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Syfte: Studiens syfte ar att understka hur pedagoger beskriver samt samspelar med elever
som anses ha ett problemskapande beteende i skolan. For att genomfora detta har jag anvant
mig av féljande fragestallningar;

e Hur samspelar pedagogerna med elever som anses ha ett problemskapande beteende i
skolan?

e Har pedagogerna samspelsstrategier som verkar mer positiva respektive negativa for
dessa elever? | sadana fall pa vilket sétt?

e Hur beskriver pedagoger elever som de anser ha problemskapande beteende i skolan?

Teori: Studien utgar ifran ett sociokulturellt perspektiv, vilket ar ett synsatt pa larande dar
alla manniskor anses lara sig hela tiden, i alla sociala sammanhang, livet ut. Kunskaper och
fardigheter kommer fran de insikter och handlingsmonster som byggts upp historiskt i ett
samhalle, och som vi blir delaktiga i genom interaktion med andra manniskor. En av utgangs-
punkterna for ett sociokulturellt perspektiv pa larande och manskligt tankande och handlande,
ar att man intresserar sig for hur individer och grupper tillagnar sig och utnyttjar fysiska och
kognitiva resurser.

| alla dessa processer ar kommunikation och interaktion mellan ménniskan avgérande. Det ar
genom kommunikation som sociokulturella resurser skapas, men det ar ocksa genom kom-
munikation som de fors vidare (se S&ljo, 2000). | sociokulturella studier av larande har l&ran-
det med relationer att gora, och sker genom deltagarnas samspel. Féremalet for analys ar inte
den enskilda eleven, lararen eller larmiljon, utan hela aktivitetssystemet med samverkande
individer, situationer, aktiviteter, och amnesinnehall som ger mening at det som sker (se
Dysthe, 2001).

Metod: Studien har en kvalitativ inriktning, och &r inspirerad av en etnografisk ansats. Etno-
grafisk forskning syftar till att kunna forsta vad som sker utifran aktorernas perspektiv. Malet
for forskaren ar att forklara baserat pa forstaelse. Forskaren interagerar med de som studeras
genom att befinna sig i en social miljo, for att studera olika situationer och sammanhang un-
der en langre tidsperiod. Genom att vara med nar saker hander har forskaren tillgang till
mycket empiriskt material, och forskarens kropp ar en kélla till kunskap och tolkning, genom
att den erfar faltet (se Aspers, 2011). Forskaren far forstahandserfarenheter och en komplex
bild av deltagarna, mojlighet att fanga upp det som inte uttrycks i ord, och att anvanda egna
ké&nslor som en del av datamaterialet (se Fangen, 2005).



Metoder som anvands ar deltagande observationer, samtal, intervjuer samt faltanteckningar
(se Aspers, 2011). Metoden ar vald for att etnografiska studier ger en unik inblick i manni-
skors vardag. Detta var mycket andamalsenligt for denna studie, dér jag behdvde komma sa
nara eleverna, pedagogerna och omgivningen som mojligt.

Resultat: Studiens resultat handlar framforallt om samspelsstrategier, relationens betydelse,
vikten av motivation hos eleven, ett kombinerat perspektiv pa specialpedagogik samt en skola
for vissa. Pedagogernas samspel i situationer med eleverna kan grovt sammanfattas i

tre kategorier; ett auktoritart samspel (se Greene, 2009), ett lagaffektivt samspel (se McDon-
nell m.fl., 1998, 2008) och en kombination av bada. Ytterligare en aspekt av samspel visade
sig, dar relationen mellan pedagog och elev star i fokus. Eleverna reagerar da pa olika satt
beroende pa vilka pedagoger de samspelar med, oavsett pedagogernas samspelsstrategier.
Elevernas egen motivation beskrivs av samtliga pedagoger vara det som avgor hur eleverna
fungerar i skolan. Pedagogerna anser att nar eleverna sjalva vill arbeta, far géra nagot som de
valt eller tycker &r roligt, fungerar det allra bast.

En kombination av ett kompensatoriskt perspektiv och ett relationellt/kritiskt perspektiv (se
Nilholm, 2007) syns i pedagogernas resonemang. Detta ligger till grund for pedagogernas
forhallnings- och arbetssatt med eleverna, dar bade en anpassning av miljé och bemdtande
gors, men dar ocksa elevernas sardrag poangteras. Studien visar att inte heller denna verk-
samhet har lyckats skapa en skola for alla, utan en skola for vissa. Hela verksamheten med
elever som anses ha ett problemskapande beteende synes beroende av de enskilda pedagoger-
nas egen kompetens och reflektionsformaga. Franvaron av en tydlig ledning, verksamhetsbe-
skrivning, arbetsbeskrivningar, och &ndamalsenliga lokaler &r markant.



Forord

Tack alla ni som gjort denna studie méjlig! Utan er - ingen uppsats!

| forsta hand vill jag tacka berérd skolas rektor for moéjligheten att géra min studie i verksam-
heten. Ett sérskilt varmt tack vill jag darefter rikta till deltagande pedagoger som modigt lat
mig komma in i er vardag. Det &r aldrig enkelt eller okomplicerat att bli studerad och analyse-
rad.

Tack vardnadshavare som gav mig fortroendet att vistas bland era barn, och ett speciellt tack
till er elever for visad tillit nér jag fick folja er.

Ett stort tack till min handledare fér noggrann respons.

Ett djupt tack till min rektor for tdllamod och st6ttning utéver det vanliga. Tack mina narmsta
kollegor for ventilering och goda tankar.

Ett hjartinnerligt tack till mina foréldrar for skrivarlya och markservice, till min stora familj
for support, samt till ndra och kéra for vardefull uppmuntran.

Slutligen vill jag rikta ett grandiost tack till min battre hélft, som osjélviskt och villkorslost
stottat mina studier pa alla satt, fran forsta till sista dag.

Och tack, min finaste lilla Parluggla, som alltid far mig att forsoka battre. Du &r bast!

Goteborg i december 2014
Kristin Bergstrom

A Frightening Conclusion
I have come to a frightening conclusion.
I am the decisive element in the classroom.

It is my personal approach that creates the climate.
It is my daily mood that makes the weather.
As a teacher | possess tremendous power to make
a child’s life miserable or joyous.

I can be a tool of torture
or an instrument of inspiration.

I can humiliate or humor, hurt or heal.

In all situations, it is my response that decides
whether a crisis will be escalated or de-escalated,
and a child humanized or de-humanized.

— Haim G. Ginott
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Inledning
Studiens utgangspunkt

Emanuelsson (2000) betonar att trots skolans goda intentioner har den inte lyckats leva upp
till visionen “en skola for alla” i praktiken. Han menar att undervisningen inte &r anpassad till
alla elever i skolan, utan for elever som lever upp till skolans férvantningar samt anpassar sig
till skolans verksamhet. De elever som &r i behov av mer stod &n andra elever pa grund av att
de inte har ansetts passa in i ordinarie skolan, har placerats i specialundervisning eller sar-
skilda grupper och skolor. Hjérne och Séljé (2008) tar upp att skolans resonemang om ’nor-
malitet” kontra “avvikelse” har fortsatt vara vagledande i skolans syn pa elever. Brodin och
Lindstrand (2010) menar att en av skolans forklaringsmodeller har varit att utse syndabockar.
Problemen fokuseras darmed pa elevens svarigheter, oforstaende foraldrar, okvalificerade
larare, 0.s.v. Forfattarna anger att i sjalva verket handlar det mer om strukturella och organisa-
toriska svarigheter, an resultatet av personliga misslyckanden. Dessutom tar de upp att larare
och foréldrar talar ibland om “de andra” elevernas ratt att slippa stérande och kravande elever.
Genom historien har dessa elever ansetts bromsa de andras framgang, och hamma deras ut-
veckling. Ett sadant synsétt innebér en fortlopande urgropning av de grundlaggande demokra-
tiska principer som handlar om respekten for varje manniskas autonomi och lika unika varde,
som bland annat framgar av Barnkonventionen (1989) och FN:s standardregler (1993). Brod-
in och Lindstrand (2010) h&vdar att forlorarna i detta resonemang inte bara &r de elever som
anses svaga i skolsammanhang, utan alla vi som ska leva sida vid sida i detta samhalle.

Hermansen (2011) belyser att lararens roll ar avgdrande for elevens skolsituation och resultat.
Forfattaren menar att lararen som person, med sina forvantningar och satt att kommunicera
med eleven, har en avgdrande roll. De normer, varderingar och beteendemonster lararen for-
medlar bade genom sina ord och med sig sjalv som forebild, &r betydelsefulla. Dessutom an-
ser han att elevernas sociala och larandemassiga situation i skolan, deras sjalvkénsla, och det
sociala samspelet mellan eleverna i klassen ar direkt paverkade av detta. Brodin och Lind-
strand (2010) anser att da eleverna ska vara utgangspunkten for verksamheten, maste lararna
vara flexibla och anpassa sig efter eleverna, och inte tvartom.

Direktiven i skolans styrdokument (se SFS 2010:800; Skolverket, 2011) samt de tongivande
dokumenten om vara grundlaggande demokratiska principer (se FNs konvention om barnets
rattigheter, 1989; Salamancadeklarationen, 1994; Konvention om réattigheter fér personer med
funktionsnedsattning, 2008; FN:s standardregler, 1993) ar entydiga angaende malet om en
skola for alla (se Egeland, Haug och Persson, 2006). Trots detta ar skolan i praktiken en plats
dar minst 10 procent av eleverna anses ha problemskapande beteende (se Cefai och Cooper,
2010), och darfor behandlas pa ett annorlunda (se Emanuelsson, 2000) och ibland godtyckligt
sétt (se Samuelsson, 2008).

| denna studie anvander jag ett sociokulturellt perspektiv (se Saljo, 2000) samt utgangspunk-
ter i ideologin om en skola for alla. Detta for att tydliggéra hur pedagoger samspelar med ele-
ver som de anser har ett problemskapande beteende i skolan (se Hejlskov Jorgensen, 2009).
Vidare anvands sociokulturella utgangspunkter for att studera om det gar att hitta samspels-
strategier for pedagoger att strava efter, eller att forsoka undvika, da lararens roll ar avgoérande
for elevens skolsituation och resultat (se Hermansen, 2011). Studien &r en etnografiskt inspi-
rerad studie (se Aspers, 2011) av klassrumssituationer i en kommunal grundskola i en stor-
stadsregion. Av demokratiska, pedagogiska och didaktiska skal ar denna studie central att
genomfora, da en skola "for alla” i Sverige fortfarande &r en utopi, och en skola "for vissa” ar



verklighet. Med dessa utgangspunkter ska jag undersoka hur pedagoger beskriver samt sam-
spelar med elever som anses ha ett problemskapande beteende.

Syfte och fragestallningar

Syfte

Studiens syfte &r att undersoka hur pedagoger beskriver samt samspelar med elever som anses
ha ett problemskapande beteende i skolan.

Fragestallningar
Hur samspelar pedagogerna med elever som anses ha problemskapande beteende i skolan?

Har pedagogerna samspelsstrategier som verkar mer positiva respektive negativa for dessa
elever? | sadana fall pa vilket satt?

Hur beskriver pedagoger elever som de anser ha problemskapande beteende i skolan?

Bakgrund
Framvaxten av en skola for alla

Tallberg Broman, Rubinstein Reich och Hagerstrém (2002) skriver att i Sverige borjade en
likvérdig utbildning och en skola for alla skapas i och med den lagstadgade folkskolan ar
1842. Rask, Svensson och Wennbo (1985) betonar att &ven i Sveriges forsta laroplan for
grundskolan, Lgr 62, poéangterades att alla skulle ha lika tillgang till utbildning oavsett forut-
sattningar. Forfattarna ndmner vidare att specialundervisningen i slutet av 1960-talet hade
okat kraftigt, vilket var en av anledningarna till att den svenska staten pa 1970-talet tillsatte en
skolutredning om skolans inre arbete, den sa kallade SIA-utredningen. Slutsatserna var att
begreppet elever med skolsvarigheter i viss man kunde ersattas med begreppet en skola med
undervisningssvarigheter, dar elevernas svarigheter ansags bottna bland annat i bristande in-
dividualisering inom skolan, och dar atgarder inom skolan var centrala. Inte forran pa 1980-
talet togs dock teorierna om en skola for alla pa allvar, da det i laroplan for grundskolan, Lgr
80, tydliggjordes hur man skulle kunna skapa en utbildning for alla, och vikten av en indivi-
dualiserad, likvardig utbildning. Skoldverstyrelsen (1980) beskriver att detta skulle astad-
kommas genom att férandra skolans arbetssétt om en elev far svarigheter i skolarbetet, istallet
for att se detta som elevens "fel”. Skolverket (1994) klargor att i 1aroplan for det obligatoriska
skolvasendet, Lpo 94, fortlever visionen om en skola for alla och en likvardig utbildning, dar
undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov.

Skollagen

Skollagen (Svensk forfattningssamling 2010:800) fortydligar elevers utveckling mot malen
angaende elevers larande och personliga utveckling, samt sarskilt stod. Om elevers larande
och personliga utveckling fastslas att "Alla barn och elever ska ges den ledning och stimulans
som de behdver i sitt larande och sin personliga utveckling, for att de utifran sina egna férut-
sattningar ska kunna utvecklas sa langt som mojligt enligt utbildningens mal" (se SFS
2010:800, s. 12). Angaende sarskilt stod upplyser Skollagen (SFS 2010:800) om att "Sarskilt
stod far ges i stallet for den undervisning eleven annars skulle ha deltagit i eller som komple-
ment till denna. Det sérskilda stodet ska ges inom den elevgrupp som eleven tillhér” (se SFS
2010:800, s. 12), och vidare att "Om det finns sarskilda skal, far ett beslut innebéra att sarskilt



stod ska ges enskilt eller i en annan undervisningsgrupp (sarskild undervisningsgrupp) an den
som eleven normalt hor till” (se SFS 2010:800, s. 13). Detta innebér att alla elever, oavsett
behov, har ratt till fungerande undervisning i sin klass, om det inte finns sérskilda skal till att
eleven ska ha undervisning enskilt eller i en liten undervisningsgrupp.

Skollagen (SFS 2010:800) anger vidare att ”Om det inom ramen for undervisningen eller ge-
nom resultatet pa ett nationellt prov, genom uppgifter fran larare, 6vrig skolpersonal, en elev
eller en elevs vardnadshavare eller pa annat satt framkommer att det kan befaras att en elev
inte kommer att na de kunskapskrav som minst ska uppnas, ska detta anmaélas till rektorn.
Rektorn ska se till att elevens behov av sérskilt stdd skyndsamt utreds. Behovet av sérskilt
stod ska dven utredas om eleven uppvisar andra svarigheter i sin skolsituation. Samrad ska
ske med elevhalsan, om det inte &r uppenbart obehdvligt. Om en utredning visar att en elev ar
i behov av sarskilt stod, ska han eller hon ges sadant stod” (se SFS 2010:800, s. 12). Det sar-
skilda stodet ska "ges pa det satt och i den omfattning som behdvs for att eleven ska ha moj-
lighet att na de kunskapskrav som minst ska uppnas” (se SFS 2010:800, s. 13). Detta betyder
att om en elev befaras inte na skolans kunskapsmal eller har andra svarigheter i sin skolsituat-
ion, har denne rétt att snabbt fa sarskilt stod pa det sétt och i den omfattning eleven behdver.

Laroplan for grundskolan 2011

| laroplanen for grundskolan (se Skolverket, 2011, s. 8) star angaende skolans véardegrund och
uppdrag att "Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov. Den ska
framja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bak-
grund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper". Dér star aven att "En likvardig utbildning
innebar inte att undervisningen ska utformas pa samma satt dverallt eller att skolans resurser
ska fordelas lika. Hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Det finns
ocksa olika vagar att na malet. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som av olika anled-
ningar har svarigheter att na malen for utbildningen. Darfor kan undervisningen aldrig utfor-
mas lika for alla” (se Skolverket, 2011, s. 8).

En skola for alla

Uttrycket en skola for alla &r en politisk vision om att den obligatoriska skolan i Sverige ska
vara en skola dit alla elever &r valkomna, och dar utbildningen &r anpassad efter individuella
forutsattningar. Egeland, Haug och Persson (2006) visar att begreppet myntades i samband
med inforandet av 1980 ars laroplan. Matson (2007) omnamner att en skola for alla inte end-
ast ska handla om integrering genom att ta emot alla elever, utan &ven inkludering, dvs. en
skola som kan erbjuda alla elever en likvardig utbildning pa individens niva. Gustavsson
(2002) tycker att det politiskt-ideologiska begreppet alltsa innebar en skola med hdg grad av
delaktighet, inkludering och integrering.

Brodin och Lindstrand (2010) har asikten att skolan bar bade pa ett politiskt och pa ett sam-
hélleligt uppdrag, dar det finns en enighet kring alla barns rétt till skola utifran principen om
en skola for alla, det vill sdga en skola utan s&rlosningar. FNs konvention om barnets rattig-
heter (1989), Salamancadeklarationen (1994), och Konvention om réttigheter for personer
med funktionsnedséttning (2008) och FN:s standardregler (1993) stravar alla mot en skola for
alla. Brodin och Lindstrand (2010) pavisar att det i samtliga dokument framkommer att elever
i behov av sarskilt stod sa langt som mojligt ska erhalla undervisning inom ramen for den
reguljara skolan, funktionshinder ska minimeras genom férandringar av miljon i skolan, och
den enskildes behov ska bedémas utifran ett helhetsperspektiv. Insatserna ska vara icke-
segregerande, och baseras pa stor flexibilitet bade ifraga om kursplaner och skolans inre orga-



nisation. Brodin och Lindstrand namner att forstaelsen for barns utveckling i samspel med
miljon kan ses som en progressiv anpassning dar bade barn och miljo standigt férandras.

