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et ar annu ovanligt med studier av den pedagogiska praktiken i sarskolan (jfr

Ostlund, 2012). Det ville vi i projektet bakom den hir rapporten rada bot pa

genom att studera trdningsskolans undervisning med fokus pd damnesomréadet
kommunikation.

I den del av sirskolan som kallas traningsskolan ar kommunikation savél ett verktyg
for delaktighet och social samvaro som en forutsittning for lirande, vilket Ostlund ocksé
papekar. Traditionen av omsorg ar framtradande i traningsskolans vardag, da en vésent-
lig aspekt av praktiken dr elevernas stora behov av assistans. Tidigare har det inte varit
sarskilt stort fokus pa kunskapsinnehall, men under senare ar har det lyfts fram tydligare
(Ineland m.fl., 2019).

Malet med det hir projektet har varit att belysa, och i férlaingningen bidra till att
utveckla, undervisningen inom dmnesomradet kommunikation inom trdningsskolan.
Viville ocksé préva om och i sa fall hur kunskapsinnehallet kan preciseras i specifika
larandemal for eleverna. Studien visar att undervisningsmetoderna kan kategoriseras i
tydliggdrande, lyhért samspel samt préva och se. Vidare fann vi att férdjupade samtal
om elevernas forvantade larande kan bidra till mer preciserade larandemal och leda till
att undervisningen utvecklas.
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BAKGRUND

raningsskolan dr en del av grundsérskolan, en
Tskolform for elever som pé grund av utvecklings-

storning inte kan tillgodogora sig kunskaps-
innehallet i grundskolan. Inriktningen traningsskola
ar avsedd for de elever som inte kan tillgodogora sig
utbildningen i dmnen. I stéllet beskrivs innehallet i
traningsskolan omfatta fem dmnesomraden: estetisk
verksambhet, kommunikation, motorik, vardagsaktivite-
ter och verklighetsuppfattning (Skolverket, 2018).

Innehéllet i och organiseringen av den pedagogiska

verksamheten i trdningsskolan skiljer sig fran den
i grundskolan. Av tradition ldggs hir mer fokus pa
omsorg dn pa larande och specifikt kunskapsinnehall.
Under senare ar har emellertid ett 6kat fokus pé lirande
och kunskaper i sdrskolan kommit att utmana omsor-
gen som den mest framtradande aspekten. Samtidigt
vill bara var tionde larare i sdrskolan fokusera mer pa
kunskapsmalen (Cervin & Svensén, 2018). I gransk-
ningar av Skolverket (2001) och Skolinspektionen
(2010) framtrader en polarisering mellan omsorg och
kunskap. Kunskapsorientering skrivs fram som nagot
positivt medan omsorg i hog utstrickning beskrivs
som ett tecken pa samre kvalitet i sarskolan. Ett sadant
motsatsforhallande mellan omsorg och lirande kan
inte anses forenligt med relationella utgangspunkter
for larande och utveckling, pdpekar Ostlund (2013).
En alltfor ensidig betoning av kunskap gor att den
pedagogiska praktiken riskerar att byggas upp sa att
elevernas mojlighet till aktorskap minskar.

Avgorande blir hur det kunskapsutvecklande
uppdraget tolkas och om de professionella tar
pedagogiskt ansvar for att bygga relationer ddr
elever erbjuds positioner i vilka de kan agera
som subjekt.

[Ostlund, 2013, s. 104]

Foreliggande rapport behandlar undervisning inom
amnesomradet kommunikation inom traningsskolan
och beskriver ett samverkansprojekt mellan sirskolans
Inriktning Traningsskola i Trollhdttan och Hégskolan
Vist.

Traningsskolan -
en kort tillbakablick

Uppdelningen av elever i olika skolformer kan sagas
grunda sig i en langvarig fragestallning om vem som
ska ha tilltrade till vilken kunskap. Skolformen sar-
skola har vixt fram ur olika traditioner under olika
epoker, med olika synsitt pa det som har ansetts vara
avvikande (Ineland m.fl., 2019). Efter att ha sett annor-
lunda barn som Guds straff under 1600- och 1700-talet
blev en medicinsk och psykologisk syn pé avvikelser
alltmer framtrddande under 1800-talet. Det medférde
att manniskor borjade sarskiljas och kategoriseras
utifrén olika typer av svarigheter.

Gerrbo (2012) lyfter i ssmmanhanget fram en mot-
bild och visar att den tjeckiske pedagogen Comenius
redan pa 1600-talet féresprakade en inkluderande skola
for alla. Dessa idéer om att anpassa undervisnings-
strategier till eleverna i stillet for tvartom nadde ocksa
Sverige, menar Gerrbo, men fick inte genomslag i
organiseringen av skolan. Historien visar att strategin
att sdrskilja olika elevgrupper har fitt rada, vilket har
tagit sig uttryck i institutioner sasom uppfostrings-
anstalter och hjélpklasser (Arechoug, 2000). Enligt
Areschoug, som har studerat sinnessléundervisningen'
i Sverige under aren 1925-1954, betraktades barn med
utvecklingsstorning som bade virnlosa och hotfulla.
Malet med undervisningen var att eleverna skulle
utvecklas till “socialt vilanpassade och arbetsdugliga
samhallsmedlemmar (s. 336)”. Assarson (2007) pekar
pa att skolans svarigheter att hantera elevers olika for-
utsittningar, det vill siga differentieringsfragan, ar lika
gammal som skolan sjalv.

