hon varit med om, dar tva elever hamnat i
konflikt med varandra och hur de narvarande pedagogerna Ioste den. Hon menar att det ar bra
om man kan se signalerna fore nagot intraffar samt att avleda i god tid. Om man inte lyckas
stdvja situationen enligt handlingsplanen om hot och vald sager Astrid att den elev som
befinner sig i en kritisk situation och ar utagerande kan fa lamna skolan och dka hem. Att
tolka signaler for att forhindra att kritiska situationer uppstar ar ett svar som aterkommer.
Aven Gerd beskriver vikten av att fanga upp signaler och hur viktigt det ar att
kommunikationen fungerar for att undvika kritiska situationer:

Nar man kommer pa vad det ar, “nu forstar jag vad du [eleven, egen anm.] menar!”. Det bygger pé
erfarenheter kring elever. | kommunikationsgruppen sist var det en kille som anvénder en égonpekdator
och han alskar att spela hockeylatar. Det far han bara gora pa rasten, inte under lektionen. Jag sa att han
skulle séga till nar det var rast. Sa plotsligt kérde han igang en hockeylat under lektionen. Men da
tittade jag pa klockan, och da var det faktiskt rast. Situationen vande, for det var hans sétt att saga att nu
ar det rast. Han kanske kunde kant sig missforstadd, men det blev ratt och blev en bonus istallet “de
forstar vad jag menar”. Klarar man av att reda ut situationer kanns det bra. Signaler ar latt att missa, sa
viktigt att det funkar.

Liknande tankar méter vi hos Helena, pedagog pa Abbeskolan. Dar fangade arbetslaget upp
signaler om oro hos en elev och anpassade verksamheten efter det. De arbetade férebyggande
och tyckte att det underlattade:

I en annan klass hade vi pedagoger ett ganska likt forhallningssatt. Vi arbetade forebyggande. Vi
pratade om en elevs oro som vaxte. Vi kande oss beredda pa att incidenter kunde intraffa. Da var det
lattare att hantera dem. Eleven blev arg och “gav sig pd” andra. Vi hade bra avlastningsutrymmen, vi
gick mycket, cyklade och badade i varm basséng. Vi forsokte minimera stressiga situationer, mycket
folk, samlingar osv. Vi hade tét kontakt med foréldrarna.

Forutom att arbeta forebyggande beskriver Helena &ven att arbetslaget arbetade med kritiska
situationer efter att de hade intraffat da de foljde upp och utvarderade pedagogernas
handlingar:

Jag tog upp punkterna fran hot- och valdshandlingsplanen pa méten. Det fanns personal som kande att
de inte fick utrymme att uttrycka sina kénslor nar de blev slagna. Eleven tog all plats. Da tog jag

44



initiativet att lyfta upp deras asikter och upplevelser om och om igen. I en kritisk situation kan det
finnas manga “drabbade”. Man arbetar da med olika bitar som ingdr i en kritisk situation. Ocksa med
fragor, till exempel “vad gjorde vi for misstag?”, “vad kan vi gora béttre nasta gang?”, “vad var bra
eller mindre bra med hur vi hanterade eleven i fraga?”.

Helena tar upp ovan att de kritiska situationerna paverkar inte bara eleven, utan aven andra
elever och pedagogerna sjalva. | det har fallet anvandes handlingsplanen om hot och vald som
samtalsunderlag for pedagogerna.

Om en kritisk situation uppstar patalar d&ven Gerd vikten av att fundera kring vad som hande
och vad anledningen kan vara att den uppstod. Gerd menar ocksa att det aven &r viktigt att
fundera kring vilka redskap som kan vara relevanta sa att kritiska situationer inte sker igen:

Ja. Man far fundera pa vad hande, vad beror det pa, vad ska vi ha for redskap sa att det inte hander igen.
Hur sag klassrummet ut, hur satt eleven?

| nagra fall beréattar respondenterna om kritiska situationer som de har hanterat med lugn:

En elev med autism blir stérd pa en annan autistisk som gor nonsensljud. Okvéadesord bérjar och jag gor
mig redo. Blixtsnabbt far jag parera slag som riktas mot den andre och ga emellan. Sedan lugnt
utrymma klassrummet och jag stannar kvar med den aggressive.

Det var en tvameter stor elev som fick ett utbrott i korridoren, bland bade sarskoleelever och andra
elever, han viftar och ska slass. Jag ar ensam vuxen dar. Far ta in honom i ett klassrum. “Nu far vi prata
om varfor du &ar arg”. Han gick barsark i klassrummet, men jag pratade ner honom, lugnt och sansat.
Tillslut lugnade han sig. Vi pratade lite till, och tog i hand. Han ville inte bli arg och var angerfull och
ledsen.

Jag har inte haft brak pa flera &r. Jag ar lugn. Det viktigaste ar att man har det trevligt. Det ar viktigt att
tanka pa de andra som inte ar inblandade, att de kommer ivdg. Och att oskadliggéra de eller den som
brakar.

Nagra av pedagogerna delar d&ven med sig av sina upplevelser kring kritiska situationer som
de kéande att de inte kunde hantera pa egen hand, men med hjalp av stod fran andra. Lisa,
pedagog pa Abbeskolan aterger en handelse dar det inte funnits ratt redskap att tillga, och
Klara beskriver en aterkommande handelse dar elevens komplexitet forsvarar situationen. |
bada dessa fall uttrycker pedagogerna en kansla av maktloshet, men samtidigt att de sokt hjélp
och stod utifran, for att finna nagot som fungerar for att hantera de kritiska situationerna:

Jag kan inte komma pa nagon situation som jag sjalv kanner att jag kunde hantera, men jag kan beréatta
om min arbetskamrat. Vi var ute pa promenad med nagra elever nar brandlarmet gick pa skolan. En elev
ville ga in i skolan och jobba, men fick inte det. Vi hade inte med oss nagra bilder eller tecken for att
visa att det var brandlarm och att man inte fick ga in i skolan. Eleven blev arg och borjade spotta och
dra i vara klader. Vi var flera stycken som funderade pa hur vi skulle gora, hur han skulle kunna forsta,
men vi kom inte pa nagot. Nar en vikarie anslét till gruppen halade hon fram sin mobil och visade ett
videoklipp som hon visste att eleven tyckte om. Eleven blev da lugn.

Jag har bett att fa handledning da jag inte ser vad som hjalper. Jag forsoker bemota med lugn, men det
fungerar inte. Om jag hojer rosten fungerar det inte heller. Ibland kan det hjélpa att véanta in. Att bryta
henne, avleda, kan fungera. Det blir svart for de andra i klassen. Hon fungerar vid en-till-en, men hon
vill ju vara i klassen. Vi skdrmar av, hon vill det och ber personalen dra ner persienner. Men det & som
att hon inte kan stoppa sig sjéalv. Det kan bli bra om man berdmmer henne, da kommer hon tillbaka pa
banan.
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Kritiska situationer som pedagogerna tycker har varit svara att hantera beskrivs pa olika satt.
Lisa, som ovan beskrev en situation hon ké&nde att hon inte kunde hantera sjalv, utan endast
med hjélp av en utomstaende, fortsatter att berétta:

Ja, om man tanker pa den situationen som jag nyss beskrev sa skulle jag kunna haft med mig bilder eller
forklaringar pa ovantade situationer. Jag skulle ocksa ha forsokt att hitta nagot som kunde locka eleven
att fokusera pa nagot annat.