Elever som anses ha beteendeproblem i skolan

Cefai och Cooper (2010) har funnit att beteendeproblem &r vanligt forekommande och omfat-
tar ca 10 procent av eleverna i studien. Forfattarna anger att gruppen ar den som skolan oftast
lyssnar minst till, som & minst omtyckt, och den som erbjuder de svaraste utmaningar-
na. Cefai och Cooper belyser vidare att larare tillskriver problemen till brister hos eleverna,
medan eleverna pekar pa orsaker som daliga relationer med sina larare, att bli offer for orétt-
visor, en upplevelse av vara kuvad och maktlés, fragmentiserat larande, samt exkludering och
stigmatisering. Eleverna hade &ven positiva berattelser om larare som de upplevde hade un-
derlattat deras skolgang, genom att ha métt dem med omsorg och forstaelse, lyssnat till deras
bekymmer och gett dem stdd i deras relationer och larande. Eleverna understrok behovet av
ett mer humant, inkluderande och relevant utbildningssystem. Cefai och Cooper betonar att
utgangspunkten &r att ett gott arbete med “brakiga” elever forutsatter att man lyssnar pa dem.

Juul och Jensen (2003) har funnit att manga behandlingskravande unga kommer fran familjer
som forsoker uppratthalla lydnadskulturen. Forfattarna anser vidare att ramar och regler inte
ar pedagogik, och en anpassning till dem ska varken ses som ett mal eller en framgang. Den
pedagogiska framgangen ligger daremot i den kvalitet som den vuxne moter de elever som
inte anses leva upp till skolans forvantningar, regler och normer. Jorgensen och Schreiner
(2001) utgar fran en sammanhangsorienterad utgangspunkt, dar méjligheterna till forandring
stélls i fokus istéllet for problemens bakgrund och orsaker. Forfattarna instdmmer i resone-
manget, och séger att nér gangse pedagogiska medel inte racker till utan tvértom gor proble-
met varre, tas detta som annu ett uttryck for barnets omaojlighet istéllet for styrningsmedlens
olamplighet. Jorgensen och Schreiner anvénder begreppet fighter-relation for att beskriva en
typ av relation déar vuxna blir sa provocerade av vissa barns beteende att de kanner, tanker och
handlar pa ett satt som de vanligtvis inte gor. Nar den vuxne hamnar i en fighter-relation med
ett barn ska det ses i sammanhang med den vuxnes sarbarheter, som barnet anvander for att
skapa en reaktion. Dessa sarbarheter maste bearbetas, sa att den vuxne kan hantera dem pa ett
sadant satt att de inte later sig paverkas.

Teoretisk utgangspunkt

Det sociokulturella perspektivet

Saljo (2000) anger att ett sociokulturellt perspektiv, sprunget ur Vygotskys tankar, &r ett syn-
satt pa larande dar alla manniskor anses lara sig hela tiden, i alla sociala sammanhang, livet
ut. Kulturen och spraket spelar en viktig roll for barns kognitiva utveckling redan fran fod-
seln. Barnet lever fran borjan i en social miljo, dar kunskap ar nagot som finns inom den kul-
tur som manniskan bearbetat fram genom historien. Nar vi kommunicerar i de sociala sam-
manhang vi ingar i fortsatter vi att utvecklas och lara, och det &r det kulturella arvet som del-
ger oss den kunskap som ar nédvandig. Saljo omtalar att larprocessen boérjar darfor som en
social aktivitet i den intellektuella miljo barnet véxer upp, och fortsétter hela livet. Dysthe
(2001) havdar att det viktigaste formedlande redskapet for manniskan ar spraket, och utifran
sociokulturell teori ar varje spraklig framstéllning hallningar och varderingar som placerar oss
i en kulturell och historisk tradition.

En av utgangspunkterna for ett sociokulturellt perspektiv pa larande och méanskligt tankande
och handlande, ar att man intresserar sig for hur individer och grupper tilldgnar sig och utnytt-



jar fysiska och kognitiva resurser. Saljo (2000) beskriver vad som kan astadkommas i en kul-
tur eller i ett samhalle & ena sidan, och vad enskilda medlemmar beharskar a den andra. Kun-
skaper och fardigheter kommer fran de insikter och handlingsmonster som byggts upp histo-
riskt i ett samhélle, och som vi blir delaktiga i genom interaktion med andra manniskor. S&ljo
klargor att med resurser i form av intellektuella och praktiska redskap, och genom att sam-
spela med andra i olika kollektiva verksamheter, kan vi utnyttja tidigare generationers erfa-
renheter och insikter. I alla dessa processer ar kommunikation och interaktion mellan méanni-
skan avgorande. Saljo fortydligar att det &r genom kommunikation som sociokulturella resur-
ser skapas, men det ar ocksa genom kommunikation som de fors vidare. Detta ar en grund-
tanke i ett sociokulturellt perspektiv.

Dysthe (2001) anser att skolundervisningen ursprungligen utgick fran en lednings- eller éver-
foringsmetafor, dar lararen 6verfor och lar ut kunskap till eleven som tar emot och I&r in. |
sociokulturella studier av larande har larandet daremot med relationer att gora, dar larande
sker genom deltagarnas samspel. Hon menar att foremalet for analysen &r inte den enskilda
eleven, lararen eller 1armiljon, utan hela aktivitetssystemet med samverkande individer, situat-
ioner, aktiviteter, och @mnesinnehall som ger mening at det som sker. Dysthe talar d&ven om
motivation, och menar att den finns inbyggd i samhéllets forvantningar pa barn. Avgérande
for motivationen i skolan ar att denna lyckas skapa situationer som stimulerar till aktivt delta-
gande och miljoer dar barnet kanner sig accepterat. Att i en grupp kénna sig uppskattad bade
som nagon som kan nagot och som nagon som kan betyda nagot for andra ger motivation for
fortsatt larande. Viljan att lara beror alltsa pa upplevelsen av meningsfullhet.

Séljo (2000) ndmner vidare att det &r av vikt att granska skolans verksamhet och resultat uti-
fran en forstaelse av vad larande &r, och nar och hur manniskor lar. Det som vi uppfattar som
inlarningssvarigheter, och forlagger till individer och deras formaga att lara, kan béattre forstas
om vi analyserar de regler och traditioner for kommunikation som vuxit fram inom skolan,
och de svarigheter elever kan ha att identifiera sig och anpassa sig till dem. Vi maste ocksa ta
med i berdkningen hur var omgivning ser ut, vilka resurser den erbjuder och vilka krav som
stalls. Skolans kommunikativa tradition bidrar bade till skapandet av kunskaper och fardig-
heter hos manniskor, men ocksa till skapandet av svarigheter att lara och forsta. Manniskors
intellektuella kapacitet, deras formaga att tanka och lara, ar inte begransad av den mentala och
biologiska utrustning vi féds med. S&ljo séger att vi ar kulturvarelser och samspelar och tan-
ker tillsammans med andra manniskor i vardagliga aktiviteter.

Perspektiv pa specialpedagogik
Kompensatoriskt perspektiv, kritiskt perspektiv och dilemmaperspektiv

Nilholm (2007) beréttar om tre olika perspektiv pa specialpedagogik - det kompensatoriska
perspektivet, det kritiska perspektivet, och dilemmaperspektivet. Dessa kan ses som oriente-
ringspunkter, vilka kan ge avgorande konsekvenser i synséttet pa specialpedagogik.

Det kompensatoriska perspektivet har stort inflytande pa den specialpedagogiska vardagen,
och dominerar inom forskningen. Inom detta perspektiv lokaliseras egenskaper eller formagor
som ar problematiska hos individen, framst genom sokande efter neurologiska och psykolo-
giska forklaringar. Problem tillskrivs individen, och distinkta problemgrupper skapas.
Specialpedagogiken ar underordnad de psykologiska och medicinska rénen, och de specialpe-
dagogiska atgarderna anpassas efter dessa. Specialpedagogikens uppgift ar framst att kom-
pensera individen utifran de brister denne uppvisar.



Det kritiska perspektivet har fatt okat inflytande inom internationell forskning. Detta perspek-
tiv ar ideologikritiskt inriktat, och ifragasatter begreppet specialpedagogik som i sig sjalvt
inrymmer forestallningen om det normala och det onormala, och darfor anses fortryckande.
Inom perspektivet tillstas att individer har olika forutsattningar, men fokus laggs pa vad sam-
hallet gor med dessa olikheter. Det ar inte individers egenskaper i sig som ger upphov till ett
behov av specialpedagogik, utan specialpedagogiken har sin forklaring i sociala processer.
Specialpedagogikens vérderande och marginaliserande effekter anses icke 6nskvérda, och
perspektivet framfor istallet en utopi, dér specialpedagogiken upphér och skolans verksamhet
formar mota varje elevs behov utifran dess egna forutsattningar. Detta utan att behova an-
véanda ett segregerande sprakbruk, eller skapa olika grupper och uteslutning av dessa grupper
ur skolans gemenskap.

Dilemmaperspektivet ar inte lika vedertaget som de bada andra synsatten. Detta perspektiv ar
positivt installt till ett flertal idéer inom det kritiska perspektivet, men havdar att det blir pro-
blematiskt eftersom det forespeglar ett tillstand dar alla skolproblem skulle upphéra. Inom
perspektivet betonas utbildningssystems grundldggande komplexitet och motségelsefullhet,
dar det da ar viktigt att skapa kunskap om hur dessa motsattningar tar sig uttryck i konkreta
verksamheter.

Problemskapande beteende

Hejlskov Jorgensen (2009) definierar problemskapande beteende som beteenden som skapar
problem for personer i omgivningen, och ett problemskapande beteende kan ha manga orsa-
ker. Han menar att ett centralt tema &r stress utifran grundlaggande och situationsbestamda
belastningsfaktorer, sdsom svarigheter att forstd sammanhang, perceptionsproblematik, ovan-
tade forandringar och specifika krav. Nar den sammanlagda stressnivan stiger kan personen
visa varningstecken pa oro. | det laget kan omgivningen valja att genomdriva krav eller backa
och lata personen aterfa lugnet och sjalvkontrollen. Hejlskov Jorgensen havdar att om perso-
nens stressniva fortsatter att stiga hamnar denne i affekt, forlorar sjalvkontrollen och stor risk
for valdsamt eller sjalvskadande beteende finns. Sa kallad vanlig uppfostran fungerar inte
med dessa personer, utan leder till en negativ spiral med 6kade krav utan att ge ratt hjalp. Han
ifrdgasatter formagan att lara sig av tidigare misstag i de har fallen, och ser pedagogers upp-
gift som att se till att personerna lyckas, genom kravanpassning och flexibla férvantningar.
Hejlskov Jorgensen pavisar hur personal i utsatta situationer ofta kdnner sig tvungna att ta
kontroll och darfor kraver lydnad, exempelvis genom att hoja rosten, soka 6gonkontakt eller i
varsta fall halla i personen. Hans utgangspunkt ar begreppet affektsmitta, dar kanslotillstand
och uttryck anses paverka andras kanslotillstand och uttryck, och upplyser om att detta kan
leda till att personens oro eller ilska forvarras. Hejlskov Jorgensen menar att ett battre alterna-
tiv ar att sanka kraven, ha ett mjukt kroppssprak och backa bort fran eleven.

Bemdtande

Greene (2009) och Hejlskov Jorgensen (2009) pavisar att tva huvudlinjer kan skdnjas i bemo-
tandet av laddade situationer, ett konfrontativt och ett lagaffektivt bemé&tande, Det konfronta-
tiva bemdtandet utgar fran en beteendeterapeutisk standardmetod, dar barnet manipulerar sin
omgivning genom utbrott, och dar det da blir av vikt att inte ge efter, utan att ge barnet kon-
sekvenser av sitt beteende. McDonnell, Reeves, Johnson och Lane (1998) samt McDonnell,
Sturmey, Oliver, Cunningham, Hayes, Galvin, Walshe, och Cunningham (2008) visar att ett
lagaffektivt bemdtande innebar samspel med fokus pa att forsoka skapa lugn och minska
kanslointensitet, och gar bland annat ut pa att strava mot att i mojligaste man undvika konflik-
ter. Kravanpassning ar centralt, och betyder inte detsamma som kravldshet, utan att kraven

6



maste anpassas i varje situation. Personen i affekt behover kanna att manniskor finns dar for
att hjalpa till och samarbeta. En konflikt med starka kanslor och irrationellt beteende &r ingen
bra grund for utveckling och larande, utan det maste ske i andra sammanhang. Utan en valut-
vecklad strategi och gemensamt forhallningssatt, riskerar personal att tvingas gora sa gott de
kan och l6sa situationen efter eget huvud. McDonnell m.fl. (1998, 2008) tycker att i vald-
samma situationer tanker vare sig personer i affekt eller personal sarskilt klart, och det finns
stor risk att situationen sparar ur.

Pedagogers ledarskap

Nilsson (1996) beskriver attributionsteorier, vilka ar socialpsykologiska teorier om hur méan-
niskor ser och tolkar orsakssamband bakom egna och andras handlingar, och &r en viktig del i
den manskliga socialisationen. Enligt Nilsson syftar attribution pa sjalva processen genom
vilken vi tillskriver andra manniskor en identitet, vissa egenskaper, och orsaker bakom deras
beteende. Han omn&mner att attributionsteori innebé&r att ménniskan vill ha en balanserad och
sammanhadngande bild av verkligheten, och soker darfor meningsfulla orsaker till det som
sker. Vidare menar forfattaren att i vara bedomningar av andra manniskor bildar vi ofta fel-
aktiga uppfattningar, sa kallat attributionsfel. Nilsson betonar att det vanliga ar att vi lagger
for stor vikt vid personliga egenskaper och for lite vikt vid situationens makt nér vi soker efter
orsaker till nagons beteende, vi har dven en tendens till att tolka vara egna handlingar som
situationsbetingade och andras som egenskapsstyrda. Han hédvdar att beteende som upplevs
som ovanligt eller konstigt leder till att vi ar benégna till att soka orsaken hos personen, me-
dan vanliga eller typiska handlingar leder till att vi forlagger orsaken till situationen.

McDonnell m.fl. (1998, 2008) samt Karlsson (2007) menar att personalens forhallningssatt
har en central paverkan pa personers agerande. For att minska problemskapande beteenden ar
det darfor nodvandigt att rikta fokus mot personalen, och da dven titta narmare pa deras var-
deringar och diskurser, som styr bade bemotande och agerande. Weigel, Langdon, Collins och
O'Brien (2006) har asikten att personer som forklarar problemskapande beteende som icke-
medveten och icke-kontrollerbar for personerna, tenderar att vara mer hjalpsamma, an de som
ser negativa handelser som aktiva handlingar. Jérgensen och Schreiner (2001) samt Samuels-
son (2008) omtalar att pedagoger kan kénna sig svart provocerade av vissa elevers beteende,
da detta upplevs utmana deras ledarskap och spelar pa pedagogernas sarbarheter.

Perspektiv pa beteendeproblem

Nordahl, Sorlie, Manger och Tveit (2005) talar om social systemteori, dar grundtanken ar att
individer deltar i system dar individen paverkar helheten och sjalv paverkas av denna helhet.
Teorin innebar att ett problem inte kan ryckas loss ur det sammanhang dar det uppstar, och
syftet &r att finna sambanden mellan miljén och individens beteende och inte orsakerna till
beteendet. Detta systemperspektiv ar vasentligt om man ska kunna skapa en forstaelse for vad
beteendeproblematik &r, och hur detta beteende kan bemétas. Forfattarna beror att systemfor-
staelse innebér att det blir centralt att arbeta med att forandra strukturer och monster i sociala
system for att forebygga och modifiera beteendeproblematik. Férandras monster och struk-
turer i de sociala systemen férandras interaktionen, och darmed paverkas ocksa beteendet.
Tillampning av systemteori pa beteendeproblem innebér att finna de faktorer, samband och
monster som skapar och uppratthaller det problematiska beteendet, istéllet for att fokusera pa
individen. | skolan kan beteendeproblem forklaras av systemfaktorer som relationer mellan
elever, relationer mellan elev och larare, och de varderingar och forvantningar som finns.
Nordahl, Sorlie, Manger och Tveit upplyser om att aven faktorer i andra sociala system sasom
familjen och kamratgruppen spelar en central roll.



Nordahl, Sérlie, Manger och Tveit (2005) tar upp fyra viktiga perspektiv for att fa en forsta-
else for beteendeproblem; individperspektivet, aktdrsperspektivet, bemastrandeperspektivet,
och det socialkonstruktivistiska perspektivet.

Individperspektivet innebér att individuella faktorer, som biologiska och genetiska disposit-
ioner, maste beaktas for att forsta varfor vissa barn utvecklar beteendeproblem. Om barnet har
en specifik svarighet kan denna bli synlig, forstarkas och utvecklas i samspel med omgiv-
ningen. Svarigheter som hanger samman med individuella faktorer, maste barnet fa kompe-
tent och individuellt anpassad hjalp med. Forfattarna menar att individperspektivet synliggor
sambandet mellan beteende och egenskaper hos barnet, exempelvis sociala fardigheter, attity-
der till vuxna, temperament och biologiska, genetiska och neurokognitiva dysfunktioner.

Aktorsperspektivet fokuserar pa att individer i varje situation skapar sig en uppfattning om
situationen, och denna uppfattning ligger sedan till grund for de énskningar man har i situat-
ionen, och vilka handlingar individen som aktor véljer for att uppfylla dessa. Ett beteende
som av omgivningen uppfattas som problematiskt, kan barnet ha valt for att det enligt dess
uppfattning ar andamalsenligt i den aktuella situationen. Nordahl, Sorlie, Manger och Tveit
belyser att i pedagogiska sammanhang ar forstaelsen av individens uppfattningar och hand-
lingar centrala, eftersom den har konsekvenser for barnets beteende och l&rande.