Enligt Berthén (2007) grundlades utbildningen for
barn med utvecklingsstérning i Sverige under slutet av
1800-talet, d& det nér skolplikten inférdes 1842 hade
blivit ett problem att undervisa barn som inte kunde
tillgodogora sig undervisningen. Diskussionen om
vilka barn som skulle omfattas av skolplikten hand-
lade ockséd om att skilja de sd kallade bildbara fran de
som bendmndes obildbara. Sinnessléutbildningen
var frivillig och foraldrarna fick ansoka om plats for
sina barn. Och det var bara de bildbara sinnessloa som

1 Elever med utvecklingsstorning bendmndes “sinnessléa” fram till 1950-talet.




kunde komma i fraga for en plats pa denna utbildning,
enligt Berthén.

Nir enhetsskolan introducerades i Sverige efter
andra vérldskriget gjordes det med demokrati som
béarande idé, och skolan och skolklassen sdgs som ett
samhille i miniatyr (jfr Ineland m.fl., 2019). Enhets-
skolan innebar att alla elever, oavsett bakgrund och
forutsittningar, skulle ga i samma skola. Det vill
sdga alla barn som antogs klara en normal skolgang.
De sinnessloa barnen stélldes utanfoér denna gemen-
samma skola for alla.

1944 kom den forsta lagen om undervisning for
sinnessloa, vilken skulle skotas av landstinget, och
1954 blev landstingen skyldiga att erbjuda vard och
undervisning ocksa for de som bendmndes obildbara
barn och vuxna (se Ineland m.fl., 2019; Berthén, 2007).
Lagen om undervisning for sinnessloa 1944 innebar
ocksa skolplikt for de bildbara sinnessloa. Det kan,
papekar Areschoug (2000), ses som att dessa barn nu
fick del av samma réttighet och skyldighet som andra
skolbarn, det vill sdga ritten till utbildning. Samtidigt
innebar lagen att sinnesslda utesléts fran folkskole-
undervisningen. Genom att sinnessléundervisningen
ofta bedrevs pa institutioner exkluderades de ocksé
fran samhallslivet utanfor anstalten.

I och med omsorgslagen fran 1967 fick s alla barn
med utvecklingsstorning ratt till undervisning (Skol-
verket, 2015). En ny skolform, traningsskolan, samlade
de som tidigare bendmnts obildbara sinnessloa. Skol-
lagen sdger:

Inom grundsdrskolan finns en sdrskild inrikt-
ning som bendmns trdaningsskola. Tranings-
skolan dr avsedd for elever som inte kan till-
godogora sig hela eller delar av utbildningen

i dmnen.

[SES 2010:800, 11 kap. 3S]

Omsorgslagen kom till i en tid ndr sarskiljandet i
termer av olika skolor och klasser hade ifragasatts ur
savil ideologiskt som ekonomiskt perspektiv. Under
den har tiden foresprakade allt fler integrering och
elever med funktionsnedséttning placerades i 6kad
utstrackning i grupper tillsammans med 6vriga elever.
Diskussionen fordes ocksa pa internationell niva och
1994 antog FN:s organisation for undervisning, veten-
skap och kultur under en konferens i Spanien den sa
kallade Salamancadeklarationen (Unesco, 1994). En
huvudprincip i den 4r alla barns rétt till reguljar skol-
gang och att de, si langt som mojligt, ska beredas plats
i den ordinarie skolan oavsett kon, ras och fysiska eller
mentala forutsittningar. Bara i undantagsfall bor elever
tillhora sdrskilda grupper eller ga i specialskolor. Blom
(2007) konstaterar dock att samtidigt som talet om en

inkluderande skola for alla fortsitter att vara fram-
tradande sa finns det i dagslaget inga direkta planer pa
att avveckla sarskolan som skolform i Sverige, dven om
sadana diskussioner har forts pé olika nivaer. Detta
giller fortfarande.

Styrdokumenten

Barn och unga som inte antas kunna na kraven for
grundskolans laroplan pa grund av utvecklingsstdrning
erbjuds plats i grundsérskolan, vilken innebar skolplikt
till och med arskurs 9. Enligt Skolverket (2013) definie-
ras utvecklingsstorning som en nedsittning i intelli-
gensformaga tillsammans med en nedsittning i adaptiv
formaga eller beteende. Bada kriterierna ska vara iden-
tifierade fore 18 ars alder. Placeringen sker efter psyko-
logisk, pedagogisk, social och medicinsk utredning och
i samrad med foréldrarna (SFS 2010:800, 7 kap. 5).

For de elever som inte forvintas klara malen i
grundsirskolans dmnen finns trdningsskolan som en
sirskild inriktning. Ar 2011 fick triningsskolan en egen
laroplan. Sedan inférandet av Lpo 94 (Léaroplan for det
obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritids-
hemmet) hade den d4, liksom sirskolan som helhet,
omfattats av samma laroplan som grundskolan men
haft specifika kursplaner.

Berthén (2007) lyfter fram att det pa skrivnivé sker
en skolifiering av sdrskolans laroplan med grund-
skolans kunskapsmal som norm. Denna skolifiering
borjade med 1975 érs laroplan for sarskolan och for-
starktes med Lsd 90 (Laroplan for den obligatoriska
sdrskolan), dar kunskapsuppdraget betonades, och kan
anses ha fullbordats med Lpo 94.