Gerd pa Helgaskolan funderar i liknande banor. Hon menar att om hon inte lyckats
tillgdngliggora miljon med ratt verktyg for eleven kan kommunikationen brista, och det kan
resultera i missforstand och kanslor av misslyckande:

Nar det blir missforstand och jag saknar kommunikationsredskap for att forstd. Om redskap inte finns,
eller inte finns pa plats. DA har jag inte lyckats skapa ratt forutsattningar. Ibland har elever sagt ndgot
som borde varit tydligt, men sa har jag missforstatt och sa blir det fel. Det blir en lardom fér mig nér jag
forstar.

Att anvanda sig av befintliga planer om hot och vald berattade Helena om tidigare. | det
foljande drar hon sig till minnes en situation med en elev dar man inte anvande sig av dessa
dokument for att fa stod. Hon beskriver att arbetslaget vid detta tillfalle dven tankte och
agerade olika, man samarbetade inte kring eleven utan talade om eleven som “jobbig”:

| forra frdgan anvande jag mycket ordet “vi”. Denna gangen hade vi inte vi-tanket. Eleven uppfattades
som “jobbig”. Ett utbrott var ett faktum. DA visste vi inte vilka végar, vilka metoder vi skulle anvanda.
Alla gjorde pd “sitt satt”. Lang tid efterat tankte vi pd konsekvenserna innan allt lugnade ner sig. Jag
tankte pa att mycket kunde undvikits om vi hade tydligare ramar om hur vi forhaller oss och handlar i
en kritisk situation.

Kurt aterger ett tillfalle dar han reagerade med att “ge igen” pa en elev som uppfattades som
“storig”. Han reflekterade da over sitt eget beteende och valde att aterta sin roll som vuxen
och som pedagog:

Jag kommer in pa ett vik, det & misar i klassen, jag blir arg varje lektion. En elev med férmodad
ADHD borjade skrika valdigt nara mig, jag skrek tillbaka, och eleven sprang ivag. Jag tdnkte att man
far ju inte skrika pa négon, och sprang efter. Vi blev kompisar igen. Man méste ju uppfora sig som
vuxna, aven larare.

Nér det galler vilken roll klassrumsmiljon spelar i samband med kritiska situationer uttrycker
pedagogerna olika funderingar. Likasa delar de med sig av sina tankar kring huruvida kritiska
situationer uppstar i vissa sammanhang, men inte i andra. Gerd tar upp att det ar viktigt att
klassrumsmiljon hjalper eleverna att fokusera samt att kommunikationen mellan elever
frdmjas, for att 6ka samspel och delaktighet:

Specialpedagogen anvander bildschema, vilket &r en bra om hjalp om elevernas tankar irrar ivdg, da kan
det hjalpa till att bevara fokus. Att arbeta med att 6ka samspelet, till exempel att en elev ska kunna na
en kompis, det ar smé saker som kan géra skillnad. Vill att eleverna ska kunna vara delaktiga. Viktigt
att ge tid, vénta in, och fanga upp signaler. Skapar man ratt forutsittningar undviker man problem.

Astrid tar ett elevperspektiv nar hon séger: Det ar viktigt att se varje elev dar han eller hon &r.
Nagra av pedagogerna lyfter fram att kritiska situationer kan intraffa vid 6vergangar mellan
olika aktiviteter, eller da eleverna stélls infor nya, okanda moment:

Ja, vid dvergangar. Det fungerar battre med struktur och med lite folk.
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Ja, vid raster. Och om situationen dndras utifran det man har bestamt.

Jag tycker att manga kritiska situationer uppstar i borjan, nar nadgonting ar nytt. Anpassning &r en period
med oro. Har vi tydlighet och jobbar med kommunikation sa kan vi underlatta for eleverna. Anpassa till
individen ar ocksa viktigt. Man kan se skillnaden nar man har for hoga krav eller nar miljon inte ar
anpassad.

Ovan betonas vikten av en anpassad miljo, vilket ar nagot som ocksa Kenneth och Klara
reflekterar Gver:

Ofta ar det att eleverna inte har tillrackligt med utrymme, att det ar for trangt, att de ar for pa varandra.

Kan vara for stor grupp, sammanséttningen i gruppen. Att vi kan vara tydligare. Aven héar tror jag att
miljon kan hjélpa till. Det &r viktigt att ta hjalp av arbetslaget.

Nagra pedagoger berér mer vad de betecknar som faror i klassrumsmiljon:

Inga saxar eller knivar. Maste finnas flyktvag for en utatagerande elev. Den ska inte bli intrangd i ett
horn. Jag tanker mer pa den psykiska miljon. Jag tycker att den ar viktigare an den fysiska. Och den
sétts av pedagogen.

Saxar, pennor (vassa), knivar bor forvaras pd medvetna stallen i forhallande till diagnoserna som
utatagerande, epilepsi, tics och sa vidare. Och inte ha for mycket plotter som stor.

Flera av de pedagoger som ar verksamma vid Abbeskolan patalar vikten av att ha gott om
utrymme, bade i klassrummen samt i korridorer, for att minska risken att kritiska situationer
uppstar:

Stora och bra lokaler ar viktigt, vi ar trAngbodda pa denna skolan. Det ar viktigt att kunna jobba en till
en. Eleverna behover fa arbetsro i skolan - vi har byggt in en elevs bank bakom skarmar. Det ar viktigt
att anpassa verksamheten efter personal- och elevsituationen.

Hela skolmiljon ar viktig. Korridoren pa den har skolan &r for trang. Ofta puttar ndgon elev till ndgon av
misstag. Det finns for f& rum nar ndgon behdver vila sig. Fler sma rum skulle vara bra, kopplade till
varje klassrum. Det ar ocksa viktigt att vara ute i naturen. Som pedagog gor man allt for att undvika
kritiska situationer, eleverna maste kdnna sig trygga, det gar fore allt. Det &r viktigt att man skapar en
lugn och trevlig stamning. Det ar val sa viktigt att bade vuxna och elever har det trevligt. Det ar ocksa
viktigt att elever med till exempel ADHD-diagnos far struktur, annars blir de oroliga.

Ja, om det inte finns ndgon mojlighet att ga undan, till exempel ga in i ett annat rum och stanga en dorr.

Oftast behdver elever lugnet, inte for manga intryck, ett “hérn” med dampad belysning, arbetsplats dar
man kan koncentrera sig, ndgonstans dar man kan koppla av, avlagsna sig. Klassrumsmiljon ar viktig
for att en upprord elev kan latta avledas eller att andra inte kanner sig utsatta, drabbade.