Bemastrandeperspektivets utgangspunkt ar att individer har formagan att delta i beslut och
handlingar som géller deras eget liv, och att de sjalva vet vad som &r bra for dem. Darfor
maste individen och dess omgivning utveckla fortroendet for den egna formagan att skapa och
paverka handelser i livet. Om individen upplever att denne sjalv ar orsak till att det gar bra
eller daligt, och att denne sjalv kan paverka orsakerna, skapar det goda mojligheter att fort-
sétta prestera, eller att forandra sitt beteende. Bemaéstrandeperspektivet handlar om att 6ka
individens motivation och bemastrande, genom att utgar ifran vad barnet ar intresserat av och
har forutsattningar att bemastra. Forfattarna anser att detta gérs genom att utveckla det barnet
kan och dess synliga och dolda férmagor, samt genom att inte utsétta barn for krav som de
inte méktar med.

Det socialkonstruktivistiska perspektivet riktar uppmérksamheten mot att individen &r en pro-
dukt av sin kulturella och personliga historia, och av sin omedelbara sociala kontext. Individer
tolkar det som observeras, och dessa tolkningar blir konstruktioner av verkligheten, dar dessa
antaganden och forvantningar kan skapa sociala realiteter. Nordahl, Sorlie, Manger och Tveit
betonar avslutningsvis att utifran ett sadant perspektiv ligger fokus pa relationer mellan indi-
vider, dar exempelvis larare paverkar sina elever genom positiva och negativa forvantningar
pa dem.



Tidigare forskning
Elever i sarskilda undervisningsgrupper

Karlsson (2007) har studerat hur skolan organiserar verksamheten for elever i en sarskild
undervisningsgrupp, hur elever, pedagoger, foréldrar och elevernas tidigare klasslarare be-
skriver vad som utgor elevernas skolsvarigheter, samt hur pedagogerna utvarderar elevernas
skolproblem i en schemalagd utvarderingsaktivitet. Studien ar baserad pa faltarbete under ett
ar. Inspelningar av vardagliga aktiviteter, samt intervjuer med fem elever (7-12 ar), pedago-
ger, foraldrar och fore detta klasslarare har utforts. Skolan definierar eleverna som att ha so-
cioemotionella svarigheter och beteendeprolem. Karlssons resultat visar att den sarskilda
undervisningsgruppen osynliggors och marginaliseras bade centralt inom kommunen och lo-
kalt i skolans verksamhet, att pedagogerna standigt beskriver elevernas skolsvarigheter och
befaster problemidentiteter, samt att eleverna positionerar sig som aktiva agenter och gor
motstand mot problemdefinitionerna. Karlssons avhandling understryker vikten av att studera
elever i sdrskilda undervisningsgrupper och deras sociala kompetenser och agentskap i var-
dagliga skolaktiviteter. Analysen pekar pa att beskrivningar inte ar neutrala, utan sociala akti-
viteter dar identiteter, relationer, normer, och institutioner, etableras och gors motstand mot.

Karlsson (2007) beskriver att elevers diskussioner om regler och normer visar att barn ar ak-
tiva agenter som bidrar till att omforma pedagogiska sammanhang. Det betyder att det utifran
elevernas perspektiv finns en vinst i att protestera och bryta mot skolans normer och regler,
enligt Karlsson. Barns agentskap och sociala kompetenser ar kopplade till de miljoer dar bar-
nen ingar, och ska forstas inom ramen for tvingande strukturer, vilka de agerar i relation till.
Karlsson tar upp att barn uppnar agentskap sjalva, och det ar inte nagot som vuxna beviljar
eller kan ta ifran dem. Pedagoger anvander olika diskurser for att forstd och forklara elevers
beteende. Pedagogerna beskriver elevernas svarigheter utifran ett utpraglat skolperspektiv, dar
deras problem definieras i relation till skolans uppdrag, och foérvantningar pa elevers beteende
och prestationer. Eleverna definieras som att de maste forandra och utveckla sig, och att de
inte klarar av att hantera normer och regler, eller vet hur de ska samspela och bete sig i var-
dagliga situationer.

I motsats till de diskurser som framstéller elever som avvikande, ensamma och problematiska,
fann Karlsson att de standigt strdvade efter agentskap och samspelade med varandra, 6vriga
elever och pedagoger i skolan. Karlsson visar dven att pedagoger moter dilemmat om de ska
arbeta med elevernas sociala beteende eller med skoldmnen. Ett annat dilemma handlar om
huruvida klasslararen ska se till att klassen som kollektiv fungerar, eller om den enskilde ele-
vens behov av stod i klassrummet ska prioriteras. Aven otydlighet i skolans organisering vi-
sade sig bland annat i hur eleverna var placerade pa skolan, samt var och nar de hade sina
lektioner, sager Karlsson.

Samarbetsbaserad problemldsningsmodell i skolan

Greene (2009) har studerat behandling av barn som anses ha explosivt, oflexibelt och lattfru-
strerat beteende. Greene har genom kliniskt arbete med larare, foréldrar och barn i grundsko-
lan arbetat fram en samarbetsbaserad problemlésningsmodell (CPS - Collaborative Problem
Solving). Denna utgar fran hur manniskor interagerar med varandra, inte bara vuxna gentemot
barn utan dven hur barn fungerar sinsemellan och hur vuxna fungerar med andra vuxna.
Greene beskriver hur CPS-modellen kan anvéandas i en sjatteklass i en kommunal grundskola.
Studiens resultat visar hur en elev med svar beteendeproblematik finner ett satt att fungera
med sin larare. Lararen andrar sitt bemotande och hjalper eleven att trana de formagor som



eleven behdver for att kunna fungera i skolan, samtidigt som skolan darigenom samtidigt for-
varvar ett mer humanistiskt forhallningssatt. Analysen pekar pa att tre skiften kravs - en dra-
matisk forbattring av forstaelsen for vad som orsakar att barns beteende uppfattas som sto-
rande, att utveckla metoder som huvudsakligen &r proaktiva snarare an reaktiva for dessa
barn, samt att skapa forutsattningar for att manniskor ska kunna arbeta med problem pa ett
samarbetsbaserat sétt. Greenes slutsats ar att barn som har ett sa kallat explosivt beteende,
alltid gor sa gott de kan.

Greene kritiserar den beteendeterapeutiska standardmetod som ofta anvénds i bemdtandet av
explosiva barn, dar man utgar fran att barnet manipulerar sin omgivning genom utbrott, och
dar det da blir av vikt att inte ge efter, utan att ge barnet konsekvenser av sitt beteende. Istéllet
beskriver Greene att barnet beter sig som det gor pa grund av kognitiva brister, inte dalig upp-
fostran, och att pedagogikens uppgift ar att forhalla sig till de kognitiva svarigheterna, och
undvika de situationer som ar for svara for barnet. Dessutom menar Green att skolan aven bor
trana barns kognitiva formagor, erbjuda hjalpmedel for att komma runt explosionerna, samt
skapa utveckling och larande. Greene ifragasatter explosiva och oflexibla barns mojligheter
att forsta konsekvensen av sitt handlande, sarskilt nar barnet ar i affekt. Det krdvs att barnet
kan plocka fram minnet av en liknande situation och minnas vilken konsekvensen blev da.
Greene anser att manga av dessa barn har svart att generalisera och svart att forsta orsak och
verkan.

Stérande elever och korrigerande larare i skolan

Samuelsson (2008) har studerat skolans regler, larares forvantningar, vilken sorts stérande
beteende larare uppmarksammade, samt larares atgarder mot storande elever i klassrummet.
Studien &r baserad pa sa kallat jojofaltarbete pa tre skolor, dar 49 larare och 74 elever i tre
sjundeklasser observerades i tre perioder under de forsta atta manaderna av lasaret 2003-2004.
Samuelssons resultat visar att larare forklarar vilken typ av elevbeteende de férvéntar sig re-
spektive inte forvantar sig, samt att larare och skolledare vid samtliga skolor beskriver regler
som ska foljas. Samuelssons analys pekar pa att de stérande beteenden som larare uppmark-
sammade kan delas in i fyra kategorier; stérande aktivitet, stérande artefakter, storande egen-
heter samt stérande oordning.

Storande aktivitet handlar om elevernas kroppsrorelser och vad de kroppsligt gjorde eller inte
gjorde, elevernas ohdrsamhet, samt elevernas pratsamhet. Stérande artefakter handlar om f6-
remal som storde lararen eller klasskamraterna, samt elevernas avsaknad av material som var
tankt att anvéndas under lektion. Storande egenheter handlar om elevernas bristande ansvars-
tagande, olika slags negativa installningar fran eleverna, samt elevernas bristande tillit till sin
egen formaga, samt stérande oordning handlar om oordning vid elevernas arbetsplats eller
oordning i klassrummet. Samuelssons analys klargdor dven att lararna blev mest stérda av ele-
ver som pratade utan lararnas tillatelse, samt att den vanligaste strategin var uppmaningar om
att uppfora sig battre. Den visar dessutom att lararnas tillrattavisningar kan delas in i tva kate-
gorier; icke-verbala atgarder och verbala atgarder, varav de allra flesta korrigeringar i klass-
rummet gjordes genom sprakliga uttryck av lararna. Lararnas tillrattavisningar syftade till att
styra eleverna tillbaka till arbetet, fa eleverna att folja kollektiva 6verenskommelser samt att
fa eleverna att visa respekt for lararna.
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Samuelsson (2008) har funnit att elevers beteende i fraga om regelefterlevnad och regel6ver-
tradelser var ett resultat av en flerarig pedagogisk socialisation. Denna fick i de flesta fall ele-
verna att bete sig normalt i betydelsen vanligt och normenligt, men enstaka undantag férekom
i form av ifragasattande och regel6vertradelser. Beteenden som ldrarna uppmarksammade
som respektldsa var elever som inte gjorde som lararen sade. Detta upplevdes som provoce-
rande for att lararna investerat tid och anseende pa att skapa ett fungerande socialt samman-
hang, byggt bland annat pa respekt. Léararna provocerades darfor personligen, genom att deras
ledarskap utmanades, och deras reaktioner blev ett forsvar for ledarskapet av det sociala
sammanhanget som klassen och undervisningen utgjorde. Samuelsson visar i sin forskning
avsaknad av kollegiala samtal om stérande beteende och hantering av detta. Trots att pedago-
gerna forenade dimensionerna omsorg och fostran, kunde Samuelsson inte klargéra om de
egentligen visste vad de gjorde, vilket synliggjorde mojligheter for att utveckla pedagogers
ledarskap. Enligt Samuelsson skulle sadana samtal utgora en betydelsefull del i diskussionen
om verksamheten i klassrummen ska vara den enskilda lararens privatsak.

Bemotande av personer som anses ha beteendeproblem inom var-
den

McDonnell, Reeves, Johnson och Lane (1998) samt McDonnell, Sturmey, Oliver, Cunning-
ham, Hayes, Galvin, Walshe, och Cunningham (2008) har studerat effekten av personals an-
vandning av lagaffektivt bemdtande vid utmanande beteende av klienter. Ett lagaffektivt be-
motande innebar samspel med fokus pa att forsoka skapa lugn och minska kanslointensitet.
Det gar bland annat ut pa att strdva mot att i méjligaste man undvika konflikter. Forfattarna
menar att kravanpassning ar centralt, men det betyder inte detsamma som kravltshet, utan att
kraven maste anpassas i varje situation. Dessutom betonar de att personen i affekt behover
kanna att méanniskor finns dar for att hjalpa till och samarbeta. Forfattarna anger att en kon-
flikt med starka ké&nslor och irrationellt beteende inte &r en bra grund for utveckling och 1&-
rande, utan det maste ske i andra sammanhang.

I en fallstudie foljer McDonnell m.fl. (1998) en vuxen man med utvecklingsstérning som ofta
visar ett utmanande beteende. Forskarna tittar pa hur ett utvecklingsarbete kan se ut rent prak-
tiskt utifran ett lagaffektivt bemdtande, och kartlagger samband mellan personalens krav och
mannens utmanande beteende. Kartlaggningen visar flera aterkommande utlésande faktorer,
dar vardgivarna innan studien laser in tankar och motiv hos mannen som é&r véldigt negativt
laddade och tolkar situationen som att han medvetet séker uppméarksamhet och aktivt manipu-
lerar sin omgivning. Forskarna menar att interventionens syfte var att hantera situationen sna-
rare an att forandra mannens beteende, och efter anvandande av ett lagaffektivt bemé&tande
visar studien en klar minskning av det utmanande beteendet. McDonnell m.fl. omnamner
dock att det utmanande beteendet mojligtvis skulle atervanda om personalens bemdétande
atergick till tidigare monster.
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McDonnell m.fl. (2008) har dven baserat en studie pa intervjuer av personal fran elev- och
korttidsboende, och &r den forsta studien som undersoker lagaffektivt bemotande i relation till
barn. Forskarna underséker hur personalen hanterar utmanande beteende efter att ha genom-
gatt en tredagarskurs i lagaffektivt bemotande, och resultatet visar att personalen larde sig och
senare i viss man praktiskt anvande ett avledande och icke-konfrontativt forhallningssatt. For-
fattarna beskriver att den positiva utvecklingen héll i sig 6ver tid, och studiens slutsats &r att
utvecklingen berodde pa kursen i lagaffektivt bemétande. Enligt forskarna kan inte studien
visa en minskning av utmanande beteende, men analysen pekar pa att personalgruppen starkte
sitt sjalvfortroende i att hantera utmanande beteende och minskar sin radsla infor dessa situat-
ioner, ndmner McDonnell m.fl. (2008).

McDonnell m.fl. (1998, 2008) pavisar att personalens forhallningssatt har en central paverkan
pa personers agerande. Forskarna har asikten att personalgruppen generellt kdnner en press att
genomdriva langsiktiga mal dven i situationer som haller pa att ga 6ver styr. Forfattarna me-
nar att problemskapande beteende foregas ofta av felaktigt stallda krav fran omgivningen, och
de ar tydliga med att det aldrig ar vért att genomdriva ett krav om resultatet riskerar att bli en
farlig eller valdsam situation. McDonnell m.fl. fortydligar att det finns risker med synsattet.
De betonar att om alla krav tas bort, innebér det att mojligheten till nya positiva erfarenheter
berévas och livskvaliteten sanks, darfér ar kravanpassning avgorande.

Forskarna hévdar att for att minska problemskapande beteenden ar det darfor nddvandigt att
rikta fokus mot personalen, och da aven titta narmare pa dessas varderingar, som styr bade
bemaotande och agerande. McDonnell m.fl. (1998, 2008) klargor att en central utgangspunkt i
lagaffektivt bemdtande ar att gora en tydlig atskillnad mellan det forebyggande och langsik-
tiga arbetet med svara och farliga beteenden, och den kortsiktiga hanteringen av situationer i
affekt. Forskarna omtalar att det ofta finns vélutvecklade pedagogiska handlingsplaner pa lang
sikt i det vardagliga pedagogiska arbetet, men inga ordentliga rutiner for agerande nér pro-
blemskapande och farligt beteende uppstar. De anser att utan en valutvecklad strategi och
gemensamt forhallningssitt, riskerar personal att tvingas gora sa gott de kan och I6sa situat-
ionen efter eget huvud. Men i valdsamma situationer tanker vare sig personer i affekt eller
personal sérskilt klart, och det finns stor risk att situationen sparar ur.

Hastings (1997) har studerat personals uppfattningar om utmanande beteende och utveckl-
ingsstorning. Detta har gjorts genom litteraturstudier av forskning kring hur personal definie-
rar utmanade beteende, dess orsaker, samt ld&mpliga insatser. Resultatet visar att personalen
har svart att hitta bade orsaker till och atgarder for att hantera utmanande beteende. Hastings
visar att personalens uppfattningar om lampliga kortsiktiga insatser tyder pa forhallningssatt
som kan skapa och/eller bibehalla utmanande beteende. Men studien visar samtidigt att per-
sonalens uppfattningar om langsiktiga insatser verkar vara battre anpassade till svara situat-
ioner. Hastings analys pekar pa att personalens forestallningar kan ha en betydande inverkan
pa bemotandet av barn och vuxna med utvecklingsstérning som visar ett utmanande beteende.
Hastings (1997) kritiserar Mc Donells (1998, 2008) forskning, och belyser utifran en beteen-
deterapeutisk modell att flykt och undvikande uppréatthaller ett utmanande beteende, och att
det ar vart att ta konflikter for att det gynnar langsiktiga mal.
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Pedagogiska forhallningssatt inom varden

Weigel, Langdon, Collins och O'Brien (2006) har studerat forhallningssétt hos personal som
arbetar i boende och daglig verksamhet for personer som har inlarningssvarigheter, samt visar
utmanande beteende. Wiegel m.fl. har anvént sig av attributionsteori, for att undersoka sam-
band mellan vad manniskor tanker och kanner, och deras agerande. Studien undersoker per-
sonalens relation till tva personer, varav en visade utmanande beteende och en inte gjorde det.
Studiens resultat ar baserat pa personalens svar ifran frageformular samt intervjuer, och visar
att den personal som arbetade med personen med bade inlarningssvarigheter och utmanande
beteende, tillskrev denne kontroll éver och ansvar for det utmanande beteendet.