Detta forstarkta fokus pa kunskapsinnehall har for-
anlett att myndigheterna har riktat ljuset mot larares
fardigheter i kunskapsbedémning, dven inom tranings-
skolan. Ar 2015 gav Skolverket ut ett material som
syftar till att stodja trdningsskolans larare i att bedoma
elevernas kunskaper utifran kunskapskraven. I forordet
pekar man pa att det finns en omfattande kunskap om
bedémning men att relativt lite material riktar sig till
just larare och rektorer i trdningsskolan. Stodmaterialet
bade tydliggor det som beskrivs som forutsattningar
for kunskapsutveckling och refererar till en socio-
kulturell syn pé ldrande. I texten pekar man pa vikten
av savil goda relationer som delaktighet och elevens
funktionsformaga for att ett lirande ska dga rum. Nar
det giller sjalva bedomningsarbetet lyfts att det ska
utga fran kunskapskrav och inte personliga egenskaper
samt att kunskapskraven behéver konkretiseras och
synliggoras for eleven. I traningsskolan kan, pdpekar
man, “kunskapskraven ha olika betydelse fran elev till
elev” (Skolverket, 2015, s. 11). Bedémning for larande,
sé kallad formativ beddmning, betonas som en viktig
metod inom vilken undervisningen ér ett visentligt led
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tra skolans undervisning ar kommunikation

bad innehallsligt amnesomrade och ett
redskap for overforing och utveckling av kunskap.

Adobe Stock/Halfpoint

i bedomningsprocessen. Denna process beskrivs i fyra
steg: 1) Vart ska eleven? 2) Var befinner sig eleven i for-
héllande till kunskapskraven? 3) Hur arbetar ldraren for
att eleven ska utvecklas i riktning mot kunskapskraven?
4) Vad kan lararen om elevens larande? Samtliga steg
beskrivs i stodmaterialet och till varje steg presente-

ras exempel. Vid en granskning av undervisningen

i sirskolan (Skolinspektionen, 2019) finner man att
kunskapsuppdraget framtrader tydligare én vad som
sagts i tidigare rapporter, vilka har kritiserat organisa-
tionen for bristande kunskapsfokus, men att det behovs
mer omfattande undersokningar av hur implemente-
ringen tar sig uttryck i praktiken.

I traningsskolans praktik blir det tydligt att relatio-
nen mellan elever och ldrare 4r asymmetrisk, menar
Ostlund (2012), d& den ena parten dr omsorgsgivare och
den andra omsorgstagare. Eleven dr beroende av hjilp
med exempelvis av- och pékliadning, férflyttning och

toalettbesok, men ocksé av att bli forstadd och lyssnad
pé i kommunikation. I traningsskolans undervisning
ar kommunikation bade ett innehallsligt damnes-
omrade och ett redskap for verforing och utveckling
av kunskap. Traningsskolan kdnnetecknas av att flera
av eleverna har saval fysiska som kognitiva svérigheter
att kommunicera i tal och skrift. Att kunna kommuni-
cera med ménniskor i sin omgivning ger méjlighet till
delaktighet och egna initiativ. Darfor ar kommunika-
tion ett angeldget utvecklingsomrade i traningsskolan.
Undervisningen inom traningsskolan dr inte mycket
utforskad och det finns ett behov av att titta ndrmare
pa undervisningspraktiken och vad eleverna lir sig i
traningsskolan. Ddrigenom kan det i forldngningen bli
mdojligt att utveckla effektiva undervisningsstrategier
som kan bidra till lirande och 6kad delaktighet f6r
eleverna.




KUNSKAPSLAGE

orskningen om den pedagogiska praktiken i

sdrskolan dr inte sdrskilt omfattande, men nagra

som har studerat den ar Diana Berthén (2007) och
Daniel Ostlund (2012). Berthén har i sin avhandling
undersokt vad det sdrskilda i det pedagogiska arbetet
i sirskolan innebdr. Utgangspunkt for studien dr den
argumentation som forts fram om vikten av den sér-
skilda pedagogik som elever med utvecklingsstérning
behover. Vad denna sirskilda pedagogik bestar i, sdger
Berthén, dr ddremot inte preciserat vare sig i debatten
eller i forskning. Berthén har, utifran ett verksamhets-
teoretiskt perspektiv, undersokt vad lararna forsoker
astadkomma i det pedagogiska arbetet och vilket
kunskapsinnehall som gors majligt for eleverna att ta
till sig. Resultatet visar att ldrarnas sétt att realisera sitt
uppdrag, sa som de uppfattar det, kan fangas i tva cen-
trala handlingar - vardagskompetenstrining och social
samspelstrining — tillsammans med en tredje — forsoks-
undervisning — som innebdr att prova om eleverna
ar mogna att ta del av mer avancerad undervisning.
Sammantaget, menar Berthén, framstér det huvud-
sakliga malet vara att forbereda eleverna for ett vuxen-
liv och ett samhillsdeltagande: "Personalen tycks med
andra ord striva efter att omvandla och forma elevernas
beteende till att bli som alla andras - en disciplinering i
normaliseringens anda (s. 123).”