Nagra av informanterna menar att ledarskapet hos pedagoger styr om kritiska situationer
uppstar eller inte. Bade Carita och Kurt patalar att det i sammanhanget ar viktigt med personal
som har ratt kompetens for att undvika kritiska situationer:

Trott, bitter personal, alternativt outbildad. Dalig kommunikation mellan grupper. Prestige.
Att ha personal som har talamod och ett flexibelt forhallningssatt.

Vid déligt ledarskap och osakerhet i gruppen. Personal som inte har lugnet, den sociala kompetensen,
formaga att improvisera. Eleverna behover veta att pedagogen har viss struktur, de ska veta att hur de &n
fladdrar ivag kan de lita pa den dar gubben eller tanten som star dar framme. Jag tycker att det ar viktigt
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att det inte ar rutin hela tiden, man maste utmana deras handikapp. Man &r inte dum i huvet for att man
ar utvecklingsstord.

6.4.3 Sammanfattande reflektioner och analys

Flanagan (1954) menar att kritiska situationer inte nodvandigtvis ar Kritiska i negativ
betydelse, utan situationer som pa nagot vis anger en vandpunkt eller astadkommer en
forandring. Da pedagogerna sjalva definierar vad en kritisk situation innebar framkommer
svar som pekar i olika riktningar. Nagra associerar kritiska situationer med fysiskt eller
verbalt utagerande elever och &ven hur andra runt omkring kan paverkas. Att beskriva en
kritisk situation synonymt med en utagerande elev ligger i linje med en av Nordahls et al.
(2007) definitioner av beteendeproblem i skolan. Forfattarna menar att det utagerande
beteendet framst utloses av skolkontexten, men &ven att det ar att betrakta som ett disciplin-
problem av icke aldersadekvat karaktar. Ser man enligt detta synsatt vad som har paverkat
beteendet, till exempel nér det galler miljon runt omkring eleven? Ser man sammanhanget?

Nagra pedagoger berattade om situationer dar man omtalat elever som “stériga” och
“jobbiga”. Greene (2011) betonar att en elevs beteende inte handlar om disciplinproblem, utan
att elever som uppfattas har “stérande beteenden” kan forklaras med ol6sta problem eller
outvecklade fardigheter. Barn gor réatt om de kan, inte om de vill, menar forfattaren.

Pa fragan om hur pedagogerna pa plats sag pa larmiljon framkom att de ofta forsoker ha
elevens perspektiv, bade nar det géaller kommunikation, men &aven vid kritiska situationer.
Hejlskov Elvén (2009) menar att det &r individens mdte med omvérlden som skapar
svarhanterade beteenden, och belyser darmed vikten av ett professionellt och lyhort
bemotande. Det ar viktigt, menar forfattaren, att pedagoger ldgger ansvaret for elevens
beteende hos sig sjélva, inte hos eleven, eftersom man forst da kan paverka situationen.
Pedagoger bor tanka i banorna att om en elev inte upptrader s som man forvantar sig beror
det pa att han eller hon inte har formagan eller forutsattningarna for det. Det ar da pedagogens
ansvar att se till att anpassa forutsattningarna for eleven.

Aven daligt ledarskap namns som en orsak till att kritiska situationer uppstar. Vilken typ av
ledarskap som avses ges ingen narmare forklaring till. Menas det egna pedagogiska
ledarskapet? Eller ar det skolledningens ledarskap som asyftas? Da aven budget patalas i
sammanhanget fors tankarna till det senare. En fraga som vécks dr om man genom att peka pa
daligt ledarskap och budget sjalv fransager sig ansvaret att paverka situationen, som ju
Hejlskov Elvén (2009) menar att man inte bor gora?

Betraffande pedagogernas upplevelser fér hur de har hanterat kritiska situationer beskrivs
manga olika erfarenheter. Nagra pedagoger menar att det ar viktigt att tolka och fanga upp
signaler for att kunna avvérja kritiska situationer. Hejlskov Elvén (2009) beskriver att
varningstecken kan ses som redskap for att anpassa pedagogiken individuellt for den elev som
behover.

En framgangsfaktor som lyfts upp av en av pedagogerna &r att aven arbeta reflekterande, da
en kritisk situation har intraffat. Da analyseras och utvarderas pedagogernas handlingar med
fragor som: “vad gjorde vi for misstag?”, “vad kan vi gora battre nasta gang?”, “vad var bra
eller mindre bra med hur vi hanterade eleven i fraga?”. Ett sadant forfaringssatt gar val i linje
med Hejlskov Elvéns (2009) tankar om ansvar, som menar att ansvarstagande ar ett forsta
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steg for att kunna paverka situationen. Att skolans pedagoger arbetar som ett team ar enligt
pedagogen ocksa viktigt, att det finns en vi-kénsla och att man har tydliga ramar att utga ifran.
En tanke &r att handledning skulle kunna vara ett bra redskap for en arbetsgrupp, for att starka
teamet och for att fa ytterligare forstaelse for olika situationer som kan uppsta i klassrummen.

Ett flertal av pedagogerna beskriver att de har hanterat kritiska situationer med lugn, det vill
sdga att de sjalva har agerat lugnt i de uppkomna situationerna. Att pedagogen utstralar lugn
och pratar med ett lugnande tonfall stimmer Gverens med lagaffektivt bemotande som
Hejlskov Elvén (2009) foresprakar for att undvika 6kad affekt. En av pedagogerna beskriver
till exempel att han vid ett tillfalle da en elev var utagerande kunde lugna eleven genom att
sjalv tala lugnt och undvika att smittas av elevens oro. Nér dven eleven var lugn kunde de
tillsammans prata om vad som hade hant, varfor eleven hade blivit arg och hur eleven kande
sig. Detta kan hérledas till tankar hos Greene (2011), dar han beskriver att pedagogen
tillsammans med eleven bor forsoka svara pa vad som kan vara en utlésande faktor till en
kritisk situation.

En annan strategi som pedagogerna har anvant for att hantera kritiska situationer med en
positiv utgang ar avledning. Avledning bor anvandas i borjan av en affekt och handlar om att
man bryter situationen med nagot helt annat; man formar personen som &r pa vag in i en
kritisk situation att tanka pa andra saker. Hur konkret man behdver vara beror pa vilken niva
eleven befinner sig (Hejlskov Elvén, 2009). Ett forslag kring fortsatt arbete med eleven skulle
kunna vara att pedagogen senare atergar till situationen tillsammans med eleven med hjélp av
exempelvis “ritprat” (Karlsson, 2011), for att utrona vad som blev fel och ge strategier for hur
man kan agera om liknande situationer uppstar.

I nagra fall av kritiska situationer som pedagogerna tycker har varit svara att hantera beskriver
de att de bland annat har saknat rétt redskap. Greene (2011) menar att det handlar om att som
pedagog forsoka att ligga steget fore. Med god kéannedom om eleven kan man sa att sdga ha
kort i rockdrmen att plocka fram vid Kritiska situationer; om pedagogen till exempel inte har
ratt bildstod med sig kan det istallet fungera att avleda. Nar kommunikationen brister, som i
de beskrivna fallen, uppstar en osakerhet i bemdtandet vilket ocksa ar signaler som da kan
uppfattas av eleven; man talar om att k&nslor smittar (Danielsson & Liljeroth, 1996; Hejlskov
Elvén, 2009; Kinge, 2010). En pedagog beskriver att hon tycker att det underlattar att ha en
arbetsplan som &r utarbetad for kritiska situationer, vilket kan vara ett satt att ligga steget fore,
men att agera intuitivt for att hitta en I6sning kan dven det ge resultat, da inte alla situationer
foljer en viss manual (Danielsson & Liljeroth, 1996).