Mer kritiska kommentarer framférdes om personen som visade utmanande beteende, jamfort
med den person som inte gjorde det. Wiegel m. fleras analys pekar pa att den personal som
arbetar med personen som visar utmanande beteende verkar gora ett grundldggande attribut-
ionsfel, och tolkar ett beteende som uttryck for personliga egenskaper, nér det istéllet ror sig
om miljémassiga faktorer. De menar att fler negativa kommentarer gors i forhallande till per-
soner med problemskapande beteende &n personer utan, och att det finns tydliga samband
mellan hur personalen kénner infor personerna och hur de forklarar negativa handelser. Per-
sonal som framfor mycket negativa kommentarer tenderar att forklara den negativa handelsen
som en aktiv handling, medan personal som ger farre negativa kommentarer tenderar att for-
klara den negativa handelsen utanfor personens kontroll. Weigel m.fl. anser &ven att det finns
tecken som tyder pa att personalen anser att det problemskapande beteendet ligger utanfor
deras paverkan. Personal som forklarar problemskapande beteende som icke-medveten och
icke-kontrollerbar for personerna, tenderar alltsa att vara mer hjalpsam, &n de som ser nega-
tiva héndelser som aktiva handlingar.

Willner och Smith (2008) har utfort en systematisk litteraturstudie dver forskning kring attri-
butionsteori och utmanande beteende. Studiens resultat visar att forskningsresultaten &r mot-
sagelsefulla och bara delvis ger stod at teorin om att attributionsteori paverkar utmanande
beteende. Analysen pekar pa brister i tillforlitligheten i studier utférda med anvandning av
vinjettmetod med enkatsvar, dar respondenterna stélls infor en beskrivning av en person, situ-
ation eller ett skeende pa vilket det foljer ett antal fragor eller pastaenden att ta stallning till.
Denna metod har varit mest forekommande i den forskning Willner och Smith granskat.
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Metod
Etnografisk studie

Studiens syfte &r att undersoka hur pedagoger beskriver samt samspelar med elever anses ha
ett problemskapande beteende i skolan. Denna studie har en kvalitativ inriktning, och ar inspi-
rerad av en etnografisk ansats. Aspers (2011) menar att all etnografisk forskning ar kvalitativ,
och syftar till att kunna forsta vad som sker utifran aktorernas perspektiv. Antaganden ifraga-
satts i syfte att fa insikt i det som studeras, genom att ga narmare for att skapa en battre forsta-
else. Detta ar centralt i etnografisk forskning. Enligt Fangen (2005) kréaver etnografisk forsk-
ning vissa metoder, dar forskaren interagerar med de som studeras. Forskaren befinner sig i en
social miljo och studerar olika situationer och sammanhang under en langre tidsperiod. Meto-
derna som anvénds ar deltagande observation av olika grad, samtal, intervjuer, faltanteck-
ningar, logg och dagbotcker, video, kamera, samt arkivforskning och dokumentstudier.

Nordevall, M6llas och Ahlberg (2009) talar om att kommunikationen mellan larare och elever
ar avgorande for att forstd elevernas sociala och larandemassiga situation i skolan. Min ut-
gangspunkt ar att etnografiska studier ger en unik inblick i méanniskors vardag. Detta var
andamalsenligt for denna studie, dér jag behdvde komma sa nara eleverna, pedagogerna och
omgivningen som mojligt. Majligheten att kunna fa syn pa vad som hande och varfor, var
god. Fangen (2005) anser att ytterligare fordelar &r att forskaren far forstahandserfarenheter
och en komplex bild av deltagarna, mojlighet att fanga upp det som inte uttrycks i ord, och att
anvanda egna kanslor som en del av datamaterialet. Goldberg, Higgins, Raskind och Herman
(2003) upplyser om att forskaren dven kan fa en 6kad sjalvmedvetenhet och formaga att inse
sina styrkor och svagheter. Aspers (2011) beskriver att genom att vara med nér saker hander
har forskaren tillgang till mycket empiriskt material, och forskarens kropp &r en kélla till kun-
skap och tolkning, genom att den erfar faltet. Malet for forskaren ar att forklara baserat pa
forstaelse.

Deltagarna i studien

| studien ingick en forstaklass med tjugotre elever, varav elva flickor och tolv pojkar, samt tva
kvinnliga pedagoger i dldrarna trettionio och femtiofyra ar. Pedagogerna bestod av en fri-
tidspedagog och en lagstadielarare. Dessutom deltog en andraklass med tjugofem elever,
varav fjorton flickor och elva pojkar, samt tre kvinnliga pedagoger i dldrarna trettiotre, tju-
gotva och sextio ar, samt en manlig pedagog pa trettiotva ar. Pedagogerna bestod av en larare
mot tidiga aldrar, och tre elevassistenter.

Urvalsprocess

Infor studien kontaktades rektor pa en kommunal grundskola i en storstadsregion via mail, dar
studiens syfte presenterades. Jag kande sedan tidigare till att skolans pedagoger och ledning
upplevde att dar fanns manga elever som visade ett problemskapande beteende. Ett strategiskt
urval gjordes enligt Stukat (2011) utifran studiens syfte, dar rektor ombads valja klasser dar
denne ansag att det fanns underlag for studien. Rektor gav forslag pa tva klasser, en forsta
klass och en andra klass.
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| forstaklassen gick tjugotre elever, dar tva flickor och sex pojkar var av intresse for studien,
och i andraklassen gick tjugofem elever, dar tre flickor och fem pojkar var intressanta att stu-
dera i samspelssituationer. | forstaklassen arbetade en kvinnlig klasslarare och en kvinnlig
fritidspedagog, i andraklassen arbetade en kvinnlig klasslarare samt tva kvinnliga och en man-
lig elevassistent. Efter rektors godkannande och forslag pa tva klasser, kontaktades de aktuella
klasslararna och Ovriga berérda pedagoger personligen, for att ges en bild av studiens syfte,
genomforande och forskningsetiska aspekter. Pa sa vis fanns dven majlighet att stalla eventu-
ella fragor direkt, vilket Aspers (2011) fortydligar.

Da klasslararna godkant studien skickades ett missivbrev hem till samtliga elever med in-
formation om studiens syfte, genomforande och forskningsetiska aspekter, for vardnadsha-
varnas godkannande och underskrift (se bilaga). Tre elevers vardnadshavare gav inte tillstand
till deltagande i studien, varpa dessa elever utesléts. Paminnelse att aterlamna de paskrivna
missivbreven gjordes till de vardnadshavare som inte skickat tillbaka brevet till skolan. Efter
ytterligare resultatlos paminnelse till ett fatal vardnadshavare, pa grund av tidsbrist, och i
samrad med handledare, besléts att utesluta dessa elever ur studien da de inte bedomdes avgo-
rande for studiens resultat.

Studiens datainsamlingsmetoder

Aspers (2011) havdar att deltagande observation &r den mest centrala metoden inom etnogra-
fisk forskning, och den &r tillsammans med intervju de dominerande mellanméanskliga meto-
derna. | etnografiska studier kombinerar forskaren flera olika metoder for datainsamling
sasom intervjuer och observationer, for att undersoka samma sak fran flera perspektiv Déaref-
ter jamfors resultaten vid en sa kallad triangulering. Merriam (1994) belyser att triangulering
ar en styrka som forbéattrar undersokningens trovérdighet, och i vilken utstrackning resultaten
stdimmer 6verens med verkligheten. | denna studie har resultat av deltagande observation och
kvalitativa intervjuer jamforts for att ge studien ett mer tillforlitligt resultat.

Etnografisk dag

Aspers (2011) klargor att forst studera de stora dragen for att darefter ga in mer pa detaljer, ar
en konkretisering av den hermeneutiska cirkeln, vilken innebéar att forskaren forstar delen
genom att forsta helheten, i en aldrig avslutad cirkel. Forfattaren menar vidare att malet for
forskaren ar att forklara baserat pa forstaelse, vilket innebar att forskaren studerar menings-
strukturen som aktdrerna anvander sig av i sin vardagspraktik.

Utifran detta material kan forskaren forsta vad som sker i faltet, genom att forsta meningen
hos dess aktOrer. Forskaren deltar i samma aktiviteter som aktOrerna deltar i, och genom att
vara med dar och nar det hander far forskaren tillgang till mycket empiriskt material och var-
dagserfarenhet. Aspers (2011) betonar att forskaren darmed har mojlighet att stalla fragor, om
vad de gor, vad de ser, deras uppfattningar och tolkningar, och genom denna tolkningsprocess
gradvis fa en forstaelse av det sociala liv som studeras.

Tva etnografiska dagar genomférdes, en i vardera klassen. Under de etnografiska dagarna
studerades hur en dag ser ut i klassen. Hur klassrummet var mdblerat och dekorerat, om
scheman fanns och i sa fall vilka, vilka aktiviteter som skedde och var de skedde, hur eleverna
var placerade och grupperade, och sé vidare. Aven hur pedagogerna informerade och instrue-
rade eleverna, var pedagogerna och eleverna befann sig, samt akttrernas uppfattningar och
samspel uppméarksammades. Detta for att fa en inblick i elevernas rutiner och ramar.
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Genomfdrande av en etnografisk dag

Studien inleddes med en etnografisk dag i varje klass. Deltagande observation, informella
samtal med pedagoger och elever, fotografier av scheman och skriftliga instruktioner, samt
faltanteckningar anvandes. Bada dagarna féljde samma monster. De borjade med tyst lasning,
foljt av helklasslektion, fruktstund, tiorast, tyst lasning, halvklasslektion, lunch, lunchrast, hel-
respektive halvklasslektion, och avslutades genom att pedagogerna séger hej da till eleverna.

Jag deltog i alla lektionspass, lunch och raster under en skoldag i respektive klass. Jag foljde
eleverna och befann mig dar det kéndes naturligt, ibland néra och delaktig, ibland pa avstand.
Eleverna var nyfikna pa mig i varierande grad, och jag hjéalpte dem med det de 6nskade nar de
bad mig. Jag skrev faltanteckningar under aktiviteter dar jag sjélv inte var involverad, eller sa
snart som mojligt efterat om jag var det. Ibland gick jag undan och skrev, och ibland skrev jag
mitt i det som pagick.

Deltagande observation

Aspers (2011) samt Bjorndal (2007) namner att deltagande observation fokuserar pa gripbara
skeenden om vem som sager vad till vem nér, och hur de talar. | deltagande observation deltar
forskaren i aktiviteter som aktOrerna utfor, vilket ger en mer fullstandig bild &n intervjuer.
Forskningen &r intimt sammankopplad med den vardagliga praktiken for de som studeras, och
forskaren integreras i faltet for att battre forsta detta.

Forskaren deltar i det dagliga livet hos de som studeras for att se vilka situationer de vanligt-
vis moter, och hur de beter sig i dem. Forskaren deltar i konversationer i dessa situationer och
upptacker aktérernas tolkning av situationerna som observerats. | deltagande observation bor
forskaren beakta risken att bli for involverad i faltet. Ju mer integrerad forskaren &r desto sva-
rare att halla distansen. Forskaren bor vara tillrackligt integrerad och engagerad i faltet, men
inte uppslukad av det. Forskaren bor darfor hela tiden stélla sig fragan om denne far samma
tycke, smak och handlingsmonster som aktérerna.

Faltanteckningar &r en integrerad del i deltagande observation, och syftar till att ge en be-
skrivning av vad som hénder i féltet, vem som séger vad, i vilka situationer det sker, hur mil-
joerna ser ut, samt de olika intryck som forskaren far. Faltanteckningar ar utférliga och ne-
utrala beskrivningar av personer och handelser, dér forskarens egna intryck, tankar, kénslor,
varderingar och tolkningar ér tillfogade separat fran beskrivningarna.

Anteckningarna ska ge en sa omfattande och detaljerad bakgrund och helhet som mdjligt, och
vara skrivna pa ett enkelt och beskrivande sprak sa att en lasare obekant med faltet forstar.
Faltanteckningar anvands dven vid intervjuer, korta samtal och liknade, och sker ofta i faltet
eller i ndra anslutning till det. I studien anvandes deltagande observation for att studera sam-
spelet under skoldagen, mellan de elever som ansags ha ett problemskapande beteende, deras
pedagoger och klasskamrater. Detta dokumenterades med hjalp av faltanteckningar.
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Genomfdrande av deltagande observation

Deltagande observationer av pedagoger och elever i samspel under skoltid, i klassrum, grupp-
rum, skolmatsal och ute pa rast gjordes under tre dagar i respektive klass under en manad.
Informella samtal med pedagoger och elever, faltanteckningar och ljudinspelning anvéndes.
De situationer som fokuserades var samspelssituationer vid elevers problemskapande bete-
ende. Aven har deltog jag i alla lektionspass, lunch och raster under en skoldag i respektive
klass. Jag foljde eleverna och befann mig 6msom néara och delaktig, dmsom pa avstand. Ele-
verna var Overlag intresserade av mig, och jag samspelade med dem nér de inbjod till det och
hjalpte dem med det de 6nskade néar de bad mig. Jag skrev dven hér féaltanteckningar under
aktiviteter dér jag sjalv inte var involverad, och sa snart som mojligt efterat om jag var det.
Ibland gick jag undan och skrev, och ibland skrev jag pa plats.

Kvalitativ intervju

Aspers (2011) och Bjorndal (2007) har asikten att kvalitativ intervju ar en form av strukture-
rad samtalscentrerad interaktion med syfte till forstaelse, dar forskaren narvarar som en méan-
niska i en samtalssituation, och &r ndrvarande mer an neutral. Forskaren anvénder sig av sam-
talets logik och de svar som ges for att komma vidare, vilket liknar vardagliga samtal. Kvali-
tativ intervju ger forskaren mojlighet att diskutera en eller flera fragor pa djupet, och pa sa satt
forsta vad som observerats och erfarits. Forskaren forsoker hela tiden att utveckla samtalet
med respondenten, genom att stalla uppfoljningsfragor for att klargéra vad som ségs och hur
meningarna &r relaterade till varandra. Ibland dven genom att stélla fragor som forskaren inte
riktigt vet vart de leder.

Genom detta fragande och svarande, som innehaller gester, berattelser, liknelser, hanvisningar
till olika skeenden, erfarenheter, och kanslor skapas en forstaelse mellan personer. | studien
anvandes kvalitativa intervjuer for att undersdka hur pedagogerna téankte kring uppkomsten av
problemskapande beteende hos sina elever, nér det fungerar bra respektive mindre bra for
eleverna, pedagogernas roll i samspelet och om de kan arbeta férebyggande. Intervjuerna
gjordes i form av semistrukturerad intervju, dér ett antal tydligt strukturerade fragor stalls,
men dar respondenternas svar foljs upp i en dialogform. Intervjuerna spelades in samtidigt
som stodanteckningar skrevs.

Genomfdrande av kvalitativ intervju

Kvalitativa intervjuer gjordes med de sex pedagoger som var knutna till de aktuella klasserna.
Intervjuerna gjordes i form av halvstrukturerad intervju (se Aspers, 2011), dér ett antal tydligt
strukturerade fragor stalldes, men dar respondenternas svar foljs upp i en dialogform (se bi-
laga 2.). Tid for intervjuer med pedagogerna bestamdes pa plats, och i man av tid mailades
fragorna till respondenterna innan intervjutillfallena. Respondenterna intervjuades en i taget,
en pedagog i dennes klassrum, och de dvriga fem i lediga grupprum efter skoldagens slut. Vi
satt mitt emot varandra, och intervjuerna dokumenterades med hjélp av ljudinspelning pa
iPhone och stodanteckningar. Utifran Aspers (2011) har jag reflekterat dver maktobalansen
vid intervjuer, och forsokt att skapa en fortroendefull situation och en atmosfar som underlat-
tar samtal. Jag har ocksa varit medveten om att mina fragor, och séattet jag staller dem, kan
paverka hur respondenterna svarar.
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Bearbetning och analys

Enligt Aspers (2011) innebdr analys att forskaren sammanstéller det insamlade empiriska
materialet, och relaterar det till teoretiska begrepp. Teorins antaganden och vissa kdrnbegrepp
etableras forst, utifran studiens forskningsfragor och genom ingaende lasning och tolkning av
det empiriska materialet. Baserat pa denna grund kan kategorier skapas, och flera mindre ana-
lyser slutligen séttas samman till slutsatsen om teorin och till formandet av den vetenskapliga
forklaringen.

En helhet skapas av de olika delarna, och forskaren granskar darmed vilken roll det fram-
komna resultatet har for teorin. Forskaren forklarar genom forstaelse da denne forbinder me-
ningen hos aktorerna med teorin, vilket ger en etnografisk forklaring. Malet av denna process
ar att komma fram till en forklaring av det fenomen som studeras, och de forskningsfragor
som stéllts. Denna studies data har analyserats med inspiration av relationell analys, vilken
utgar ifran att individer ar sammankopplade i natverk, och relaterar sina handlingar till andra
individer. Forskaren studerar informanternas kontakter och mot vilka de orienterar sina hand-
lingar.

Enligt Merriams (1994) utgangspunkter har resultaten av studiens olika datainsamlingsme-
toder etnografiska dagar, deltagande observation och kvalitativa intervjuer jamforts genom sa
kallad triangulering, for att ge studien ett mer tillforlitligt resultat. Efter en noggrann genom-
gang av den insamlade datan ordnades resultatet i kategorier, som sedan redovisades. Resulta-
tet fran de etnografiska dagarna sammanstélldes klassvis, och resultatet fran de deltagande
observationerna strukturerades utefter studiens fragestallningar.

Pa grund av tidsbrist transkriberades inte intervjuerna, vilket Aspers (2011) beror ar vanligast
forekommande. Istallet avlyssnades inspelningarna av intervjuerna och en genomgang av de
kompletterande stodanteckningarna gjordes. Darefter strukturerades pedagogernas svar utifran
teman framtagna ur studiens fragestallningar. | studiens diskussionsdel jamférdes och analy-
serades resultaten slutligen utifran aktuell forskning och litteratur.