Ostlund (2012) har i sin etnografiska studie tittat
ndrmare pa den pedagogiska praktiken i fem trdnings-
skoleklasser och fokuserar pé de interaktionsprocesser
som pagar i klassrummen. Praktiken innefattar alla
aktiviteter som sker inom ramen for elevernas skol-
gang, och pa ett mer dvergripande plan ocksa alla kon-
textuella villkor, exempelvis i form av styrdokument.
I'studien ar delaktighetsbegreppet centralt och det knyts
till skolans uppdrag att fostra eleverna till delaktighet
och ansvarstagande. Det dr ocksa en central aspekt
av demokrati. Studiens huvudsakliga fokus ar alltsa
den interaktiva aspekten av delaktighetsbegreppet i
triningsskolans pedagogiska praktik. Enligt Ostlund
kannetecknas praktiken av tillginglighet, da saval loka-
lerna som materialet dr anpassat till elevernas olika
forutsittningar, och den struktureras genom sex olika
aktiviteter: samling, en-till-en-undervisning, grupp-
gemensam undervisning, fruktstund/lunch, rast/egen
sysselsittning och transitioner (s. 147). Dessa innehaller
dels inslag som kan knytas till kursplanernas innehall,

framst under samling, en-till-en-undervisning och
gruppgemensam undervisning, dels sadant som har
en mer socialt fostrande funktion. Ostlund papekar
att oavsett funktion kannetecknas interaktionerna av
asymmetri, och att aktiviteterna styrs av regler och ruti-
ner som innebar att ”den uppmérksamma och respon-
siva eleven” skapas i interaktionen. Det genomgaende
monstret bygger pa strukturen initiativ-respons-
evaluering, vilket innebir att lararen bjuder in eleven
till interaktion och att eleven forvintas svara, eller
ge respons, pa ett adekvat sitt. Om responsen inte ar
adekvat anvinder sig ldraren av olika strategier for att
tortydliga initiativet for eleven. Det hdr paminner om
strukturen i liknande aktiviteter, till exempel forskolans
samlingar och grundskolans genomgangar i helklass,
papekar Ostlund. Det r huvudsakligen i vertikala rela-
tioner, det vill séga i relation till Iararen snarare én till
klasskamrater, som eleven samspelar.
Forutom den interaktion som beskrivits ovan finns
i traningsskolan delar som syftar till att ge eleven upp-
levelser eller mojligheter till val och sjélvstandighet.
Ostlund (2012) talar i det hir ssmmanhanget om att
”den upplevande eleven” respektive ”den valjande auto-
noma eleven” positioneras. Upplevelser antas knyta an
till positiva kdnslor hos eleven och valméjligheterna
uppkommer huvudsakligen vid aterkommande aktivi-
teter i samlingar eller matsituationer. Elevens mojlig-
het att gora val ar beroende av bland annat ldrarens
formaga att tolka och forsta elevens kommunikativa
signaler. Vidare innehaller traningsskolan moment
som innebdr att eleven utforskar ett material eller
en artefakt — Ostlund talar om att eleven positione-
ras som “utforskande”. Andra inslag som lyfts fram
ar hur eleven blir positionerad som “oengagerad”
i mellanrumsaktiviteter sasom rast eller maltid da
lararna pratar sinsemellan, och att undervisningen
ar omsorgsinriktad varvid eleven positioneras som
“omsorgstagande”. Eleven erbjuds ibland ocksa positio-
nen som “lekande elev”, oftast i relation till den vuxna
och séllan i relation till andra elever.
Sammanfattningsvis visar Ostlund att teamen,
bestiende av lirare och assistenter, ofta ar nira eleverna
och att aktiviteterna bygger pa ett narhetsforhallande
mellan elever och team. Det hir paminner, pdpekar
Ostlund, om hur verksamheten ir strukturerad inom
forskolan. Nérheten innebér stora mojligheter for elev-
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erna, men ocksa en risk for att delaktigheten begrénsas.
Eleven far sallan mojlighet att ta egna initiativ till del-
aktighet eller till mer horisontella relationer med kam-
rater i och utanfor klassen.

Kunskapsfokus

i undervisningen

Med utgangspunkt i den kritik som har riktats mot
den svaga kunskapsinriktningen for elever i sdrskolan
i Sverige (Skolverket, 2001; jfr ocksa Ostlund, 2012)
har Goransson med kollegor (2016) tittat ndrmare

pé hur en kunskapsbaserad laroplan fér matematik
kan tolkas och iscensittas for elever med intellektuell
funktionsnedséttning. Genom att fokusera pa hur
matematikkunnande utvecklas i undervisningen i
grundskolan bidrar studien till en hogre grad av sam-
arbete mellan skolformerna. Forfattarna identifierar tre
undervisningsstrategier som, i varierad utstrickning,
anvénds for att gora matematiskt kunskapsinnehall
tillgdngligt: anvindande av pedagogiska matematiska
aktiviteter, fokus pa elevernas forstaelse samt dialog
mellan elever. De konstaterar att den reguljara ut-
bildningens allt storre fokus pa djupare begreppsliga
kunskaper, till skillnad fran procedurkunskaper, inte
giller sirskolan. Studien grundar sig pa antagandet att
elever lér sig det som de ges mojlighet att ldra, utifran
saval foreskrivet kunskapsinnehall som undervisnings-
strategier. Darfor behéver matematikundervisningen
innehélla olika aspekter av matematikinnehall, havdar
Goransson m.fl. Spooner och Browder (2015) diskuterar
vilka framsteg som har gjorts nir det géller under-
visning av elever med uttalade multipla funktions-
nedsittningar och vad som behover goras i framtiden.
De pekar pa betydelsen av 6kade inkluderande skol-
kontexter och att forskningen, som tidigare har foku-
serat pa beteende och aldersadekvata férmagor, i 6kad
utstrackning uppmarksammar det akademiska kun-
skapsinnehallet. Det behovs fler studier av elever med
uttalade multipla funktionsnedsattningar med sérskilt
fokus pa litteracitet, menar forfattarna.