Ibland kan reaktionerna styra, som i fallet dar en pedagog skrek tillbaka pa en elev. Han
agerade instinktivt, smittad av elevens affekt, men kom pa sig och forsokte vanda situationen
(Hejlskov Elvén, 2009; Kinge 2010). Det galler alltsa att vara forberedd pa det of6rutsagbara
och att finna lIosningar dér det hander. Att ligga steget fore &r ett satt, som ar 6nskvért men
som kan kréva att man har god kdnnedom om eleven och kan kartldgga nér situationerna
uppstar, vilket Greene (2011) forordar i sin metod samarbetsbaserad problemldsning. Men
ibland ar en “quick fix” nodvandig och da ar det viktigt att tanka pa vilka signaler man sjalv
sander ut, att man ar lyhord mot eleven och har nagra 6vriga metoder i bakfickan (Kinge,
2010).

Né&r det galler vilken roll klassrumsmiljon spelar i samband med kritiska situationer och
huruvida dessa uppstar i vissa sammanhang men inte i andra, ansag pedagogernas att de
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viktigaste faktorerna &r delaktighet, samspel, kommunikation, struktur, tydliggérande miljo
och arbetssatt. Detta stdmmer 6verens med Engens et al. (2002) resonemang.

Vissa pedagoger patalade vikten av att ha gott om utrymme samt en val avvagd
sammansattning och storlek pa elevgrupperna. Att ha mojlighet for eleven att ga undan namns
av nagra pedagoger som ett stod for vissa elever med behov av avskildhet (Fagerblad, 2011).
Personalens kompetens och ledarskap namns ocksa som viktiga faktorer. Andra pedagoger
berorde mer vad de betecknar som faror i miljon, vilket sager nagot om hur man vill undanréja
fysiska element som kan tillfora skador, och vi tolkar det som att man har menar aggressiva
utbrott hos elever. Dock tryckte man pa elevens rétt att inte kdnna sig instangd, att elevernas
forutsattningar och pedagogernas kunskap ar av storsta vikt for att utforma klassrumsmiljon
(Hejlskov Elvén, 2009; SPSM, 2012a).

En pedagog poéngterade att han inte kan minnas att han har varit med om en kritisk situation.
Han betonade ocksa att han tycker att det viktigt att ha det trevligt. En trevlig stamning
menade han uppnas nar eleverna kénner sig trygga. Denna pedagog har namnts tidigare som
en av dem som har roriga anslagstavlor samt inte anvénder sig av bildschema et cetera,
eftersom han tror att eleverna anda inte tittar pa det. Hejlskov Elvén (2009) beskriver att en
miljo som skapar tillit kan minska risken for kritiska situationer. Han menar att elever som
kanner sig trygga ocksa lattare kan ta misstag som pedagogen kan gora, exempelvis genom
brister i sin kommunikation. Kan pedagogens ambition att ha trevligt hdéra samman med
uteblivna kritiska situationer - rorig och otydlig miljo till trots?

Engen et al. (2002) patalar vikten av att inte fastna i en arbetsmetod som kan tyckas fungera
for alla. Vi funderar pa hur mycket eleverna utmanas om malet hos pedagogen ar att ha det
trevligt? Att utveckla olika kompetenser hos eleverna ar skolans huvuduppgift (SKOLFS
2013:148). Dessutom utmanas inte pedagogen sjalv om denne har stagnerat i ett arbetssatt vad
géller att skapa forutsattningar for elevernas utveckling.

7. DISKUSSION

Det har avsnittet kommer till att borja med att problematisera studiens metodologiska
utgangspunkter. Efter detta kommer studiens resultat att diskuteras i relation till det
relationella och det kategoriska perspektivet och avslutningsvis &ven betraktas resultatet
utifran det sociokulturella perspektivet pa larande. Awvslutningsvis presenteras nagra
funderingar kring specialpedagogiska implikationer samt fragor som har vackts under
studiens gang och som skulle kunna fungera som underlag for framtida forskning.

7.1 Metoddiskussion

Hur ser vi pa den har studiens styrkor och svagheter betraffande dess tillforlitlighet? | det
foljande diskuteras tillvagagangssétt och valda metoder och viss kritik som kan sattas i
samband med dessa.

Att gora en pilotstudie infor en storre uppsats ar ndgot som exempelvis Stukat (2011) menar
ar ett bra satt att ta reda pa om arbetet ar genomforbart. Detta har vi dock inte gjort, ej heller

50



har vi provat vara intervju- och enkétfragor fore sjalva genomfdérandet vilket vi ser som en
brist i vart arbete.

Reliabilitet och bortfall &r viktiga delar att diskutera. Reliabilitet avser det matbara resultatets
tillforlitlighet. Vad géller bortfall fick vi erfara att det ar lattare att lamna ut enkater an att fa
dem tillbaka ifyllda. Analysen av varfor sa fa pedagoger svarade pa och aterlamnade
enkaterna ar att de ansag fragorna for svara att svara pa, nadgot som Stukat (2011) menar kan
vara en risk med enkéter. Andra faktorer i sammanhanget skulle kunna vara tidsbrist eller
ointresse. Vi Overlat tolkningen av begreppet “kritiska situationer” till pedagogerna, vilket vi i
efterhand kan se som en otydlighet fran var sida. Dock forklarade vi muntligt for vara
informanter att vi asyftade “situationer som du tycker ar besvarliga att hantera”. | enkaterna
uttryckte vi dock inte detta tillrackligt.

Om man tittar pa begreppet kritiska situationer ur ett CIT-perspektiv, menar Flanagan (1954)
att kritiska situationer inte nddvandigtvis ar kritiska i negativ betydelse, utan situationer som
pa nagot vis anger en vandpunkt eller astadkommer en férandring. De flesta pedagoger i
undersokningen gjorde emellertid tolkningen att kritiska situationer innebar nagot
svarhanterligt, och fragorna om milj6 i samband med fragor om kritiska situationer gjorde
troligen att pedagogerna fick en breddad forforstaelse for vad vi var ute efter. Till var fordel
anser vi att vi erholl ett relativt gott underlag for vara fragor eftersom vi stallde samma fragor
i intervjuerna som i enkaterna. Att pedagogerna i studien kom att tanka pa situationer med
utagerande elever eller brister i kommunikationen forefaller tydligt i det insamlade materialet.

Intervjuer kan generera spannande diskussioner. Det finns dock dven en del svarigheter som
uppstar i samband med denna metod. Att den som intervjuar beharskar amnesomradet &r
viktigt, men samtidigt maste man vara vaksam pa forvantningar hos sig sjalv som forskare
och hos intervjupersonen. Bade den som intervjuar och den som intervjuas har forvantningar
om vad intervjun kommer att innebéra, vilket kan féra med sig medvetna eller omedvetna
ageranden. Kanske stéller den som intervjuar ledande fragor. Kanske séger den som intervjuas
inte vad han eller hon tanker utan svarar istéllet i enlighet med det som han eller hon tror
forvantas (Severin, 2002).