Eventuella felkallor skulle kunna vara missad information vid de etnografiska dagarna, svar-
beddmda observationer eller feltolkade intervjusvar.

Studiens tillforlitlighet

Reliabilitet

Studiens palitlighet kan ha paverkats av brister i min uppmarksamhet som observator. Trots
att jag hade en narhet till aktorerna och mitt fokus var tydligt, skedde handelser ibland mycket
snabbt. Yttre storningar i form av personer som sokte min uppmarksamhet forekom stundtals.
Min och aktorernas dagsform kan dven ha inverkat, da de dagar jag var ute pa faltet var
mycket begransade. Min objektivitet och tolkning av materialet kan ha haft verkan pa studiens
resultat, &ven om min foresats varit att ha ett vetenskapligt forhallningssatt till studien. Da
elevbortfallet var relativt litet bedoms det inte ha nagon direkt paverkan pa resultatet. Forsok
till att 6ka noggrannheten har gjorts genom att jag kontinuerligt radfragat handledare, fort
faltanteckningar snarast mojligt efter handelseforloppet och anvant teknisk utrustning av god
kvalitet for dokumentation.
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Validitet

Studiens formaga att undersoka det som var relevant i sammanhanget, kan i forsta hand ha
paverkats av min forforstaelse sprungen ur ett sociokulturellt och relationellt perspektiv. Da
min teoretiska utgangspunkt ar att vi paverkar och paverkas av de sammanhang vi deltar i,
skulle detta ha kunnat farga vad jag uppméarksammat och hur jag tolkat det jag erfarit. Aven
arligheten och autenciteten hos aktorerna kan mer eller mindre omedvetet ha paverkat deras
svar och agerande. Da studiens fokus &r laddade situationer och uppfattningar, skulle delta-
garna ha kunnat strava efter att ge ett mer politiskt korrekt intryck an de vanligtvis har. Moj-
ligtvis hade intervjuerna blivit annorlunda om alla respondenter fatt fragorna innan intervju-
tillfallet, vilket var min intention som dessvarre visade sig vara praktiskt omajlig.

Ljudinspelning anvéndes for dokumentering av intervjuer, vilket anses ge béttre kvalité an
anteckningar. Daremot kraver det stort fortroende for forskaren, och kan ha en eventuellt
hammande effekt pa informanterna. Triangulering av de olika datainsamlingsmetoderna har
Okat mojligheten till ett rattvisande resultat. For att 6ka studiens trovardighet har jag samlat in
och bearbetat data pa ett systematiskt satt. Vidare har jag infor intervjuerna reflekterat dver
maktobalansen vid intervjuer, och forsokt att skapa en fortroendefull situation och en atmo-
sfar som underlattar samtal (se Aspers, 2011).

Generaliserbarhet

Tillampningen av studiens resultat &r begrénsat, och resultatet galler endast for den under-
sOkta gruppen. Min férhoppning ar dock att studien kan ge ett litet bidrag till inspiration for
ett mer nyanserat forhallningssatt till elever som upplevs ha ett problemskapande beteende,
aven i andra berorda verksamheter.

Etiska 6vervaganden

Aspers (2011) talar om att etiken &r en integrerad del i forskningsprocessen, och det etiska
kravet ar av vikt. En vetenskaplig studie kan inte genomforas om den gar emot de forsknings-
regler som finns, vilket bor vara sjélvklart och alltid néarvarande. Fangen (2005) anser att
forskningsetik &r centralt att ta hansyn till i etnografiska studier, dar narheten till deltagarna
kan innebéra en risk for att forskaren blir for engagerad, paverkar deltagarna, eller kranker
deras integritet. Enligt Aspers (2011) ar det dock centralt att forskaren framforallt &r lojal mot
sig sjélv, och de forskningsetiska koder som géller for denne.

Min Overtygelse ar att man aldrig, trots goda foresatser, helt kan frikoppla sin person fran sin
forskning, man é&r alltid bade méanniska och forskare. Darfor anser jag att det ar positivt att
forskarrollen lyfts fram i ljuset sa tydligt som inom etnografiska studier. Om man kan kombi-
nera forskningsetik och egen moral & min uppfattning att resultatet torde bli nagot man kan
sta for, och forhoppningsvis kanna sig stolt 6ver. Den etnografiskt inspirerade ansatsen kan
darfor komma att utgora bade brister och styrkor i studien. Ambitionen for studien har varit
att folja Vetenskapsradets etiska rad (2011). Da denna studie fokuserade pedagogers samspel
med elever som skolan anser har ett problematiskt beteende, i utsatta situationer, var detta
mycket centralt (se Karlsson, 2007).
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Forskningsetiska principer

Enligt Vetenskapsradet (1990) ska ansvarig forskare infor varje vetenskaplig undersokning
vaga vardet av det forvantade kunskapstillskottet mot eventuella negativa konsekvenser for
berdrda undersokningsdeltagare. Detta konkretiseras i fyra huvudkrav pa forskningen - in-
formationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

Informationskravet innebér att de som berdrs av studien ska informeras om studiens syfte och
tillvagagangssatt, hur resultatet kommer att anvandas och presenteras, samt att deltagandet ar
frivilligt och nér som helst kan avbrytas.

Samtyckeskravet betyder att deltagare i en studie har ratt att sjalva bestdmma om, hur lange
och pa vilka villkor de vill delta, utan beroendeférhallande, otillborlig paverkan av forskaren
eller negativa foljder. For deltagare under 15 ar, och om studien ar av etiskt kéanslig karaktar,
bor samtycke fran vardnadshavare inhamtas.

Konfidentialitetskravet belyser att deltagare ska vara inforstadda med att all data behandlas
och forvaras konfidentiellt, och inte riskerar att identifiera deltagare. Forskaren rekommende-
ras aven att fraga deltagare om de vill ta del av forskningsresultaten.

Nyttjandekravet patalar att de data som insamlats far endast anvandas for forskningsandamal,
och inte for kommersiellt bruk eller icke-vetenskapliga syften.

I denna studie genomférdes informationskravet, samtyckeskravet och konfidentialitetskravet
genom att aktuella klasslarare och évriga berdérda pedagoger kontaktades personligen, for att
ges en bild av studiens syfte, genomférande och forskningsetiska aspekter. Da klasslararna
godkant studien skickades ett missivbrev hem till samtliga elever med information om studi-
ens syfte, genomférande och forskningsetiska aspekter, for vardnadshavarnas godkannande
och underskrift. Nyttjandekravet har genomforts sa tillsvida att insamlad data endast anvénts
till denna studie.

Presentation av resultatredovisning

I resultatredovisningen bendmns alla vuxna som arbetar med eleverna fér pedagoger. | ge-
nomgangen av observationerna benamns pedagogerna med siffror utefter ordningen de med-
verkar i observationen, "Pedagog 1” &r saledes inte samma person i samtliga observationer
denne ndmns.

20



Resultat
Etnografiska dagar

I de deltagande observationerna ingick en forstaklass med tjugotre elever, varav elva flickor
och tolv pojkar, samt tva kvinnliga pedagoger i aldrarna trettionio och femtiofyra ar. Pedago-
gerna bestod av en fritidspedagog och en lagstadielarare. Aven en andraklass med tjugofem
elever, varav fjorton flickor och elva pojkar, samt tre kvinnliga pedagoger i aldrarna trettiotre,
tjugotva och sextio ar, samt en manlig pedagog pa trettiotva ar medverkade. Pedagogerna
bestod av en larare mot tidiga aldrar, och tre elevassistenter.

Klass A

Elevernas lokaler och klassrumsmiljo

Forstaklassen har tjugotre elever. Klassrummet ar moblerat med tva langbord och ett enskilt
bord, samt ett bord dar klasslararen sitter. Eleverna har bestdmda platser, men vid klasslara-
rens bord far den elev sitta som onskar extra hjalp for tillfallet - eller som lararen anser beho-
ver det. Dagschema, veckoschema, halvklasschema och komihaglapp for vad som ska goras
nar eleverna kommer in efter rast, finns uppsatt vid tavlan. Instruktioner for hur uppgifterna
ska utforas ges bade verbalt och skriftligt till alla elever samtidigt, ibland dven med illustrat-
ioner i steg. Visst arbetsmaterial sasom larobocker och Daisyspelare ar individanpassat. Ele-
verna arbetar vid sina platser i klassrum och halvklassrum, vid klasslararens bord, eller gar
spontant till grupprum. Eleverna gar till grupprummen utan pedagoger, ibland pa eget ini-
tiativ, ibland efter forslag fran pedagogerna. Vissa elever ligger eller sitter pa golvet och arbe-
tar.

Schema och aktiviteter

e Skoldagen borjar med tyst lasning i bok, klasslararen gar runt till alla elever och later
en elev i taget lasa for henne.

e Helklasslektion i svenska med veckans bokstav, pa tavlan och i arbetsbocker.

e Fruktstund.

e Tiorast.

e Tyst lasning.

e Halvklasslektion i matematik med 10-kompisar, pa tavlan, med klossar, och med prak-
tiska dvningar. Halvklasslektion i bild med malning av I6v.

e Lunch i matsalen.

e Lunchrast.

e Halvklasslektion i matematik med 10-kompisar, pa tavlan, med klossar, och med prak-
tiska ovningar. Halvklasslektion i bild med malning av I6v.

e Skoldagen avslutas genom att klasslararen och fritidspedagogen séager hej da till ele-
verna, som gar hem eller till fritids.

Jag uppfattar att eleverna arbetar engagerat och fokuserat pa lektionerna, med avtagande ork
och tilltagande oro i slutet av passen. De flesta verkar veta vad de ska gora, och ger ett sjélv-
géende intryck. Overlag pratar eleverna med varandra pa lektionerna. Pa rasterna leker de pa
skolgarden i olika konstellationer. Pedagogerna talar éverlag till eleverna med varme i rosten,
vid de tillfallen det blir oroligt i gruppen uttrycks frustration. Kroppskontakt sasom klappar pa
armen och att halla om eleverna anvands bade vid berdm och vid tillrattavisningar. Strukturen
med schema, instruktioner och aktiviteter framstar som tydlig och aterkommande, men inom
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denna finns utrymme for individuella och spontana lésningar efter behov. Eleverna vet vad de
ska gora, och arbetar sjalvstandigt efter formaga. Samtliga elever ingar i klassens aktiviteter,
men vissa gar spontant till grupprum vid behov. Eleverna gar till grupprummen utan pedago-
ger, ibland pa eget initiativ, ibland efter forslag fran pedagogerna. Pedagogerna haller sig till
det bestamda amnet utan utsvavningar.

Jag tolkar elevernas skoldag som om pedagogerna har lagt mycket energi pa att hitta en fun-
gerande struktur och ett forutsagbart forhallningssétt med tydliga ramar och férvantningar, dar
individuella arbetssatt ryms. Min tolkning ar dessutom att pedagogerna har utformat elevernas
larmiljo med individuella arbetssétt sasom anpassade laromedel, tekniska hjalpmedel mojlig-
het till avskilda rum. Pedagogerna har &ven ett forutsagbart forhallningssatt. Alla elevers olik-
heter ryms i klassen.

Klass B
Elevernas lokaler och klassrumsmiljo

Andraklassen har tjugofem elever. Klassrummet ar moblerat med fem smabord dar eleverna
har bestdmda platser, och ett litet bord dar klasslararen sitter. Dagsschema och laxdagar med
aktuella laxor finns uppsatt vid tavlan. En elev har ett eget dagsschema pa sin plats. Lararen
ger instruktioner verbalt och ibland skriftligt. Visst arbetsmaterial sasom larobocker ar indivi-
danpassat. Eleverna arbetar vid sina platser i klassrum och halvklassrum. En elev varvar mel-
lan klassrum och grupprum, och tva elever arbetar enskilt i olika grupprum. De elever som
inte foljer klassen har helt individanpassade aktiviteter.

Schema och aktiviteter

e Skoldagen borjar med tyst lasning i bok, foljt av att en elev presenterar dagens datum
och namnsdagar. Klasslararen och eleverna diskuterar darefter nyheter fran dagens
tidning.
Helklasslektion med genomgang av matematiklaxa i traning pa kilo och hekto.
Tiorast.
Fruktstund och hoglésning.
Halvklasslektion i svenska med rattstavningstest och enskilt arbete med individuella
arbetsscheman. Halvklasslektion i bild med malning av lerfigurer.
Lunch i klassrummet.
Lunchrast.
Helklasslektion i enskilt arbete med individuella arbetsscheman.
Skoldagen avslutas genom att klasslararen sager hej da till eleverna genom att ta dem i
hand, darefter gar eleverna hem eller till fritids.

Eleverna i klassrummen arbetar lugnt och till synes sjalvgaende. De tre elever som mestadels
befinner sig utanfér klassrummet i lediga grupprum, arbetar mindre an eleverna i klassrum-
met. Grupprummen &r inte reserverade for dessa elever, utan de gar till olika rum som for
tillfallet &r lediga. Stundtals &r de flesta elever bade i och utanfor klassrummet hogljudda pa
lektionerna. Pa rasterna leker eleverna pa skolgarden i olika konstellationer, oftast pojkar och
flickor for sig. Pedagogerna talar 6verlag till eleverna med varme i rosten. Kroppskontakt
sasom klappar pa armen, pa huvudet, och att halla om eleverna anvands bade vid berém och
vid tillrattavisningar. De elever som befinner sig utanfor klassrummet halls aven i vid vissa
konfliktsituationer. Strukturen med schema, instruktioner och aktiviteter framstar som tydlig
och aterkommande. Eleverna tycks veta vad de ska gora, och arbetar sjalvstandigt. Tre elever
ar sarskilda fran klassens aktiviteter, och arbetar i enskilda rum med individuella aktiviteter.
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En av eleverna arbetar i klassrummet nagon gang per dag om det fungerar, de dvriga tva har
aldrig lektioner i klassrummet. Pedagogerna inspireras av elevernas spontana tankar under
aktiviteterna.

Jag tolkar dagen som om pedagogerna arbetar enligt en traditionell klassrumsundervisning
och har ett forhallningssatt dar elevernas tankar till viss del kan paverka aktiviteternas inne-
hall. Min tolkning &r att pedagogerna har utformat sin larmiljo med kollektiv klassrumsunder-
visning och ett spontant forhallningsséatt, pa grund av att de elever som har andra behov ar
sérskilda med tilldelade pedagoger.

Deltagande

Samspelet mellan pedagoger och elever som anses ha ett problemskapande
beteende

I mina deltagande observationer fann jag att pedagogernas samspel i situationer med eleverna
grovt kan sammanfattas i tre kategorier, ett auktoritart samspel (se Greene, 2009), ett lagaf-
fektivt samspel (se McDonnell m.fl., 1998, 2008) och en kombination av bada. Vid det aukto-
ritara samspelet gar pedagogerna rakt pa sak och ar tydliga med sina intentioner, vid det lagaf-
fektiva samspelet gar pedagogerna andra vagar for att styra eleverna, och vid en kombination
av auktoritart och lagaffektivt samspel vaxlar pedagogerna mellan de olika stilarna.

Auktoritart samspel
Har foljer tva exempel som jag tolkar som auktoritart samspel.

Exempel 1

| slutet av en bildlektion i halvklass spelar en pedagog kort i klassrummet tillsammans med
nagra elever som gjort fardigt sin uppgift. En elev blir arg och protesterar nar denne forlorar.
Pedagogen sager kraftfullt ”’Sluta! Da kanske du inte ska vara med och spela nasta gang om
du inte kan forlora”. Eleven svarar ”’Okej’” och tystnar (Féltanteckning).

Det har exemplet visar pa ett tydligt satt hur en pedagog direkt och pa ett dominant vis marke-
rar for en elev att dennes beteende inte tolereras, och kommer att fa negativa konsekvenser for
eleven. Eleven uppfattar allvaret i pedagogens granssattning och korrigerar direkt sitt bete-
ende. Detta exempel pekar pad hur en elev omedelbart fogade sig i forhallandet 6verordnad
pedagog och underordnad elev.

Exempel 2

Det &r halvklasslektion i matematik i klassrummet. En elev och en pedagog sitter i ett enskilt
rum for att arbeta. D6rren &r Gppen och tva andra elever pratar hogljutt och stojar utanfor.
Eleven springer fram till dem, pedagogen sager ’Nej, stanna har!”> men blir ignorerad. Peda-
gogen ropar flera ganger utan resultat, och gar darefter fram till eleven, tar denne runt axlarna
och séger ’Kom nu”. Pedagogen leder eleven tillbaka, eleven foljer med men pratar forcerat
nar de kommer in. Pedagogen ber eleven att ddmpa sig, och eleven lugnar ner sig (Féltanteck-

ning).

Det hdr exemplet belyser hur en elev forst fullféljer sin handling for att sedan acceptera peda-
gogens konkreta uppmaningar. Eleven accepterar &ven att pedagogen fysiskt styr denne till

23



utgangsplatsen, och kommer ner i varv efter tillsagelse. Detta pekar enligt mig pa hur en elev
kan kombinera sin egen vilja med pedagogens 6nskningar.

Lagaffektivt samspel
Har foljer tva exempel som jag tolkar som lagaffektivt samspel.

Exempel 3

Det ar helklasslektion i svenska och klassen arbetar sjalvstandigt. En elev gar omkring i klass-
rummet istallet for att arbeta. Eleven pratar med de 6vriga eleverna, och undersoker olika sa-
ker i klassrummet. Pedagogen séger ”Du far garna sitta vid lilla bordet™ och asyftar hennes
bord dar elever som behover lite extra hjalp tillfalligt kan sitta. Eleven gar och sétter sig vid
det lilla bordet (Faltanteckning).