Kommunikation

I en litteraturstudie diskuterar Brodin (2005) olika
teoretiska perspektiv pa kommunikation och kom-
munikativ kompetens. Skillnader i respektive begrepp
utforskas sdrskilt med inriktning mot personer med
funktionsnedséttningar. Med referens till bland annat
Kylén (1981) anvéinder Brodin (2005) en bred definition
av begreppet kommunikation som later det innefatta
“alla verbala och icke verbala uttryck i ndrvaro av andra
manniskor (s.7).” Kommunikation eller kommunikativ
kompetens handlar, siger Brodin, om att forsta och

gora sig forstadd av andra méanniskor. For personer med
funktionsnedsattning talar Brodin om att kommunika-
tiv kompetens kan delas in i sprdklig, funktionell, social
och strategisk kompetens. Samtliga aspekter ingér i den
kommunikativa kompetensen, papekar Brodin, och ett
helhetsperspektiv dr nddvandigt. Det dr barnets fysiska,
psykiska, sociala, emotionella och intellektuella kapaci-
tet som avgor dess kommunikativa forméga. Den funk-
tionella kompetensen paverkas av savdl art som grad

av tilliggshandikapp liksom hur kommunikationen
tolkas av omgivningen. For barn med grav utvecklings-
storning, sager Brodin, tar det lang tid att ldra sig nya
saker. For utveckling av den kommunikativa férmagan
ar den tidiga féralder-barn-relationen viktig. Ocksa
Olsson (2006) pekar pa att kommunikationen med
barn som har flerhandikapp innebir ett samspel mellan
barnets specifika karaktaristika och kommunikativa
funktioner samt det ssmmanhang ddr kommunikatio-
nen dger rum. Bland annat visar Olsson att nér vard-
givare och barn interagerar kring en leksak paverkar
parterna varandra dmsesidigt. Tillsammans skapar de
en gemensam forstaelse kring det de hanterar. Fokus pé
interaktion snarare dn pé individuell prestation relate-
rad till normal utveckling forordas.

I en intervjustudie av vardare och foraldrar har
Furenhed (2000) undersokt hur gravt utvecklingsstorda
som saknar verbalt sprak kan uttrycka och kommuni-
cera sina upplevelser och 6nskningar. En utgangspunkt
for Furenhed har varit Linells (1989) definition av
kommunikation, vilken innefattar fyra funktioner: att
uttrycka kinslor, att paverka andra, att informera andra
samt att etablera och uppritthélla kontakt med andra
(Furenhed, 2000, s.32). Dessa ar olika svara att utfora,
papekar Furenhed. Att uttrycka kédnslor och att paverka
andra dr lattast, da det inte kréver ndgon dialog, medan
det dr svarare att informera och det allra svéaraste ar att
etablera och uppratthélla kontakt. Till exempel kan det
vara svart att veta vilken information den utvecklings-
storda vill 6verféra om han eller hon haller i exempel-
vis en sked. Det kan betyda "titta en sked” men ocksa
”jag dr hungrig”. Flera saker péverkar méjligheten att
etablera och uppratthélla kontakt, vilket i sig brukar
delas in de tre leden inleda, bevara och uppritthalla
kommunikation. Den utvecklingsstérda behéver kunna
uttrycka sig ganska tydligt och samtalspartnern beho-
ver vara uppmarksam och kunna vénta pa ett svar som
kanske drojer.

I vardagsmiljon gor sig de utvecklingsstorda ofta
forstadda, havdar Furenhed, vilket innebar att de har
kommunikativ kompetens. Nirstaende kan ofta se
och tolka kommunikationsuttryck som &r svarare
for utomstaende att upptéacka. Det kan handla om
sddant som ljudframstéllning, motorisk framstallning
och grafisk framstillning. Att kommunicera med
gravt utvecklingsstorda handlar alltsa om att tolka
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En viktig delitolkningen ar inlevelseférmaga, alltsa att forestalla
sig hurdet skulle vara att befinna sig i den andras situation och
kanna in vilka kanslor och behov den kan tankas vacka.

h
e,

kommunikationsuttryck, och det gors enligt Furenhed
med hjilp av observation och empati. I bada finns savil
en intellektuell som en emotionell del. Observationer
av uttryck tolkas genom att de sitts in i olika samman-
hang och relateras till andra samtidigt forekommande
uttryck, till den aktuella situationen och till den
utvecklingsstordas tidigare upplevelser. Det handlar
om att prova sig fram till insikt, siger Furenhed. En
viktig del i tolkningen &r inlevelseférmaga, alltsa att
forestilla sig hur det skulle vara att befinna sig i den
andras situation och kdnna in vilka kénslor och behov
den kan tinkas vicka. Nagot som ofta patalas om

gravt utvecklingsstorda ér att de lever hér och nu, det
vill sdga att de har svért att skilja pa da, nu och sedan
liksom att forstd inneborden i begreppen varaktighet
och férdndring, men Furenheds studie visar att de kan
minnas och forutse vissa aterkommande rutiner. Det dr
emellertid, betonar Furenhed, dndé rimligt att anta att
gravt utvecklingsstorda lever med en mycket begrinsad
tidshorisont.