CIT kritiseras for att vara for personlig i sin karaktér och teknikens kvalitativa utformning i
stort kan ses som svar att generalisera. Annan kritik gentemot tekniken som kan namnas &r
bland annat sakerheten i vilken de intervjuade personerna minns och aterger kritiska
situationer. Analysens olika kategorier ar forstas avhangig forskarnas tolkning av resultatet.
Nagra fordelar som kan ndmnas ar att metoden passar bra i forskning dar man studerar olika
foreteelser utifran en bred kontext, och darigenom skapa en kunskapsbas (Johansson &
Sandberg, 2012a). FOr oss innebar detta bland annat att satta oss in i de styr- och
policydokument som ber6r skolverksamheter i allménhet och gymnasiesérskolan i synnerhet,
for att titta narmare pa miljo, bemotande och kritiska situationer.

N&r man som forskare dnskar observera en fraimmande kultur eller miljo behéver man enligt
Fangen (2005) soka tilltrade till det aktuella forskningsfaltet genom att upparbeta ett
fortroende for de individer man vill komma néra. Utan fortroende, menar forfattaren, kommer
man aldrig att fa ett riktigt tilltrade och observationerna kommer da ocksa att bli ytliga.
Fangen lyfter fram problematiken att skapa fértroende da man &r deltagande observator under
en kort tid, nagra timmar eller dagar, vilket ar fallet i denna studie. Hon menar emellertid att
man pa kort tid troligtvis kan uppna ett flyktigt fortroende, som kan vara tillrackligt for att na
sina syften med studien, nagot som vi har efterstravat och anser oss ha fatt. Daremot kan vi i
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efterhand se att var korta tid pa faltet gjort att det inte funnits majlighet att stalla vissa
foljdfragor till pedagogerna. Vi vill ocksa pdpeka att vi som observatorer inom det
etnografiska faltet dr noviser, och att var kunskap om forfarandet endast existerat pa ett
teoretiskt plan innan studien &gde rum.

7.2 Resultatdiskussion

Syftet med den har studien &r att studera hur pedagoger anpassar klassrumsmiljon for sina
elever samt pedagogernas uppfattningar om kritiska situationer och hur de anser att man kan
bemota dessa. Teoretiska utgangspunkter ar i denna studie det kategoriska och relationella
perspektivet samt det sociokulturella perspektivet pa larande. Har foljer en sammanfattning av
ett representativt urval fran resultatet utifran studiens fragestallningar, dar vi funderar éver
varfor det ser ut som det gor, hur det kan forstas och aven vilka resultat detta ger, kopplade
till de teoretiska ramarna.

Vad galler klassrumsmiljéernas utformning och anpassningar asyftas anpassningar som har
gjorts utifran den forskning som har presenterats i studien, gallande vilka behov elever som
har en utvecklingsstdrning kan téankas ha, med eller utan tillaggsdiagnoser.

7.2.1 Ett inkluderande synsatt

Utifran det relationella perspektivet, som dven kallas det inkluderande (Ahlberg, 2007), dar
man ser elever i svarigheter (Persson, 1998), foljer har en sammanstéllning av vad som
framkommit genom analysen av materialet sett ur denna vinkel.

Studiens resultat visar att man i enlighet med det relationella perspektivet till viss del har
anpassat klassrumsmiljoerna efter de elever som vistas dar. Vissa klassrum var avskalade och
sparsamt inredda, andra hade ett tydligt system for att markera olika rum och platser. Sadana
anpassningar ar positivt for elever med svarigheter att sortera intryck (Féagerblad, 2011) samt
underlattar for eleverna att kdanna igen sig (SPSM, 2012c). Nagra klassrum var val belysta,
medan andra klassrum hade mer dampad belysning. Ett ljust klassrum &r lampligt for elever
som har en synnedsattning och/eller horselnedsattning (SPSM, 2012c), medan en dampad
belysning ar en fordel for elever med perceptionskanslighet (Fagerblad, 2011). I manga
klassrum fanns horselkapor och mdbeltassar anvandes for att dampa ljudet av skrapande
stolar. Detta underlattar for elever som dar kansliga for ljud (Fagerblad, 2011). Ett av
klassrummen var omsorgsfullt moblerat for att skapa mojlighet till social interaktion, bland
annat med hjalp av en soffgrupp. Klassrummets storlek och mdblemang har en betydande roll
for hur kommunikation och samspel fungerar (SPSM, 2012b).

Pa den ena skolan fanns ocksa rutsystem och bildschema i varje hemklassrum, dar
information presenterades om dagens aktiviteter (Mesibov et al., 2007). | en av klasserna hade
en elev en egen samling och ett eget schema och i en annan klass hade klassrumsmiljon gjorts
avskalad utifran att en av eleverna i klassen hade behov detta; pedagogerna hade anpassat
undervisningen utifran de enskilda eleverna, vilket kan ses som ett relationellt synsatt
(Persson, 1998). Pedagogerna beskrev hur arbetsmaterialet anpassas efter varje elevs behov
och intressen, exempelvis genom att eleverna far uppgifter pa papper vilket har en tydligare
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struktur kring start/stopp an skolb6cker. Datorer anvéndes kontinuerligt i klassrummet och det
fanns &ven datorer med anpassade tangentbord.

Flera pedagoger menade att klassrumsmiljon i nagra avseenden inte var anpassad efter
eleverna som vistades dar, och uttryckte tankar om vad som skulle kunna bli béttre, vilket
Overensstdammer med det relationella perspektivet. Pedagogernas ar val medvetna om vikten
av delaktighet, samspel, kommunikation, struktur, tydliggérande milj6 och arbetssétt.

Da pedagogerna ombads beratta om hur de sjalva definierar kritiska situationer tog nagra upp
att just olika faktorer i miljon kan utldsa kritiska situationer, till exempel bristande
kommunikation fran omgivningen, ostrukturerade element och icke anpassat skolmaterial. Har
syns relationella tankegangar, det vill sdga att problemet finns i miljon runt omkring eleven
(Persson, 1998).

En framgangsfaktor som lyfts upp av en av pedagogerna ar att aven arbeta reflekterande, da en
kritisk situation har intraffat. Att arbetslaget tar ett gemensamt ansvar och att pedagogerna
analyserar och utvarderar sina roller i samband med den kritiska situationen gar vél i linje med
det relationella synsattet (Persson, 1998).

7.2.2 Ett traditionellt synsatt

I enlighet med det kategoriska perspektivet, dven kant som det traditionella (Ahlberg, 2007),
ses elever framst med svarigheter (Persson, 1998). Har foljer en sammanstallning av vad som
framkommit genom analysen av materialet sett ur detta synsétt.