Det hér exemplet fortydligar hur en pedagog anvander sig av ett alternativt sétt for att bryta
handlingar hos en elev i klassrummet. Istéllet for att konfrontera eleven med att denne inte
fick nagot skolarbete gjort och storde sina klasskompisars arbetsro, gav pedagogen eleven ett
forslag pa ett annat handlande, som denne genast accepterade. Jag tolkar detta som en situat-
ion dar eleven inte nodvéndigtvis uppfattade att dennes handling inte var énskvard, men dar
pedagogens intention anda uppfylldes.

Exempel 4

Skoldagen ska snart bdrja och elever anlander till skolan, hanger av sig sina ytterklader och
gar till sina klassrum. Tva elever springer runt i korridoren i vantan pa att lektionerna ska
borja. De skriker och stojar, pedagogen sager till eleverna ”’Spring ett varv runt skolan, jag
tar tiden’” Eleverna springer genast ut, och kommer ivriga tillbaka en stund senare for att hora
hur snabbt de sprungit (Féltanteckning).

Det hdr exemplet tycker jag belyser hur en pedagog bryter handlingar som uppfattas som sto-
rande genom att hitta pa en uppgift till eleverna, som de upplever ar rolig. Jag uppfattar situat-
ionen som att I6sningen kénns positiv for alla parter, och ordningen aterstélls inte bara odra-
matiskt utan lustfyllt.

Kombination av samspel

Har foljer tva exempel som jag tolkar som en kombination av auktoritart och lagaffektivt
samspel.

Exempel 5

Det ar helklasslektion i matematik och en elev och en pedagog gar till ett enskilt rum dar de
brukar arbeta enskilt. Eleven hoppar upp i rummets fonster, haller sig fast och vagrar att
komma ner. Pedagogen forsoker fa ner eleven, motiverar och drar. Eleven hoppar ner,
springer fram till dérren, 6ppnar och forsoker komma ut. Pedagogen protesterar och haller i
eleven. Eleven kryper ut i hallen medan pedagogen fortsétter att protestera och forsoker halla
tillbaka eleven. Pedagogen sager plétsligt ’Ska vi ta en apelsin da?””. Eleven svarar *Ja”,
reser sig genast och gar mot koket (Faltanteckning).

Det hdr exemplet beskriver hur en pedagog forst anvéander sig av ett bestdmt satt i sina forsok

att na eleven, men nar det inte ger effekt plétsligt ger ett forslag som handlar om nagonting
helt annat. Efter att ha ignorerat alla pedagogens tidigare forsok till kommunikation reagerar
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eleven genast pa idén om att hitta pa ndgot ovéantat tillsammans med pedagogen. Jag tanker att
samspelet helt plotsligt forandrades néar pedagogen gav upp tanken pa att kontrollera elevens
beteende, och istallet hittade ett gemensamt mal.

Exempel 6

Alla elever i klassen har fatt begagnade skolbankar till klassrummet och koar ivrigt i korrido-
ren for att fa bara in dem. En elev tar tag i eleven framfor och forsoker dra undan denne fran
sin plats i kon. Pedagogen séger skamtsamt “’Ar du kar i henne eller?”” och héller i elevens
armar bakifran. Eleven forsoker slita sig loss, medan pedagogen séger Kom har far du ta
denna banken” och gar med eleven ur kon fram till en av bankarna. Eleven féljer med och de
hjélps at att bara in banken i klassrummet (Faltanteckning).

Det har exemplet klargdér hur pedagogen bryter en potentiellt uppretad situation genom att
forst ga in humoristiskt men bestamt, for att nar det inte fungerar strunta i konventionerna och
lata eleven ta en bank med en gang. Jag finner att pedagogen valjer att ga lite utanfor ramarna
for att forhindra att situationen sparar ur.

Samspelets paverkan pa elevernas beteende

Tva aspekter av samspel kan skonjas, namligen att pedagogerna far igenom sina egentliga
onskningar och intentioner, kontra att de haller eleven lugn. I de fall samspelet var konfronta-
tivt fick pedagogerna oftast sin vilja igenom, men situationerna kunde bli mer uppjagade. Nar
samspelet var lagaffektivt fick pedagogerna inte lika ofta som de ville, men situationerna gick
alltid lugnt till.

Auktoritart samspel

Har foljer tva exempel som jag tolkar som auktoritart samspel (se Greene, 2009) dar pedago-
gerna fullfoljer sina intentioner, med konfrontationer som f6ljd.

Exempel 7

Det &r tiorast och en elev ska ga ut pa rast tillsammans med "Pedagog 1”. | korridoren star
dorren till ett forradsrum dar iPads forvaras oppen, och "Pedagog 2” &r dérinne. Eleven
springer in i forradet och ropar Jag vill ha iPad!”. "Pedagog 2” séger “’Nej, du ska inte ha
nagon iPad nu™, tar tag i eleven, drar ut denne och stanger dorren. Eleven protesterar och
forsoker Gppna. “Pedagog 1” tar tag i eleven som da skriker ~’Din javel, du ska do kvinna!
till "Pedagog 2”. "Pedagog 1” sager ’Nej sa sager man inte, hon som &r sa snall”. Eleven
forsoker aterigen ta sig in i forradet, ”Pedagog 1” och “Pedagog 2” drar i eleven som forsoker
slita sig loss, "Pedagog 2” lyckas lasa dorren. ”Pedagog 1” foser eleven mot hallen (Faltan-
teckning).

Exemplet pavisar hur tva pedagoger handfast forsoker forhindra att en elev gor nagonting som
de anser inte passar in i situationen. Pedagogerna fullféljer tillsammans sitt mal, men situat-
ionen blir relativt valdsam. Min reflektion &r att alla inblandade blev uppjagade av handelsen,
som tedde sig till viss del tumultartad.

Exempel 8

Efter lunchrast gar en elev och ”Pedagog 1” i korridoren pa vag till klassrummet for att ha
lektion. "Pedagog 2” som arbetat i ett narliggande klassrum gar forbi med en virkning i han-
den, och eleven hugger tag i virkningen. "Pedagog 2” protesterar och forsoker dra &t sig den.
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Eleven haller fast, sager ”’Jag kommer aldrig slappa!”. "Pedagog 1” gar fram till dem, prote-
sterar och forsoker dra loss virkningen ur elevens hénder. ”Pedagog 3” kommer och stéller sig
bakom eleven, stryker denne dver pannan och forsoker ta virkningen utan att lyckas. "Peda-
gog 3” haller fast elevens handleder, eleven sparkar mot denne och protesterar. "Pedagog 3”
sager "Jag maste gora sa nar du beter dig sa har” "Pedagog 2” far loss virkningen och "Pe-
dagog 3” drar eleven mot klassrummet (Faltanteckning).

Det har exemplet beror hur flera pedagoger pa ett direkt och fysiskt vis forsoker fa en elev att
lamna tillbaka en sak som tillhér "Pedagog 2”. | samspelet kommunicerar pedagogerna faor-
digt med eleven. De fokuserar istéllet pa att skilja eleven och féremalet at handgripligen. Pe-
dagogerna lyckas med sin foresats, men héndelsen tycks mig vara hetsig for de inblandade.

Lagaffektivt samspel

Har foljer tva exempel som jag tolkar som lagaffektivt samspel (se McDonnell m.fl., 1998,
2008) dar pedagogerna slapper sina krav, och lugnet bibehalls.

Exempel 9

En elev och en pedagog kommer in fran tiorast, de har hangt av sig ytterkladerna i kapprum-
met. Pedagogen vill att eleven ska arbeta och sager ’Kom sa gar vi upp en stund” och asyftar
ett avskilt rum. Eleven svarar ’Nej, jag vill inte” varpa pedagogen sager ’Nahé, da hanger vi
har lite””. De stannar kvar i korridoren (Faltanteckning).

Exempel 9 visar pa hur en pedagog forsoker att inleda lektionen med en elev som tydligt ut-
trycker att denne inte ar motiverad till det. Pedagogen slédpper omedelbart sin 6nskan, och
inréttar sig efter elevens vilja. Jag far intryck av att varken pedagogen eller eleven upplever
situationen som ett problem, utan avvaktar.

Exempel 10

En elev och en pedagog har haft halvklasslektion i bild och &r sist kvar i rummet, de évriga
eleverna har stadat och gatt for att ata lunch. Pedagogen sager Vi har kvar allt vi anvant”
varpa eleven svarar Jag orkar inte stada”. Pedagogen sager ”’Du orkar inte det”, de pratar
om annat (Faltanteckning).

Detta exempel pekar pa hur en pedagog papekar en uppenbar situation for en elev, utan att
konkret sdga vad hon 6nskar. Eleven uppfattar pedagogens intention, men avbgjer. Pedagogen
bekraftar elevens kansla utan att ifragasatt den eller ge konsekvenser, och slapper sin foresats.
Det forefaller mig som om pedagogen och eleven méts i samforstand, och fortsatter som
forut.

Positiva respektive negativa samspelsstrategier

Ytterligare en aspekt av samspel visar sig, déar eleverna reagerar pa olika sétt beroende pa
vilka pedagoger de samspelar med, oavsett samspelsstrategier.
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Relationellt samspel
Har foljer tva exempel som jag tolkar som samspel dér relationen star i fokus.

Exempel 11

Det ar helklasslektion med enskilt arbete i klassrummet. ”"Pedagog 1” ska ga in med en elev i
ett enskilt rum for att arbeta, eleven protesterar. "Pedagog 1” forsoker fosa eleven framfor sig,
eleven slanger sig pa golvet och kryper ivag. "Pedagog 2” ropar pa eleven, eleven stannar och
"Pedagog 2” gar fram, reser eleven upp, vander denne at ratt hall och foser eleven mot rum-
met. Eleven foljer med (Faltanteckning).

Exempel 11 visar pa hur en elev totalt ignorerar en pedagogs uppmaningar, for att genast hor-
samma en annan pedagogs vilja angdende samma sak. Min tolkning ar att elevens radikalt
forandrade beteende beror pa nagot annat an hur pedagogerna samspelar med eleven, da pe-
dagogernas samspelsstrategier var snarlikt. Har tolkar jag det som att elevens och pedagogens
relation har betydelse for vad som sker i samspelet.

Exempel 12

Det ar halvklasslektion i svenska i klassrummet. En elev ar pa vag till ett enskilt rum for att
arbeta tillsammans med en pedagog, men tar pa vagen dit en bandyklubba som star lutad mot
vaggen i klassrummet. Eleven springer runt i klassrummet och slar med bandyklubban pa de
andra elevernas véskor. ”Pedagog 1” forsoker genskjuta eleven, som hinner undan. ”Pedagog
2" sager tyst ”Du maste ta honom™. “Pedagog 1” svarar "Jag kan inte”. "Pedagog 2" gar
fram till eleven och sager ”’Ska du ha musiken?”” och asyftar elevens iPhone. Eleven svarar
Nej. Pedagogen gar darifran. "Pedagog 1” sager ’Kom sa pluggar vi ocksa nu. En sida”.
Eleven ignorerar pedagogen. ”Pedagog 3” kommer in i klassrummet. ”Pedagog 2” ber honom
diskret att ta bandyklubban. "Pedagog 3” gar bakom eleven och vrider klubban ur dennes
hander. Eleven sager imponerat ’Du &r ju helt osynlig!”” och later sig fosas ut ur klassrummet
av "Pedagog 1” (Féltanteckning).

| detta exempel framkommer hur pedagoger pa olika satt forsoker avbryta en destruktiv situat-
ion, utan resultat. Forst ndr en pedagog lyckas évermanna eleven bryts situationen, till min
forvaning med en positiv kommentar och medgérlighet som f6ljd. Min analys av handelsen ar
att eleven antingen reagerar forbluffat istallet for aggressivt pa grund av att denne inte forvan-
tar sig att nagon av pedagogerna ska kunna stoppa elevens framfart, eller for att relationen
med “Pedagog 3” &r mer fortroendefull.

Pedagogernas beskrivning av eleverna

Forklaringsmodeller till elevernas beteendeproblem i skolan

Pedagogerna talar om samspelets betydelse, brister i hemmet och &rftliga faktorer som orsa-
kerna till uppkomsten av problemskapande beteende hos eleverna. Har foljer tre exempel pa
detta.

Exempel 13

”Han far géra mot kompisar men ingen mot honom”

| intervjuerna ndmner pedagogerna framst samspel med andra elever som uppkomst av pro-
blemskapande beteende. Pedagogerna anser att eleverna inte alltid forstar vilka regler som
géller, eller vad som ska handa, i spel, tavlingar och sporter. De menar att eleverna triggar
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varandra, av misstag eller med mening, kénner sig kréankta och reagerar aggressivt. Dessutom
séger de att en radsla for misslyckanden, och ett behov av att havda sig, ha rétt och att vinna,
spelar in. Pedagogerna menar att vuxnas bemétande ocksa anses vara en orsak, sarskilt vuxna
som sager ifran och hdojer rosten, samt for hdga krav. Pedagogerna ger uttryck for att pro-
blemskapande beteende hos eleverna framst uppstar i kamratrelationer, dar jag tanker att
grundlaggande lekregler inte &r tillrackligt tydliggjorda. Ett inslag av ett individuellt synsétt
anser jag dock kan markas, i pedagogernas beskrivningar som svarigheter hos eleverna. Peda-
gogerna berattar om samspel med vuxna som visar ett vad jag upplever som auktoritéart for-
hallningssitt till eleverna, skapar handlingar da de troligtvis sander ut signaler som eleverna
upplever som aggressiva. Felaktigt stallda krav upplevs sannolikt som alltfor pressande for
eleverna.

Exempel 14

”Jag tror inte riktig att foraldrarna har tid”

Nagra pedagoger tar upp brister i hemmet som orsak till elevers beteendeproblem i skolan.
Uppfostran, franvarande foraldrar, for mycket ensamtid framfér dator och tv samt mycket
godis och skrapmat som ger dverskottsenergi, tros paverka. En lang dag i skolan med mycket
maéanniskor och krav, blir till stor skillnad mot hemma, sager pedagogerna.

Aven en felaktig kost anses ge konsekvenser for eleverna. Markanta skillnader i mangden
intryck och kravstallningar mellan hem och skola tror pedagogerna gor det svart for eleverna.
Jag anser att det ar svart for pedagogerna att kunna bedoma och jamfora situationer i hemmet,
da de inte har tillgang till den miljon utan endast kan gdra antaganden.

Exempel 15

”Det ar en arftlig historia”

Hélften av pedagogerna talar &ven om biologiska orsaker som arftlighet och diagnoser, och
vissa belyser elevernas personlighet, sdsom mycket kanslor, daligt sjalvfortroende och ag-
gressivitet. Andra faktorer som stress, somnbrist och lagt blodsocker berérs ocksa av pedago-
gerna.

Detta pekar enligt min mening pa att ett traditionellt individperspektiv till viss del lever vidare
i pedagogernas diskurs.

Pedagogernas forhallningssatt och samspel

Pedagogerna beskriver vikten av att de &r forutseende, och att pedagoger och elever ar lugna,
som betydelsefulla faktorer for deras roll i samspelet med eleverna. Dessutom ndmner peda-
gogerna att de har formaga att anpassa sig efter situationen, och har talamod. Pedagogerna
uttalar att de redan gor vad de kan for att arbeta forebyggande. De anser dock att ytterligare
forbattringar skulle kunna goras, genom att tilliten fran Gvriga pedagoger hojs, och resurser
till eleverna okas. Har foljer sex exempel pa detta.

Exempel 16

”Nu har jag ju lart kdnna dem, och vet att den kan man géra sa med och den kan man gora
sa med”

Alla pedagoger ar dverens om att deras framsta uppgift ar att vara forutseende. De omtalar att
ligga steget fore, se nar en situation &r pa vag, och att bryta innan det hander, ar avgoérande for
hur situationen utspelar sig. Pedagogerna forsoker att sjalva behalla lugnet, att inte ta det som
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hander personligt eller bli arga, séger de. De ar dock medvetna om att de ibland brister, trots
goda intentioner. Pedagogerna belyser att de ocksa stravar efter att halla eleverna lugna, ge-
nom att k&nna sig fram, forsoka och backa om det inte fungerar. Mycket ”dealer” med elever-
na anvands, att bryta en situation som haller pa att ga 6verstyr med en iPad, musikvideos pa
iPhone eller ett glas saft ar nagra exempel. Vidare berattar de om att vara den man sjalv ar,
och att vara medveten om att eleverna som individer behover olika saker, ar deras huvudsak-
liga utgangspunkter, klargor pedagogerna.

Pedagogerna menar att deras forebyggande arbete &r det mest vésentliga. Min tolkning &r att
de behdver vara observanta pa alla aspekter i elevernas tillvaro, samt ha en god fingertopps-
kansla i ett situationellt och behovsstyrt arbete. Pedagogerna uttrycker enligt mig ett profess-
ionellt forhallningssatt, dar de stravar efter att vara autentiska i sin relation till eleverna, och
déar de aven dr medvetna om sina egna begransningar. Lugn varderas hogt av pedagogerna,
och prioriteras genom att ibland gdra nagot utéver det vanliga for att avleda eleverna, enligt
min erfarenhet. Pedagogernas instéllning till elevernas individuella behov som grund for de-
ras insatser, anser jag visar ett bade yrkesmassigt forankrat och ett empatiskt perspektiv.

Exempel 17

”Man forsoker radda situationen har och nu”

| de situationer som uppkommer betonar samtliga pedagoger att det gor allt de kan for att
stotta eleverna. Det handlar om att se dem, ge dem tid, hjalpa, forklara, motivera, berdmma,
uppmuntra, avleda, lugna ner, blockera och halla om. Detta tycker pedagogerna att de gor
genom att halla avstand men vara i narheten nér eleverna far utbrott, visa att de finns dar, av-
dramatisera situationen, samt satta sig ner och prata tydligt, lugn och mjukt med eleverna.
Pedagogerna tar aven hjélp av varandra, och samarbetar kring eleverna med deras vardnads-
havare, ndmner de.