Enligt Martinsson Niva (2016) ar det en pedago-
gisk utmaning att dstadkomma delaktighet for elever
itrdningsskolan och férena det med kunskapskravet.
Martinsson Niva har, i en kvalitativ studie genomférd
i tre sdrskolegrupper med inriktning trdningsskola,
funnit att ldrarna bara i liten utstrackning tar elevernas
erfarenheter och kunskaper i beaktande. Inom ramen
for studien uppstod flera outnyttjade méjligheter for
eleverna att paverka sin studiesituation. Vidare fann
Martinsson Niva att TAKK (tecken som alternativ och

/. y i
/ &

kompletterande kommunikation) gynnar elevers for-
maga att uttrycka sig och sina asikter.

Downing (2001) pekar pa att kommunikation dr en
vasentlig forméga for alla ménniskor och att kommuni-
kation sker pa olika sétt och med olika syften. Till fljd
av funktionsnedséttningar innebér det fér en del indivi-
der stora anstrdngningar att uttrycka sig i kommunika-
tion med andra. Svérigheterna kan, papekar Downing,
leda till att dessa personer inte antas ha nagot att siga.
Ett sadant antagande riskerar att dehumanisera indivi-
der och forsitta dem i beroendestillning. Det dr varje
utbildares skyldighet att bevaka varje individs ratt
att bli sedd som ndgon som har nagot att siga, menar
Downing, och betonar att utbildaren ska lata elever
med funktionsnedsittning forsta att det de vill séga
ar virdefullt. Det innebar att skapa motivation och att
ha hoga férvantningar pa varje elev. Kommunikation
ar mer dn att vélja eller att saga vad man vill, pdpekar
Downing. For elever som har svért att forsta och/eller
att uttrycka sig behovs lyhorda och kreativa samspels-
partners som kan utveckla interventionsstrategierna sa
att eleverna bade gors delaktiga och lar sig.

Foreman m.fl. (2014) har i en interventionsstudie
undersokt férandringar i elevers uppmarksamhet
(alertness) och interaktiva formagor under inflytande
av ett program for att 6ka lararnas kommunikativa
skicklighet i tva olika undervisningsmiljoer. I studien
ingick atta elever med flerfunktionshinder, varav fyra
gick i specialklass och fyra i en ordinarie grundskole-
klass, och deras ldrare. Speciellt for studien, siger
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Foreman m.fl., dr att den fokuserar inte bara pa lararnas
uppnadda kommunikationsskicklighet utan ocksé pa
dess effekter pé elevernas kommunikativa fardigheter
och engagemang. Resultatet dr varierat och ibland for-
bryllande, vilket det enligt forskarna kan finnas flera
mojliga forklaringar till. Samtidigt som studien visar pa
flera exempel pa 6kad kommunikativ férmaga och okat
engagemang bland studenterna finns det ocksé exem-
pel pa det motsatta. De deltagande elevernas komplexa
och patagligt individuella profiler ar en faktor som i
hog grad maste beaktas. Vidare kan sadant som ldra-

res motivation att medverka i interventionen variera.
Nir det giller skillnaden i paverkan mellan ordinarie
skolklass och specialklass fann man ingen signifikant
paverkan pa elevernas firdigheter i den ordinarie skol-
klassen, medan en sddan kunde iakttas i specialklassen.
Foreman m.fl. betonar att det kan ha att géra med att
dessa fardigheter redan var hogre bland eleverna i den
ordinarie klassen och att det ddrfor inte fanns lika stort
utrymme for utveckling. Mer forskning och fler longi-
tudinella studier behovs.

ammanfattningsvis kan konstateras att forskningen om tréaningsskolan visar upp

en pedagogisk praktik med fokus pa att eleverna utvecklar formégor och fardig-

heter for att klara vardagen i samhéllet. Berthén (2007) talar om vardagstrining
och samspelstraning och tolkar det som en disciplinering i normaliseringens anda - att
lararna stravar efter att fa elevernas beteende att likna alla andras. Traningsskolan ér i
hog grad en praktik av omsorg och néra relationer mellan ldrare och elever. Samtidigt har
intresset for kunskapsinnehallet och elevernas akademiska kunskaper 6kat (se exempel-
vis Spooner & Browder, 2013; Goransson m.fl., 2016).

Kommunikativ kompetens handlar om att forsta och gora sig forstadd. For elever
med funktionsnedséttning kan det innebéra savil motoriska som kognitiva svarigheter.
Betriaffande kommunikation kan den beskrivas besta av delkompetenser sasom spraklig,
funktionell, social och strategisk kompetens (Brodin, 2005) eller funktioner sasom att
uttrycka kanslor, att paverka andra, att informera andra samt att etablera och uppritt-
halla kontakt med andra (Furenhed, 2000). Studier visar att utvecklingsstorda kan gora
sig forstadda i vardagliga miljoer, tillsammans med nérstdende som kan tolka deras
kommunikativa uttryck (Furenhed, 2000) och i interaktion skapa en 6msesidig forsta-
else (Olsson, 2006). Forskning visar ocksa att ldrare i traningsskolan i liten utstrackning
tar hansyn till elevernas tidigare erfarenheter och kunskaper (Martinsson Niva, 2016).
Forsok att oka larares kommunikationsskicklighet i syfte att 6ka elevernas kommunika-
tiva kompetens och fardigheter visar varierande resultat, till viss del pa grund av elever-
nas patagligt individuella profiler (Foreman m.fl., 2014). Fortsatt forskning som kan ge
kunskapsbidrag till undervisning som gynnar kommunikationsfardigheterna hos elever

i traningsskolan dr angeldgen.




GENOMFORANDE

oreliggande samverkansprojekt inleddes i janu-

ari 2017 och avslutades i december samma ér.