Studiens resultat visar ocksa att miljéerna inte alltid &r tillrackligt anpassade for eleverna som
vistas dar, vilket dverensstammer med det kategoriska perspektivet; eleverna far anpassa sig
efter de forutsattningar som skolan och klassrummen erbjuder (Persson, 1998). Detta grundas
pa att den ena skolan saknar tydliga platsangivelser trots lokaler som &r svara att 6verblicka.
Att ha en strukturerad milj6 underlattar for elever med till exempel svag central koherens och
kort minne att orientera sig (Fagerblad, 2011; SPSM, 2012c; SPSM, 2014b). Ingen av
skolorna hade utrymmen for elever som behover enskildhet. Att kunna ga undan till exempel
om en elev upplever svarigheter i samband med socialt samspel &r viktigt (Fagerblad, 2011).
Att ha denna mdjlighet menar Hejlskov Elvén (2009) &r viktigt om en elev hamnar i affekt,
eller ar pa vag att gora det. Aven for elever med perceptionskénslighet kan avskildhet behévas
(Dahlgren, 2014; Fagerblad, 2011).

Pa den ena skolan sags ingen tydliggorande information géllande struktur av skoldagen. Pa
den andra skolan fanns utgangslage for anvandandet av bildschema och rutsystem (Mesibov
et al., 2007), men detta anvéndes inte av alla pedagoger. En av pedagogerna menade att
eleverna troligtvis anda inte tittade pa det, vilket vi tolkar som att pedagogen har ett
kategoriskt perspektiv betraffande sin syn pa eleverna. Under en lektion anvandes material
som inte tycks anpassade efter eleverna. Pedagogen arbetade &mnesspecifikt snarare an
utifran elevernas forkunskaper, nagot som karaktériserar det kategoriska perspektivet
(Persson, 1998).

Vid fragor om bemaétandet av kritiska situationer beskrev vissa pedagoger nagra elever som
“storiga” och *“jobbiga”, eller associerar kritiska situationer med fysiskt eller verbalt ut-
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agerande elever. Detta visar pa att man lagger problemet pa individen istallet for pa
foreteelser i miljon (Persson, 1998).

7.2.3 Slutsats

Studien visar att anvandandet av pedagogiska hjalpmedel och anpassat stod varierar, inte bara
mellan skolorna utan dven mellan olika klassrum och pedagoger, och ocksa hos samma
pedagog vid olika tillfallen. Persson (1998) skriver att det relationella synsattet och det
kategoriska inte maste utesluta varandra, och det stammer val med var tolkning. Ambitionen
att arbeta mer tydliggorande tycks finnas, men kanske &r det bekvamlighet som gor att man
inte ndr anda fram? Vilken syn har man pa eleverna? Kravs det att elev hamnar i en kritisk
situation for att man ska skapa forutsattningar for en fungerande skoldag?

Samtidigt visar analysen att pedagogerna i manga fall har funderingar kring forbattrings-
arbete vad galler anpassning. Bade socialt samspel och presentation av arbetsmaterial ar nagot
som pedagogerna menar ar viktigt. Ibland forsvarar sjalva skolbyggnaden mojligheter till
anpassning. | vissa fall finns det forutsattningar till 6kad anpassning, men man har av nagon
anledning inte valt att ytterligare 6ka tydligheten i miljon. Varfor? Kanske har man utvecklat
en miljokultur som kéanns svar att bryta for den enskilde pedagogen. Pedagogernas
forvantningar pa klassrummet kan vara att det ska se inbjudande ut, med exempelvis fyllda
anslagstavlor dar man fast information och elevarbeten, men kan i praktiken fungera som
storande for vissa elever. En avskalad miljo kan vara att foredra, men da kan det istéllet vara
stottande med tydlighet som till exempel markt material, farger eller bilder som tydliggor vad
som finns och hur det ska anvandas.

Punktvis fungerar det alltsa, enligt studiens resultat, mycket bra och de olika skolorna har
driftiga pedagoger som utformar laromedel och skapar fungerande stodatgarder. Samtidigt
vacks nagra fragor: Vad hade hant om alla elever alltid fick tillgang till en tydligare struktur?
Skulle det spela nagon roll for elevernas utveckling och larande? Kanske har man erfarenhet
av att eleverna inte har behov av samling och schema. Ar miljon i sig sa forutségbar och trygg
att detta bortprioriterats? Har eleverna kunnat vara delaktiga i beslut kring hur man arbetar
med tydlighet?

Mot bakgrund av denna studies resultat verkar det saledes som om de forekommer saval
kategoriska som relationella forhallningssétt och arbetsmetoder pa de bada gymnasiesar-
skolorna. Bladini (2007) och Nilholm (2007) framhaller att det kategoriska synsattet
fortfarande ar vanligt i skolverksamheter trots att skolans styrdokument pekar mer at det
relationella hallet. Persson (1998) beskriver att anvandandet av bada perspektiven kan framja
diskussioner kring konsekvenser av dessa bada synsatt.

Ofta lyfts det kategoriska perspektivet fram i en mer negativ bemarkelse, medan det
relationella ses som mer positivt laddat (Ahlberg, 2007). Teoretiska forklaringar sasom ovan
namnda formas enligt Clark et al. (1998) inte utifran vad man sakert vet utan snarare utifran
vad man tror att man vet. Bjorck-Akesson och Nilholm (2007) anser att det ar viktigt att
studera hur de bada perspektiven relaterar till varandra. Vi menar att det ar relevant att se
svarigheter som uppstar i motet med miljon vilket det relationella perspektivet tar fasta pa,
men att viss samstammighet mellan perspektiven kan rada (Persson, 1998).
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7.2.4 Larande i praktiken

Inom det sociokulturella perspektivet talas om dels sprakliga och dels fysiska artefakter som
redskap i samverkan mellan manniskor. Med fysiska artefakter menas redskap som
méanskligheten har skapat for att underléatta sin tillvaro, hantera situationer och att utveckla sitt
larande (Saljo, 2010). Utifran resultatet i foreliggande studie framkommer att de bada
skolorna mer eller mindre anvander olika typer av sadana redskap. En artefakt som anvands
frekvent ar till exempel datorer, varav en hade ett sarskilt anpassat tangentbord for en elev
med nedsatt synformaga. Anpassat arbetsmaterial, i form av till exempel stenciler med
innehall baserat pa elevernas intressen och kunskapsniva aterfinns ocksa i studiens resultat.
Studien visar dven att arbetsmaterial som inte var anpassat for eleverna ocksa anvéandes.

Bildscheman dar information om dagens aktiviteter presenterades ar en annan artefakt som
fanns pa en av skolorna. Huruvida dessa anvéandes av pedagogerna varierade dock. P4 samma
skola fanns aven fargade skyltar uppsatta pa dorren intill varje klassrum; ytterligare ett medel
for att underlatta tillvaron. Den andra skolan hade manga korridorer och trappor, men inga
platskartor, vilket &r en fysisk artefakt som skulle ocksa kan gora skolvistelsen mer tillganglig
for eleverna.