Pedagogerna tar enligt min uppfattning en roll som elevernas hjalpjag, dar de tydliggor, lyfter
eleverna, och véarnar om deras val. De undviker att sétta press pa eleverna i svara situationer,
men finns till hands, for att fortydliga och lugna dem, som jag ser det. Pedagogerna verkar
aven ha ett relativt valfungerande samarbete med varandra och vardnadshavare.

Exempel 18

”Ledaren i en sadan har grupp &r a och 0”

Alla pedagoger ar Gverens om att deras roll har stor betydelse i samspelet med eleverna. Ta-
lamod uppges vara centralt i deras forhallningssatt, nar de inte orkar eller &r stressade leder
det till oro och kaos. Pedagogerna har asikten om att ett forsok till att hantera de situationerna
ar att ha en rak kommunikation, och vara sa arliga de kan mot eleverna. Vissa anser att de
maste vara “overpedagogiska”, rutinméassiga och fyrkantiga for att det ska fungera. Nagra
pedagoger namner att de strévar efter att vara goda forebilder, att vara vuxna och pedagoger,
inte polare. Eleverna avlaser pedagogerna fort och k&nner om de &r osékra, spelar ut dem och
trappar upp situationen. Pedagogerna inspireras av varandra och anvénder satt som de ser
fungerar med eleverna. En del i rollen beskrivs &ven vara att skydda de dvriga eleverna, ge-
nom att féra undan dem, avleda och sjalv agera lockbete, hdvdar pedagogerna.

Pedagogerna inser, enligt min uppfattning, sin betydelse for eleverna, och att deras profess-
ionalitet &r avgorande for utgangen av svara situationer som uppkommer. Pedagogernas vilja
till tydlighet, forutsagbarhet, och att agera rollmodeller for eleverna ar, menar jag, sannolikt
bidrar till elevernas mojligheter. Att pedagogerna skyddar vriga elever vid behov, anser jag
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tyder pa flexibilitet hos pedagogerna, men eventuellt som nagot 6vriga pedagoger kunde ta
storre del i.

Exempel 19

”Man kan ju inte forandra nagot om man inte ser problemet”

| stort sett samtliga pedagoger beréttar att de gor vad de kan. Aterigen poangterar de vikten av
ett forutseende och talmodigt forhallningssatt, samt en tydlig struktur och god planering av
dagens alla aktiviteter. Dessutom berdors; fokus pa majligheter; att eleverna kéanner fortroende
for pedagogerna; vikten av att gora roliga saker tillsammans och ett gott samarbete med ele-
vernas vardnadshavare. Aven att arbeta aktivt med att vissa elever inte ska vara nara varandra,
framforallt pa raster, framkommer fran pedagogerna.

Pedagogerna beskriver att de anpassat sina prestationer efter de forutséattningar de har, vilket
jag tolkar som en acceptans av att gora sitt basta i den situation som rader. Jag tycker att pe-
dagogernas uttalanden for fram ett samstammigt forhallnings- och arbetssétt med 16sningsin-
riktad pedagogik och goda relationer i fokus.

Pedagogernas relationer till 6vriga skolan

Pedagogerna namner att en bristande tilltro till deras arbetsstt fran skolans évriga pedagoger,
paverkar arbetet med eleverna pa ett negativt satt. Pedagogerna uttrycker aven behov av storre
resurser, i form av fler pedagoger och rum att tillga, 6kat samarbete, information, och hand-
ledning. Har foljer tva exempel pa detta.

Exempel 20

”Jag hade tagit av mig kepsen om hon sagt till mig trevligt”

Vad som enligt flera av pedagogerna kan forbattras, ar tilliten fran skolans 6vriga pedagoger.
I manga fall menar pedagogerna att deras arbetssatt med eleverna inte riktigt respekteras av
ovriga pedagoger, som kan bryta in och forvarra situationen, vilket ofta far stora konsekven-
ser.

Pedagogernas beskrivning av vissa 6vriga pedagogers instéllning till och agerande i elevarbe-
tet, havdar jag tyder pa att beteendeterapeutiska metoder dominerar dessa ovriga pedagogers
syn pa eleverna. Trots att samstammigheten mellan de pedagoger som arbetar med elever som
visar ett problemskapande beteende &r hdg, visar detta att avsaknad av samstdmmighet mellan
hela skolans pedagoger &r lag. Information och kommunikation verkar saknas mellan dessa
pedagoggrupper, vilket jag vill havda staller till problem for bade elever och pedagoger.

Exempel 21

Vi har sa lite tid, alla har lite tid, man ar sa uppe i varv hela dagen”

Pedagogernas tankar om ytterligare forebyggande arbete handlar framfdrallt om resurser. Att
fa fler pedagoger till klassen, planeringstid tillsammans for att lagga upp elevernas skolarbete
samt tid for att stamma av vad som héant och hur de kan komma vidare, pedagogsamarbete i
smagrupper, samarbete over hela skolan och handledning, upplevs avgérande av pedagoger-
na. Introduktion for nyanstéllda samt ett eget arbetsrum for de elever som har behov av det,
sager pedagogerna ocksa ar betydelsefullt.
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Pedagogernas onskan om samarbete, handledning, gemensam information och dndamalsen-
liga lokaler, tyder enligt min mening pa en 6nskan endast om grundlaggande forutsattningar
for att bedriva en verksamhet.

Pedagogernas positiva respektive negativa samspelsstrategier

Pedagogerna berattar att pedagogen som person, dennes dagsform och bemétande av eleverna
ar av vikt om situationer fungerar bra respektive mindre bra for eleverna. Aven en lugn struk-
tur, elevernas behov och motivation, samt méngden intryck och obekanta eller valkénda situ-
ationer spelar in. Har foljer sex exempel pa detta.

Exempel 22

”Chans far han nér han och jag ar lugna”

Pedagogerna upplever att det ar centralt att fa kontakt med eleverna, och att eleverna kanner
fortroende for dem. Enskilt arbete med pedagogen, och férsok till motivation genom att prata
om vad vi ska gora istallet for vad du ska gora, kan fungera bra. En stravan efter att berémma,
trosta, forsvara, liksom att forsoka begransa elevens impulser, beskrivs av pedagogerna.

Att pedagogerna sjalva har en bra dagsform och &r utvilade, méatta och mar bra, samt att de ar
lugna, oavsett vad som hander, betonas som grundldggande forutsattningar for detta.

Pedagogerna omtalar dven har att de ar avgorande for valfungerande situationer med eleverna,
och da ocksa med fokus pa att lyfta eleverna, i ett som jag ser det relationellt perspektiv. Pe-
dagogerna beror dock elevers impulsivitet, vilket kan tolkas som ett individcentrerat perspek-
tiv.

Exempel 23

”Ordning och reda, lugn och ro, stang dorren och sa att fa vara ifred”

En miljo dér eleverna kan fa lugn och ro, sasom halvklass, smagrupper eller att arbeta utanfor
klassrummet beskrivs av i stort sett alla pedagoger. De flesta pedagoger tycker att en vélkand
struktur med ordning och reda, tydliga instruktioner dar eleverna ser start och slut, vet vad
som ska goras och forstar vad som ska handa, ar en forutsattning. Aven att utga fran elevernas
behov, dar alla inte behéver vara med pa allt upplevs centralt. Nagon sager att halla eleverna
stdndigt sysselsatta fungerar bra. Beloningar i form av poéngsystem, iPad eller att locka med
att nagon blir glad kan ocksa fungera, meddelar pedagogerna.

Pedagogerna meddelar dven har att en pedagogisk klassrumsmilj6é har stor betydelse for ele-
vernas valbefinnande. Begransade intryck, tydliggérande pedagogik, individuellt upplagg
samt beloningar, tolkar jag som aterkommande teman for pedagogernas grundstruktur.

Exempel 24

”Néar han ar motiverad till att jobba, da jobbar han snabbt”

Elevernas egen motivation upplevs anda av samtliga pedagoger vara det som avgor. Nar ele-
verna sjalva vill arbeta, far gora nagot som de valt eller tycker &r roligt, fungerar det allra bast
menar de.

Pedagogerna &r tydliga med att elevernas egen motivation ar avgorande for att dessa ska fun-
gera i skolan. Detta skulle kunna antyda att eleverna i vissa av de fall dar de inte samarbetar
med pedagogernas och skolans mal for dem, mojligtvis ar understimulerade och i behov av
storre mojlighet till medbestdmmande. Har ténker jag att pedagogerna och skolan har en stor
utmaning i att hitta andra véagar for att na eleverna.
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Diskussion

Metoddiskussion

Fordelar med kvalitativ metod

Fordelarna med kvalitativ metod i denna studie har varit att jag som forskare har haft mojlig-
het att fa en unik inblick i manniskors vardag, och kunnat erfara vad som sker utifran aktorer-
nas perspektiv. Detta var mycket andamalsenligt, da jag onskade komma s& nara eleverna,
pedagogerna och omgivningen som mojligt. Mojligheten att kunna fa syn pa vad som hande
och varfor, var god. Aspers (2011) namner att forskaren far insikt i det som studeras genom
att ga narmare for att skapa en battre forstaelse, vilket jag erfor under studiens gang. Fangen
(2005) anser att ytterligare fordelar &r att forskaren far forstahandserfarenheter och en kom-
plex bild av deltagarna, mojlighet att fanga upp det som inte uttrycks i ord, och att anvanda
egna kanslor som en del av datamaterialet. Detta anser jag stammer val 6verens med min erfa-
renhet av denna studie.

Den kvalitativa metoden gav mig forutsattningar att genom deltagande observationer och in-
tervjuer mota elevernas i deras skolvardag med dess fysiska och sociala miljo, pedagogernas
forhallningssatt och arbetsvillkor, samt aktorernas inbordes relationer. Triangulering av de
olika datainsamlingsmetoderna har 6kat mojligheten till ett rattvisande resultat. Goldberg,
Higgins, Raskind och Herman (2003) upplyser om att forskaren &ven kan fa en okad sjélv-
medvetenhet, och formaga att inse sina styrkor och svagheter. | mitt fall upplevde jag att min
formaga att integrera mig och smalta in i faltet var god, likasa formagan att skapa en god kon-
takt med de pedagoger och elever som ingick i studien.

Nackdelar med kvalitativ metod

Aspers (2011) menar att nackdelarna med kvalitativ metod ar att mellanmanskligt faltarbete
staller manga krav pa forskaren, bade personliga och etiska. Deltagande observation kan vara
pafrestande, eventuell tacksamhetsskuld till personer som slappt in forskaren pa faltet kan
forekomma, liksom forvantningar pa att forskaren ska losa problem eller hjalpa till. Detta
kanner jag igen fran denna studie da total uppméarksamhet fran mig som forskare kravdes for
att ta in sa mycket som majligt pa faltet, jag deltog i kénsliga situationer samt dnskades bidra
bade med handledning och med elevarbete under tiden.

Aspers anser att bade vid observationer och intervjuer kravs stort fortroende for forskaren,
och risk finns att aktOrerna inte agerar naturligt eller svarar sanningsenligt. Intervjuer medfor
aven en maktobalans. Ljudinspelning anvéndes for dokumentering av intervjuer, vilket anses
ge battre kvalité &n anteckningar. Aspers meddelar att det daremot kréaver stort fortroende for
forskaren, och kan ha en eventuellt hammande effekt pa respondenterna. Arligheten och au-
tenciteten hos aktdrerna kan mer eller mindre omedvetet ha paverkat deras svar och agerande.
Da studiens fokus &r laddade situationer och uppfattningar, skulle deltagarna ha kunnat strava
efter att ge ett mer politiskt korrekt intryck an de vanligtvis har.

Goldberg, Higgins, Raskind och Hermans (2003) talar om forskares svagheter, och var i
denna studie troligtvis brister i min uppméarksamhet som observator. Trots att jag hade en nar-
het till aktorerna och mitt fokus var tydligt, skedde handelser ibland mycket snabbt. Yittre
storningar i form av personer som sokte min uppmarksamhet forekom dven stundtals. Mitt
satt att stalla fragor och vidareutveckla samtalet vid intervjuerna har sannolikt haft inverkan
pa responsen. Mojligtvis hade intervjuerna blivit annorlunda om alla respondenter fatt fra-
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gorna innan intervjutillféallet, vilket var min intention som dessvérre visade sig vara praktiskt
omdjlig. Min objektivitet och tolkning av materialet kan ha haft verkan pa studiens resultat,
aven om min foresats varit att ha ett vetenskapligt forhallningssatt till studien.

Kritik som kan riktas mot denna studie skulle kunna vara att de dagar jag var ute pa faltet var
mycket begrénsade, vilket eventuellt skulle kunna medféra att rikligare data gett andra resul-
tat. FOrsok till att 6ka noggrannheten har gjorts genom att jag kontinuerligt radfragat handle-
dare, fort faltanteckningar snarast mojligt efter handelseférloppet och anvant teknisk utrust-
ning av god kvalitet for dokumentation. Aspers (2011) pavisar maktobalans och aktorernas
utsatthet, vilket jag infor observationer och intervjuerna reflekterat dver, och forsokt att skapa
en fortroendefull atmosfar och ett etiskt korrekt forhallningsstt.

Resultatdiskussion

Studiens syfte var att studera hur pedagoger beskriver samt samspelar med elever som anses
ha ett problemskapande beteende i skolan. For att genomfora detta har jag anvant mig av fra-
gestallningarna; Hur samspelar pedagogerna med elever som anses ha ett problemskapande
beteende i skolan? Har pedagogerna samspelsstrategier som verkar mer positiva respektive
negativa for dessa elever? | sadana fall pa vilket satt? Hur beskriver pedagoger elever som de
anser har ett problemskapande beteende i skolan? Under studiens gang har jag erfarit sam-
spelsstrategier hos pedagoger i forhallande till elever som de anser har ett problemskapande
beteende i skolan. Jag har sett hur pedagogernas samspel ger olika respons hos dessa elever,
och dragit vissa slutsatser av detta. Pedagogerna har dven gett mig sina beskrivningar av de
elever de anser har ett problemskapande beteende i skolan. Min upplevelse &r darfor att studi-
ens fragestallningar ar besvarade, och syftet genomfort.

Studiens centrala resultat handlar framforallt om samspelsstrategier, relationens betydelse,
vikten av motivation hos eleven, ett kombinerat perspektiv pa specialpedagogik samt en skola
for vissa.

Samspelsstrategier

| studien fann jag att pedagogernas samspel i situationer med eleverna grovt kan sammanfat-
tas i tre kategorier, ett auktoritart samspel (se Greene, 2009), ett lagaffektivt samspel

(se McDonnell m.fl., 1998, 2008) och en kombination av bada. Vid det auktoritara samspelet
gar pedagogerna rakt pa sak och ar tydliga med sina intentioner, vid det lagaffektiva samspe-
let gar pedagogerna andra vagar for att styra eleverna, och vid en kombination av auktoritart
och lagaffektivt samspel vaxlar pedagogerna mellan de olika stilarna.

Kombinationen av auktoritart och lagaffektivt samspel var en ny erfarenhet gjord under studi-
ens gang. Den uppstod till synes i situationer da pedagogens anstrangningar inte gav 6nskad
effekt pa elevens beteende, och pedagogen da valde att géra nagonting ovéntat, och ofta
okonventionellt. En slutsats skulle kunna vara att pedagogens agerande ar inkonsekvent, och
darfor inte att féredra. Min asikt ar snarare att pedagogerna ar lyhérda och uppfinningsrika, pa
ett satt eleven och situationen kréaver just da.

Tva aspekter av samspel kan skonjas, namligen att pedagogerna far igenom sina egentliga
onskningar och intentioner om elevernas beteende och prestation, kontra att de haller eleven
lugn. I de fall samspelet var konfrontativt fick pedagogerna oftast sin vilja igenom, men situ-
ationerna kunde bli mer uppjagade. Nar samspelet var lagaffektivt fick pedagogerna inte lika
ofta som de ville, men situationerna gick alltid lugnt till.
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Karlsson (2007) omtalar att pedagoger moter dilemmat om de ska arbeta med elevernas soci-
ala beteende eller med skolamnen. Ett annat dilemma handlar om huruvida klassléararen ska se
till att klassen som kollektiv fungerar, eller om den enskilde elevens behov av stod i klass-
rummet ska prioriteras. McDonnell m.fl. (1998, 2008) menar att problemskapande beteende
ofta foregas av felaktigt stallda krav fran omgivningen, och ar tydliga med att det aldrig ar
vart att genomdriva ett krav om resultatet riskerar att bli en farlig eller valdsam situation.

Dilemmat att fa eleven att uppna skolans resultat kontra att halla sig lugn var tydligt och ge-
nomgaende under hela studien. Min uppfattning ar att pedagogerna upplevde detta som pro-
blematiskt och stressande, da eleverna ska uppna skolans kunskapsmal samt da skolans 6vriga
pedagoger hade synpunkter pa elevernas arbetsinsats. Samtidigt kunde det fa stora konse-
kvenser for eleverna, och deras klasskompisar, om de utsattes for press och deras problems-
kapande beteende eskalerade.

Relationens betydelse

Ytterligare en aspekt av samspel visade sig, dar relationen mellan pedagog och elev star i fo-
kus. Eleverna reagerar da pa olika satt beroende pa vilka pedagoger de samspelar med, oavsett
pedagogernas samspelsstrategier.