Projektet genomfordes pa tva avdelningar for
traningsskoleelever pd en grundskola som omfattar
forskoleklass till ar nio i Trollhdttan. Avdelningarna
ar indelade i en yngre- och en dldreavdelning. Som
en f6ljd av de svarigheter som eleverna pa tranings-
skolan har ér olika kommunikationsverktyg, utéver det
talade spraket, stindigt narvarande i undervisningen.
Kommunikationsverktyg anvinds bade for att struktu-
rera upp skoldagen och for att eleverna ska fa ett sitt att
uttrycka sig och samspela med sin omgivning. Framfér
allt utgors de av olika former av bilder, savil analoga
som digitala, tillsammans med handtecken.

Inledningsvis deltog fem ldrare fran traningsskolan

och en forskare, jag, fran hogskolan. Infér hosttermi-
nen slutade en av ldrarna sin anstillning och de fyra
ovriga lararna slutforde projektet tillsammans med
mig. Det forsta motet mellan lirarna och mig dgnades
at att klargora férvantningarna pa projektet och pa
varandra. Projektet hade initierats av rektor som ett satt
att utveckla undervisningen inom dmnesomrédet kom-
munikation baserat pa forskning. Utifran dessa forut-
sattningar planerade deltagarna och jag projektets syfte,
metod och genomférande.

Syfte

Det overgripande syftet med projektet dr att studera,
och i forldingningen bidra till att utveckla, under-
visningen inom dmnesomradet kommunikation pa
traningsskolan.

Foljande fragestillningar preciseras:

® Hur gestaltar sig undervisningen inom
amnesomradet kommunikation pa
traningsskolan?

e Kan kunskapsinnehallet i imnesomradet
kommunikation preciseras och specifika
lirandemadl for eleven i trdningsskolan
definieras? I sa fall hur?

Metod

Med utgangspunkt i ambitionen att utforska och pre-
cisera innehéllet i kommunikationsundervisningen pa
traningsskolan besl6t vi att anvanda oss av samtal om
specifika undervisningssekvenser fran lararnas egen
praktik. Samtalen skulle handla om vilka kunskaper
och fardigheter som eleven férvintas utveckla och
vilka undervisningsstrategier som antas dstadkomma
det. For att fokusera pa bestimda kunskapsinnehall
foreslog jag att vi skulle ta hjilp av idéer fran larstudie-
metoden, eller metoden learning study, en teoretisk idé
som kan anvindas for att fokusera just pa ett specifikt
kunskapsinnehall i undervisningen (jfr Holmqvist,
2011). Lararna accepterade forslaget och vi kom 6verens
om att anvdnda larstudien som utgangspunkt och lata
den vara ett stod i arbetet. Jag aterkommer till vad det
innebir.

Tillvdgagangssatt

Tillsammans gjorde vi upp ett schema for hur projek-
tet skulle genomféras och planerade for hur berorda
elevers fordldrar skulle informeras. Tidsplanen presen-
terasitabell 1.

I januari besokte jag de klasser som berérdes av
studien for att fa en bild av verksamheten med skol-
dagens innehall och struktur. Vid beséken noterade
jag vad som skedde, var och nir det skedde samt vilka
som nirvarade. Besok gjordes i var och en av de fem
lararnas klasser, tva pa yngreavdelningen och tre pa
aldreavdelningen. Skoldagen sagliknande ut pa de bada
avdelningarna och bestod av samling, aktivitetspass
och maltider. Under samlingen konstaterade man vilka
elever som var nérvarande, vilken dag det var och hur
schemat for dagen ség ut. I kommunikationen anvindes
bilder tillsammans med tecken och tal. Lararen ledde
samlingen, men i tva av dldregrupperna var en av elev-
erna medansvarig. For 6vrigt arbetade eleverna enskilt
enligt ett eget schema, vilket presenterades med bilder,
under en stor del av dagen. Vid ett av besoken i en av
adldreklasserna, da eleverna arbetade enskilt och jag
gick runt och iakttog vad de gjorde, visade en elev att
min nirvaro inte var 6nskvird genom att titta pa mig
och sidga ”ga”. Jag gick da dérifran. I 6vrigt visade inga
elever tecken pa att ifragasdtta min ndrvaro.
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Jan Uppstart. Inledande samtal med lararlag
och rektor om forvantningar och forut-
sattningar. Samtal med lararlaget om
inneborderna i kommunikationsamnet pa
traningsskolan.

Jan-feb Forberedelser. Forskaren besoker klas-
serna. Brev till foraldrar delas ut. Konferens
med lararna i arbetslagen, yngre respektive

aldre, infor studiens genomforande.

Mar-maj Genomfdrande. Filmning av undervisning.
Samtal om ldrandeobjekt utifran filmerna,

tre tillfallen. Utvardering.

Jun Gruppsamtal. Avslutning av varterminen
och plan for hostterminen.

Sep Uppstartande gruppsamtal infor h6st-
terminen.

Sep-nov Genomfdrande. Filmning av undervisning.
Samtal om larandeobjekt utifran filmerna,
tre tillfallen peryngre- respektive aldre-

avdelning. Utvardering.

Dec Avslutande samtal om projektet.
Slutsatser.

Tabell 1. Tidsplan.