Det sociokulturella perspektivet betonar ocksa sprakliga artefakters betydelse som redskap i
samspel mellan manniskor. | samband med detta anvands begreppet “den né&rmaste
utvecklingszonen”, vilket asyftar omradet mellan vad ett barn klarar av pa egen hand och vad
barnet klarar av med hjélp av nagon annan, sasom till exempel en larare, en annan vuxen eller
en kamrat (Vygotskij, 1999). Studiens resultat pekar pa att det fanns goda forutsattningar for
kommunikation mellan saval pedagoger och elever, som elever emellan. | samtliga klassrum
var flera bord sammansatta med stolar runt omkring och i ett av klassrummen observerades en
soffgrupp. Enligt studiens resultat fanns pa de bada skolorna elever som inte anvande talat
sprak. Dock pavisar inte resultatet nagon anvandning av alternativ kompletterande
kommunikation (AKK), varken hos pedagogerna eller eleverna (Hjalpmedelsinstitutet, 2014;
Wilder & Granlund, 2011).

Enligt det sociokulturella perspektivet kan individen, med hjalp av olika artefakter, lI6sa
problem och behdrska praktiska verksamheter som annars skulle vara omgjligt (Séljo, 2010).
De kunskaper som individen tillhandahaller tas sedan med i framtida situationer pa dennes
fortsatta vag genom livet (Vygotskij, 1999). Med studiens resultat i atanke kan man fraga sig
vilken betydelse det uteblivna anvéndandet av till exempel anpassat material, platskartor,
bildscheman och AKK spelar for elevernas tillvaro pa skolorna? Och framfor allt; hur
paverkas elevernas majligheter till larande och utveckling av att dessa sprakliga och fysiska
artefakter inte erbjuds?

| den hér studien har vi, férutom att studera klassrumsmiljéer, ocksa stravat efter att fa en
tydligare bild av hur pedagoger ténker kring kritiska situationer samt hur de bemoter elever
som hamnar i dessa. Var definition av kritiska situationer &r att de uppstar i eller kring
klassrummet; situationer som pedagogen upplever som besvarliga att hantera. Vi menar att en
kritisk situation uppstar i samband med en elevs funktionsnedséttning, till foljd av otydlighet i
miljo och kommunikation fran omgivningen. Flanagan (1954) beskriver att en Kritisk situation
kan vara bade positiv eller negativ och framhaller att det viktiga ar att situationen paverkar
utgangen av handelsen, det vill séga att den &ar meningsfull for det som sker efterat. Med detta
i atanke ska vi nu titta pa, med sociokulturella glasdgon, om pedagogernas tankar betraffande
kritiska situationer, mynnar ut i ndgon form av larande.
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Enligt det sociokulturella perspektivet approprierar individen, det vill sdga tar 6ver och tar till
sig, andra manniskors kunskaper och erfarenheter i samspelssituationer. Samtidigt erhalller
individen, genom dessa situationer, insikter och ser monster och mojligheter gallande de
redskap som han eller hon redan k&nner till och behérskar (Saljo, 2010).

Enligt studiens resultat uttryckte ett flertal av pedagogerna tankar som tyder pa att de
reflekterar Over sitt larande i samband med kritiska situationer. En av pedagogerna berattade
om en situation dar hon inte visste hur hon skulle beméta en elev som var pa vég att hamna i
affekt. Hon fick vid detta tillfalle stod att hantera situationen av en annan pedagog, som kunde
se situationen ur en annan synvinkel och genom avledning bemdéta eleven utifran dennes
behov. Néar pedagogen funderade éver sin egen hantering av situationen och hur hon skulle
kunna ha gjort istéllet, berattade hon att hon skulle kunna hittat nagot som kunde locka eleven
att fokusera pa nagot annat an det affektutlésande, det vill sdga avledning. Hon funderade
ocksa kring att hon skulle kunna haft med sig bilder eller forklaringar pa ovéantade situationer,
sa kallat bildstod. Pedagogens funderingar visar att hon har approprierat sin kollegas
kunskaper gallande hur eleven kunde avledas fran att hamna i en affektsituation. Samtidigt
har hon ocksa funderat vidare hur liknande situationer skulle kunna hanteras i framtiden.

Det sociokulturella perspektivet betonar att kommunikation ar en forutsattning for att
individen ska bli delaktig i kunskaper och fardigheter. Att manniskan stdndigt ar larande ar
ocksa utmarkande for perspektivet; larande sker i varje samtal, handling och handelse (Séljo,
2010). En av studiens pedagoger delade med sig av sina tankar kring kommunikation och att
det kan bli missforstand vid avsaknad av kommunikationsredskap, nar det galler att forsta vad
eleven uttrycker. Pedagogen menar att det blir en lardom for henne nér hon till slut forstar
eleven.

En annan pedagog beréttade att hon anser det viktigt att fundera kring varfor en kritisk
situation uppstod och i synnerhet hur pedagogerna i arbetslaget hanterade situationen. VVad var
bra eller mindre bra hur pedagogerna bemotte eleven? Vilka misstag gjordes och vad kan
goras battre nasta gang? Pedagogens funderingar ger intryck av att hon stravar efter att
utveckla sitt larande tillsammans med andra pedagoger som var narvarande i den aktuella
situationen.

7.3 Slutdiskussion

Innan vi beslutade oss for att ge oss ut pa féltet och observera i gymnasiesarskolor hade vi
begransad kunskap om verksamheterna. Ingen av oss hade tidigare varit pa en sarskola och
vara forestallningar rorde sig kring att man troligtvis arbetade med tydliggérande pedagogik
och att man dd och da upplevde kritiska situationer. Overgripande kunskap om anpassad
miljo, hjalpmedel och stdd, diagnos och gymnasieséarskolans uppdrag har vi till stor del
tillskansat oss under studiens gang.

Vara tankar kring kritiska situationer handlade om att elever pad olika sétt inte kunde
tillgodogora sig undervisningen, att affektsituationer, lasningar eller inatvandhet kunde
paverka larsituationerna. Vi trodde att vi skulle fa uppleva nagot av detta pa faltet, vilket vi
inte gjorde. Istallet mottes vi av elever som vi uppfattade som harmoniska och néjda. Flera
pedagoger i studien har patalat att de bemoter kritiska situationer med lugn, vilket vi kopplat
samman med lag-affektivt bemotande (Hejlskov Elvén, 2009). Det tycks vara en fungerande
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metod i manga fall. Vi sdg dock inga situationer som kravde vare sig lugn eller avledning,
daremot sag vi en hel del humor och varme i samspelet mellan pedagog och elev.

Var ambition var i grunden att fokusera pa larande, bade pedagogens och elevens, da kritiska
situationer uppstatt. Genom vara fragor och observationer har vi dnda tangerat den
ursprungliga planen och under analysen har vi dven haft pa oss vara sociokulturella glaségon
som en Overgripande teori. Man kan saga att vi dock fokuserat pa pedagogernas larande i
forhallande till kritiska situationer och bemétandet vid dessa.