Saljo (2000) betonar ur ett sociokulturellt perspektiv att kommunikation och interaktion mel-
lan manniskor ar avgorande for laroprocesser. Dysthe (2001) sdger vidare att i sociokulturella
studier av larande har larandet med relationer att gora, och sker genom deltagarnas samspel.
Nordahl m.fl. (2005) berattar ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv att fokus ligger pa re-
lationer mellan individer, dar exempelvis larare paverkar sina elever genom positiva och ne-
gativa forvantningar pa dem. Nordahl m.fl. omnamner ocksa social systemteori, dar grund-
tanken &r att individer deltar i system dar individen paverkar helheten och sjalv paverkas av
denna helhet. I skolan kan beteendeproblem forklaras av systemfaktorer som relationer mellan
elever, relationer mellan elev och lérare, och de varderingar och férvantningar som finns.

Hermansen (2011) belyser att lararens roll ar avgdrande for elevens skolsituation och resultat.
Lararen som person, med sina forvantningar och sétt att kommunicera med eleven, har en
avgorande roll. Hastings (1997), McDonnell m.fl. (1998, 2008) samt Karlsson (2007) menar
att personalens forhallningssatt har en central paverkan pa personers agerande. For att minska
problemskapande beteenden ar det darfor nodvandigt att rikta fokus mot personalen, och da
aven titta narmare pa dessas varderingar och diskurser, som styr bade bemotande och age-
rande.

Studien visar att pedagogens och elevens inbdrdes relation ar essentiell for deras samspel, och
for hur situationer utspelar sig. Samspelets karaktar paverkar elevernas beteende, men relat-
ionen verkar avgora. Eleverna har personliga relationer till pedagogerna, och de pedagoger
som eleverna har fortroende for har storre frihet i sitt agerande, utan att skapa eller eskalera
konflikter. Fragan ar inte vad som gors och hur det gors, utan vem som gor det. Flera pedago-
ger uttrycker missndje med att 6vriga pedagoger pa skolan blandar sig i deras arbete med ele-
verna. Detta upplevs ofta fa stora konsekvenser da eleverna reagerar mycket negativt.

Nilsson (1996) klargor att vi i vara bedomningar av andra manniskor ofta bildar felaktiga upp-
fattningar, sa kallat attributionsfel. Beteende som upplevs som ovanligt eller konstigt leder till
att vi ar benégna till att s6ka orsaken hos personen, medan vanliga eller typiska handlingar
leder till att vi forlagger orsaken till situationen. Aven Wiegel m.fl. (2006) pekar pa att perso-
nal som arbetar med personer som visar utmanande beteende kan tolka ett beteende som ut-
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tryck for personliga egenskaper, nér det istallet ror sig om miljomassiga faktorer. Weigel m.fl.
har asikten att personer som forklarar problemskapande beteende som icke-medveten och
icke-kontrollerbar for personerna, tenderar att vara mer hjalpsamma, &n de som ser negativa
handelser som aktiva handlingar.

Jorgensen och Schreiner (2001) samt Samuelsson (2008) omtalar att pedagoger kan kanna sig
svart provocerade av vissa elevers beteende, da detta upplevs utmana deras ledarskap och
spelar pa pedagogernas sarbarheter. Hejlskov Jorgensen (2009) pavisar hur personal i utsatta
situationer ofta kanner sig tvungna att ta kontroll och darfor kraver lydnad, exempelvis genom
att hoja rosten, soka 6gonkontakt eller i varsta fall halla i personen. Hans utgangspunkt ar
begreppet affektsmitta, dar kanslotillstdnd och uttryck anses paverka andras kanslotillstand
och uttryck, och upplyser om att detta kan leda till att andra personers oro eller ilska forvérras.
McDonnell m.fl. (1998, 2008) har asikten att personalgruppen generellt kanner en press att
genomdriva langsiktiga mal dven i situationer som haller pa att ga over styr.

Cefai och Cooper (2010) belyser vidare att larare tillskriver problemen till brister hos elever-
na, medan eleverna pekar pa orsaker som daliga relationer med sina larare, att bli offer for
orattvisor, en upplevelse av vara kuvad och maktlés, fragmentiserat larande, samt exkludering
och stigmatisering. Eleverna var positiva till larare som de upplevde hade underlattat deras
skolgang, genom att ha métt dem med omsorg och forstaelse, lyssnat till deras bekymmer och
gett dem stdd i deras relationer och larande.

Jorgensen och Schreiner (2001) utgar fran en sammanhangsorienterad utgangspunkt, dar moj-
ligheterna till forandring stalls i fokus istéllet for problemens bakgrund och orsaker. Hejlskov
Jorgensen menar att ett battre alternativ ar att sanka kraven, ha ett mjukt kroppssprak och
backa bort fran eleven. Aven Juul och Jensen (2003) talar om ett empatiskt samspel som inte
beskriver den vuxnes 6nskningar och mal, utan baserar sig pa barnets existens sa som den ar
just nu. Cefai och Cooper (2010) betonar att utgangspunkten &r att ett gott arbete med “bra-
kiga” elever forutsatter att man lyssnar pa dem. Eleverna understryker behovet av ett mer hu-
mant, inkluderande och relevant utbildningssystem.

Min slutsats ar att dessa 6vriga pedagoger utgar fran ett kompensatoriskt perspektiv (se Nil-
holm, 2007) och har ett beteendeterapeutiskt synsétt (se Greene, 2009) i motet med eleverna. |
relation till pedagogerna visar de en bristande empatisk och kommunikativ formaga. Kombi-
nationen av ett auktoritart forhallningssatt (se Greene, 2009) och en svag eller obefintlig relat-
ion med eleverna anser jag troligtvis vara den sdmsta forutsattningen for att bemdota problem-
skapande beteende.

Vikten av motivation hos eleven

Elevernas egen motivation upplevs av samtliga pedagoger vara det som avgor hur eleverna
fungerar i skolan. Nar eleverna sjalva vill arbeta, far géra nagot som de valt eller tycker ar
roligt, fungerar det allra bast, menar pedagogerna. Detta syns dven i observationer, dér elever
visar sig mycket samarbetsvilliga néar de &r motiverade. | manga fall da pedagogerna anvander
sig av metoder som ar direkt kopplade till det som eleven ifraga upplever som positivt.

Dysthe (2001) talar om att det som ar avgdrande for motivationen i skolan &r att denna lyckas
skapa situationer som stimulerar till aktivt deltagande, och miljoer dar barnet k&nner sig ac-
cepterat. Att i en grupp kanna sig uppskattad bade som nagon som kan nagot och som nagon
som kan betyda nagot for andra ger motivation for fortsatt larande. Viljan att lara beror alltsa
pé upplevelsen av meningsfullhet. Aven Nordahl m.fl. (2005) beskriver hur ett bemastrande-
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perspektiv handlar om att 6ka individens motivation och beméstrande, genom att utga ifran
vad barnet ar intresserat av och har forutsattningar att bemadstra. Detta gérs genom att utveckla
det barnet kan och dess synliga och dolda formagor, samt genom att inte utsatta barn for krav
som de inte maktar med.

Detta skulle kunna antyda att studiens elever i vissa av de fall déar de inte samarbetar med pe-
dagogernas och skolans mal for dem, ar omotiverade och eventuellt understimulerade. Mina
slutsatser av detta ar att skolan behover fokusera mer pa att hitta elevernas motivation, an att
forebygga och forhindra incidenter. Mojligtvis skulle detta kunna gdéras prioriterat, tydligt och
utvarderingsbart med hjalp av atgardsprogram.

Ett kombinerat perspektiv pa specialpedagogik

Pedagogerna talar om samspelets betydelse, brister i hemmet och &rftliga faktorer som orsaker
till uppkomsten av problemskapande beteende hos eleverna. Pedagogerna beskriver vikten av
att de &r forutseende, och att pedagoger och elever ar lugna, som betydelsefulla faktorer for
pedagogernas roll i samspelet med eleverna. Aven att pedagogerna har férmaga att anpassa
sig efter situationen, och har talamod namns. Pedagogerna berdttar att pedagogen som person,
dennes dagsform och bemdtande av eleverna ar av vikt om situationer fungerar bra respektive
mindre bra for eleverna. Aven en lugn struktur, elevernas behov och motivation, samt mang-
den intryck och obekanta eller véalkanda situationer spelar in.

Nilholm (2007) berattar om det kompensatoriska perspektivet och det kritiska perspektivet.
Inom det kompensatoriska perspektivet lokaliseras egenskaper eller formagor som ar proble-
matiska hos individen, framst genom stkande efter neurologiska och psykologiska forklaring-
ar. Problem tillskrivs individen, och distinkta problemgrupper skapas. Specialpedagogikens
uppgift ar framst att kompensera individen utifran de brister denne uppvisar.

Det kritiska perspektivet ifragasétter begreppet specialpedagogik som i sig sjalvt inrymmer
forestaliningen om det normala och det onormala, och darfor anses fortryckande. Inom per-
spektivet tillstas att individer har olika forutsattningar, men fokus laggs pa vad samhallet gor
med dessa olikheter. Det inte &r individers egenskaper i sig som ger upphov till ett behov av
specialpedagogik, utan specialpedagogiken har sin forklaring i sociala processer.

Brodin och Lindstrand (2010) menar att en av skolans forklaringsmodeller har varit att utse
syndabockar. Problemen fokuseras darmed pa elevens svarigheter, oforstaende foraldrar,
okvalificerade larare, och sa vidare. Forfattarna anger att i sjalva verket handlar det mer om
strukturella och organisatoriska svarigheter, an resultatet av personliga misslyckanden.

En kombination av ett kompensatoriskt perspektiv och ett relationellt/kritiskt perspektiv (se
Nilholm, 2007) syns i pedagogernas resonemang. Detta ligger till grund fér pedagogernas
forhallnings- och arbetssatt med eleverna, dar bade en anpassning av miljo och bemotande
gors, men dér ocksa elevernas sardrag poéangteras.
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En skola for vissa

Pedagogerna uttalar att forbattringar skulle kunna goras i verksamheten genom storre resurser,
i form av fler pedagoger och rum att tillga, 6kat samarbete, information, och handledning.

Samuelsson (2008) visar avsaknad av kollegiala samtal om stérande beteende och hantering
av detta. Det var oklart om pedagogerna egentligen visste vad de gjorde, vilket synliggjorde
mojligheter for att utveckla pedagogers ledarskap. Sadana samtal utgora en betydelsefull del i
diskussionen om verksamheten i klassrummen ska vara den enskilda l&rarens privatsak.
McDonnell m.fl. (1998, 2008) omtalar att det ofta finns vélutvecklade pedagogiska hand-
lingsplaner pa lang sikt i det vardagliga pedagogiska arbetet, men inga ordentliga rutiner for
agerande nar problemskapande och farligt beteende uppstar. Utan en valutvecklad strategi och
gemensamt forhallningssitt, riskerar personal att tvingas gora sa gott de kan och I6sa situat-
ionen efter eget huvud. Karlsson (2007) fann otydlighet i skolans organisering, vilket visade
sig bland annat i hur eleverna var placerade pa skolan, samt var och nar de hade sina lektion-
er.

Séljo (2000) namner att det ar av vikt att granska skolans verksamhet och resultat utifran en
forstaelse av vad larande &r, och néar och hur manniskor lar. Det som vi uppfattar som inlar-
ningssvarigheter, och forlagger till individer och deras formaga att lara, kan béattre forstas om
vi analyserar de regler och traditioner for kommunikation som vuxit fram inom skolan, och de
svarigheter elever kan ha att identifiera sig och anpassa sig till dem. Vi maste ocksa ta med i
berdkningen hur var omgivning ser ut, vilka resurser den erbjuder och vilka krav som stélls.
Skolans kommunikativa tradition bidrar bade till skapandet av kunskaper och fardigheter hos
manniskor, men ocksa till skapandet av svarigheter att lara och forsta. Brodin och Lindstrand
(2010) anser att da eleverna ska vara utgangspunkten for verksamheten, maste lararna vara
flexibla och anpassa sig efter eleverna, och inte tvartom.

Emanuelsson (2000) betonar att trots skolans goda intentioner har denna inte riktigt lyckats
leva upp till visionen “en skola for alla” i verkligheten. Han menar att undervisningen inte ar
anpassad till alla elever i skolan, utan har ansetts vara till for elever som lever upp till skolans
forvantningar samt anpassar sig till skolans verksamhet. De elever som har behdvt mer stod
pa grund av att de inte har ansetts passa i ordinarie skolan har placerats i specialundervisning
eller sérskilda grupper och skolor. Brodin och Lindstrand (2010) tar upp att l&rare och forald-
rar ibland talar om ”de andra” elevernas rétt att slippa stérande och krévande elever. Genom
historien har dessa elever ansetts bromsa de andras framgang, och hamma deras utveckling.

Studien visar att inte heller denna verksamhet har lyckats skapa en skola for alla, utan en
skola for vissa. Min uppfattning ar att de elever som utsétter évriga elever och pedagoger for
uppenbar fara har fatt extra resurser i form av pedagoger och undervisning utanfor klassrum-
met. Ett gemensamt forhallningssatt och handlingsplaner saknas, vilket syns i de olika sam-
spelsstrategierna och i dilemmat resultat kontra lugn. Detta mérks &ven i beskrivningarna av
agerandet mellan skolans 6vriga pedagoger och eleverna och “deras” pedagoger. Hela verk-
samheten med elever som anses ha ett problemskapande beteende synes beroende av de en-
skilda pedagogernas egen kompetens och reflektionsférmaga. Franvaron av en tydlig ledning,
verksamhetsheskrivning, arbetsbeskrivningar, och &ndamalsenliga lokaler ar markant.
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Forslag till fortsatt forskning

Fortsatt forskning som skulle kunna vara av intresse for vidare arbete kring problemskapande
beteende och samspel &r en fordjupning i relations- och motivationsarbete med elever. | en-
lighet med skolans styrdokuments intentioner och visionen om en skola for alla, kan denna
studies slutsatser anvandas till att undersoka hur en god relation skapas och bibehalls mellan
pedagoger och elever, samt hur elevers motivation kan hittas och bevaras.

Utifran studiens resultat ar relationen mellan pedagog och elev avgorande for hur samspelet
fungerar och situationer forloper. Med syfte att underséka hur en god relation skapas och bi-
behalls mellan pedagoger och elever skulle foljande forskningsfragor kunna studeras - Vad
anser pedagoger ger en god relation med en elev? Vad anser elever ger en god relation med en
pedagog? Hur kan goda relationer mellan pedagoger och elever bibehallas enligt dessa?

Studien visar dven att elevernas egen motivation upplevs av samtliga pedagoger vara det som
avgor hur eleverna fungerar i skolan. Med inspiration fran traningsskolans sétt att arbeta med
alternativa kommunikationsformer for elever, skulle det vara intressant och givande att soka
alternativa motivationsformer for elever. | syfte att undersdka hur elevers motivation kan hitt-
tas och bevaras kan féljande forskningsfragor studeras - Vad anser pedagoger skapar motivat-
ion hos en elev? Vad anser elever skapar motivation hos dem? Hur kan elevers motivation
bevaras enligt pedagoger och elever?

Auvslutningsvis vill jag lamna tva tankvarda citat;
”Han satte sig i torkskapet och surade. Jag satte pa det. Han borjade skratta och kom ut efter
en stund”

— Pedagog, 2014

”| varje relation finns tre storheter - ett jag, ett du och ett vi”
— Svedberg, 2003
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Bilagor
Bilaga 1.

Institutionen fér pedagogik och specialpedagogik
Missiv
Hej vardnadshavare!

Jag heter Kristin Bergstrom och laser till specialpedagog vid Goéteborgs Universitet. Under
min sista termin ska jag skriva en magisteruppsats som examensarbete.

I mitt examensarbete dr jag intresserad av att studera pedagogers arbetssatt i klassrummet
utifran “en skola for alla”, vilket innebér att skolan ska vara en skola dit alla elever &r vél-
komna, och dar utbildningen &r anpassad efter individuella forutséttningar.

Jag kommer att vara i klassrummet och observera samspelet mellan pedagoger och elever,
samt gora intervjuer. Vid behov kommer jag att anvénda mig av ljud/videoinspelning.

I unders6kningen kommer jag forhalla mig till vetenskapsradets forskningsetiska principer,
som innebdr att materialet som samlas in enbart anvénds till den har studien och vid avslutad
studie raderas. Anonymitet for alla inblandade garanteras, elever och pedagoger avidentifieras
I uppsatsen, samt deltagandet i studien kan nér som helst avslutas.

Min forhoppning &r att ni godkanner att era barn far delta i studien, for att den ska kunna bi-
dra till att gora skolan till en &nnu battre plats for alla elever!
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Problemskapande beteenden definierar psykologen Hejlskov Jorgensen (2009) som beteenden
som skapar problem for personer i omgivningen.

1. Hur ténker du kring uppkomsten av problemskapande beteende hos dina elever? Beratta...
2. Nar fungerar det bra for eleverna? | vilka situationer? Berétta...
3. Nér fungerar det mindre bra for eleverna? | vilka situationer? Beratta...

4. Vad téanker du om din roll i samspelet med de hér eleverna? Hur hanterar du de hér situat-
ionerna? Berétta...

5. Tror du att din roll har ndgon betydelse for hur situationen utspelar sig? Och i sa fall pa
vilket satt? Berétta...

6. Skulle du och de 6vriga pedagogerna kunna forebygga detta pa nagot satt? Beratta..






	”Jag hade tagit av mig kepsen om hon sagt till mig trevligt”
	Etnografisk studie av lärares samspel med elever som anses ha problemskapande beteende
	Kristin Bergström


	Abstract
	Förord
	Innehållsförteckning
	Inledning
	Tidigare forskning
	Metod
	Resultat
	Diskussion
	Referenslista
	Bilagor