Vi har fatt inblick i gymnasiesarskolans varld, och traffat bade uthildad och outbildad
personal. Oftast har det forekommit en utbildad pedagog eller specialpedagog i klassrummet,
tillsammans med en eller tva assistenter eller habiliteringspersonal som ofta varit outbildade. |
samband med detta har vi ocksa upplevt en viss hierarki i betydelsen vem som har mest makt
i klassrummet, men dven goda arbetslag med stor samarbetslust. Vi har funderat pa vilka
pedagogiska konsekvenser det kan innebdra att ha en blandad arbetsgrupp med olika
professioner. Det skulle vara latt att pastd att undervisningen hade blivit battre om alla
anstallda varit utbildade inom pedagogik, men det &r ocksa mojligt att olika bakgrund tillfor
en breddad kunskap kring eleverna. Man behdver kanske inte vara utbildad pedagog for att
vara den trygga vuxne som kan ha ett empatiskt arbetssétt och hjélpa elever med saval stod
som viss omvardnad. Engen et al. (2002) menar att personalens erfarenheter och det
gemensamma kunnandet, genom reflektion och erfarenhetsutbyte, kan generera losningar pa
olika problem.

| klassrummen arbetade man olika. Nagra pedagoger menade att det var viktigt att utmana och
uppmuntra eleverna mot ett storre egenansvar. Andra tycktes mindre benégna att utmana. Om
en arbetsmetod visat sig svara mot nagra elevers behov ar det latt att man fortsatter att
anvanda den metoden av gammal vana och utan att reflektera éver andra elevers individuella
behov:

Det finns en &nskan och en langtan efter “ratt” teknik, metod och arbetssétt [...]. Ju mer komplex och
svarfangad verkligheten ar ju starkare énskan om en strukturerad metod for att mota denna komplexitet.
(Engen et al., 2002, s. 41)

Detta tycker vi oss ha sett pa de skolor vi varit pa. Av vana eller bekvamlighet har man
minskat de pedagogiska ambitionerna att arbeta tydliggérande eftersom man troligtvis anser
att det fungerar anda.

Genom historien har vi sett att synsattet pa manniskor med utvecklingsstorning har forandrats.
Langsamt har en storre forstaelse, ett intresse och en kéansla av delaktighet skapats; att tanka
eller utvecklas annorlunda &r inte mérkligare &n att vi alla ar unika individer och det &r allas
var skyldighet att sla vakt om ratten att fa vara den man ar. Under studiens gang har vi
funderat kring begreppen utvecklingsstérning och sarskola da vi tycker att bada orden har en
negativ klang. Ar det pd grund av normativa tankegdngar? Att orden stérning och sar
konnoterar nagot vi ser som negativt eftersom dessa ord historiskt sett ar att betrakta som
nagot som beskriver ett avsteg fran normalitet? Paverkar orden synséttet pa manniskor med
denna funktionsnedsattning och skolor som &ar anpassade for de som gar dar? Vara forsta
observationer av hur skolorna i den har studien nastan lag gomda mellan hdga hus, med
intetsdgande entréer och sma skyltar, fick oss att fundera pa om sarskolan fortfarande
betraktas som separerad fran dvriga samhallet.
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Inledningsvis presenterade vi ett citat dar en sérskola agerade efter, vad vi anser, en férlegad
manniskosyn. Efter att vi sjalva fatt ta del av de tva gymnasiesarskolor som givit oss tilltrade
att utfora var studie har vi sett att de flesta pedagoger som vi mott har ett engagemang och en
vilja att arbeta for battre forutsattningar for sina elever. En av pedagogerna vi traffade under
studiens gang menade att alla elever pa alla skolor skulle vara behjalpta av att ha den struktur,
tydlighet och aven medmaénsklighet omkring sig som han ansag kannetecknar sarskolan. Det
tror vi ocksa. For nar gymnasiesarskolan fungerar som bést, sa har den alla forutsattningar att
vara riktigt bra. Han sa: “Alla borde ga i sarskolan!”, och det tyckte vi var sa fint sagt att vi lat
det bli titeln pa det har arbetet.

7.4 Didaktiska och pecialpedagogiska implikationer

Vad kan den hér studien innebara for det specialpedagogiska omradet inom sarskola? Studien
visar att gymnasiesarskolans pedagoger pa de aktuella skolorna har manga tankar om vad som
skulle kunna forbattras i klassrumsmiljon for de elever som vistas dar, men resultatet pekar
ocksa pa att det finns pedagoger som tycker att det &r "bra som det ar". Det &r viktigt att
pedagoger far majlighet att tillsammans reflektera éver syftet med att anpassa miljo och
arbetsmaterial; vad eleverna har for behov och hur anpassningar kan frdmja deras larande och
utveckling.

Likasa ar det viktigt att pedagoger ges mojlighet att fundera éver kritiska situationer och
bemotande i samband med dessa. Att leda samtal om sadana fragor skulle vara en viktig
uppgift for en specialpedagog; genom att utmana och uppmuntra pedagogerna att uttrycka
sina tankar och erfarenheter och diskutera dessa i relation till samtida forskning.

7.5 Vidare forskning

Under studiens gang har manga fragor vackts, som skulle vara tankbara som forskningsfragor
for framtida studier, dar vi tdnker oss sarskolan som en plattform som kan vara intressant for
dessa fragor. Vi har métt bade specialpedagoger, pedagoger och assistenter och kommit att
fundera Over olika professioners paverkan och maktstrukturer i klassrummet. Hur ser
samarbetet ut, vilka hierarkier finns och hur uttrycks de?

Det skulle vara intressant att titta narmare pa elevernas faktiska majlighet till delaktighet,
nagot som finns med i saval laroplaner som i verksamhetsbeskrivningar. Vilken mojlighet ges
elever att paverka sin undervisning? Eftersom denna studie fokuserat pa pedagogernas
uppfattningar kring kritiska situationer, vore det aven spannande att ta reda pa vad elever
uppfattar som kritiska situationer? Hur hanterar elever i sérskolan dessa och hur uppfattas
pedagogen ur ett elevperspektiv?

Manga av svaren vid de intervjuer och enkater som gjorts i denna studie ar kanske vl
tillrattalagda och enligt radande ideal, om man valjer att vara kritisk i sin tolkning. Vi kan
dock inte sdga att vi misstror vara informanter, men en sista intressant fraga for vidare
forskning skulle kunna vara: Gor de som de séger att de gor? Vi har endast skrapat pa ytan av
intressanta iakttagelser av pedagogernas, och for all del den 6vriga personalens, formaga att
omsétta ord i handling.
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Bilaga 2

Intervju- och enkatguide

e Hur tdnker du kring klassrumsmiljén och elevernas arbetsmaterial?
o Vad ar en kritisk situation i klassrummet, enligt dig? Hur skulle du beskriva den?

¢ Kan du beratta om en kritisk situation som du kande att du kunde hantera? VVad hande?
Vad gjorde du?

« Kan du beréatta om en kritisk situation som du tyckte var svar att hantera? Vad hande?
Vad gjorde du? Sahar i efterhand, skulle du kunna ha gjort pa nagot annat sétt?
Varfor?

« Kan du se att kritiska situationer uppstar i vissa sammanhang, men inte i andra? Vad
tror du att anledningen &r?

e Tror du att miljon i klassrummet &r viktig vid kritiska situationer? Hur? Varfor?
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