Ett informationsbrev till férdldrarna formulera-

des, med en fraga om de gav tillstand till att filmade
undervisningssekvenser dir barnet deltog anvindes

for samtal mellan larare och forskare, varpa lirarna
delade ut det. Foraldrar till tre av eleverna pd yngre-
avdelningen och en av eleverna pé dldreavdelningen
ville inte att deras barn skulle ingé i studien. Ovriga
stillde sig positiva. I rapporten anvdnds inte elever-

nas riktiga namn och det ar inte heller eleverna utan
ldrarna och deras undervisning som utgér studieobjekt.
I projektet anvindes inspelade filmer som underlag

for samtal om vilket larande som har mojliggjorts och
uppnatts. Inget inspelat material forvaras av mig som
forskare. Nér ldrarna fatt veta vilka foraldrar som sam-
tyckt till att deras barn ingick i studien valde var och en
avdem ut en elev som de skulle arbeta med inom ramen
for projektet, d4 undervisningen i hog grad ar utformad
for varje enskild elev. Valet grundade sig pa vilka elever
som ldrarna vid tiden for studien var sarskilt angeldgna
att uppmérksamma med avseende pa kommunikativ
férmaga. For tva av eleverna hade ldrarna initierat ett
arbete med ett specifikt kommunikationsverktyg. I rap-
porten bendmns lararna pa yngreavdelningen larare X
och Y medan lararna pa dldreavdelningen kallas ldrare
Z, A och A. Lirare A deltog bara under varterminen
och eleven som var féremal for larare Z:s undervisning
under varterminen ersattes av en annan elev under
hostterminen.

Nir deltagarna hade utsett de elever som skulle bli
foremal f6r undervisningen introducerades de for
innebdrden av larstudien som metod. Jag redogjorde
tor huvuddragen i den bade muntligt och skriftligt
samt uppmanade lararna att ldsa tva kapitel ur boken
Didaktiska studier fran forskola och skola (Pramling
Samuelsson & Pramling, 2008a): dels inledningskapitlet
(Pramling Samuelsson & Pramling, 2008b) som redo-
gor for konceptet larstudie, dels ett kapitel om tillamp-
ning av larstudien som metod (Gerrbo, 2008).

Med denna introduktion som grund inleddes arbe-
tet med att mejsla ut lairandemal. Det forsta ldrarna
gjorde var att identifiera ett lirandemal med utgangs-
punkt frén respektive elevs formaga och fardighet.
Arbetet borjade med att varje ldrare filmade situationer
dér de kunde observera elevens fardighet i dagslaget.
Den inspelade filmen togs med till en traff ddr gruppen
diskuterade varje valt lirandem4l, eller lirandeobjekt
som det kallas i larstudiesammanhang, och vilka moj-
liga kritiska aspekter det kunde tinkas ha for elevens
larande. Med kritiska aspekter avses hér det som eleven
behover uppfatta av larandeobjektet for att ett larande
ska uppsta. Med utgdngspunkt i samtalet planerade
lararen undervisningen samt genomférde och filmade
en undervisningssekvens som togs med till gruppen,
varvid elevens kunnande eller firdighet bedomdes och
ytterligare undervisning planerades, genomférdes och
filmades. Totalt genomférdes tre sadana omgangar per
termin.

Det var inte alltid som alla ldrare hade hunnit med
att filma situationer inf6r samtalen, som varade i tva
timmar varje ging. Eftersom det inte upplevdes finnas
tillrackligt mycket tid for att fordjupa oss i varje enskilt
larandemal beslutade vi vid varterminens slut for att
dela upp oss s att lararna pa yngre- respektive dldre-
avdelningen forde separata samtal. P& det viset ville vi
astadkomma en fordjupad och mer preciserad analys av
larandeobjekten. Infor hosten planerades tre samtals-
tillfallen med respektive grupp samt ett gemensamt
sammanfattande samtal. P4 grund av inskolning av

var - Loggbok (9 A4-sidor).
- Minnesanteckningar fran tre samtal om
undervisningssekvenser (10 A4-sidor).
- Transkriberat material, termins-
avslutande samtal (ca 45 minuter).

Host - Transkriberat samtal, yngreavdelningen
(2x45 minuter).
- Transkriberat samtal, aldreavdelningen
(2x45 minuter).
- Transkriberat material, avslutande
samtal (ca 1timme).

Tabell 2. Empiriskt material.
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nya elever i borjan av hostterminen kunde det forsta
planerade samtalstillfallet i respektive grupp inte
komma till stand. Tva tréffar per avdelning samt ett
avslutande samtal i helgrupp genomfordes darfér under
hostterminen.

Sammanfattningsvis bestar dataproduktionen
av motesanteckningar och inspelade samtal fran det
inledande utforskandet av intentionerna med projek-
tet, samtal om inspelade undervisningssekvenser fran
respektive larare samt ett terminsavslutande samtal i
juni och ett avslutande samtal om utfallet av projektet
i december. Det empiriska materialet utgors av moétes-
anteckningar och utskrifter av samtal enligt tabell 2.

Teoretisk grund

Den teoretiska utgangspunkten f6r undervisningen och
larandeobjekten i projektet r larstudien. Som analys-
verktyg anvinder jag mig ocksé av nagra begrepp ur
Basil Bernsteins utbildningssociologiska teori, da det
ger mojlighet att dra slutsatser om larares undervisning
och vilket kunskapsinnehall som fokuseras och dver-
fors i den pedagogiska praktiken.

Larstudien

En ldrstudie, eller learning study, ar enligt Marton
(2008) ett satt att utveckla undervisningen genom att
identifiera ett specifikt larandeobjekt, det vill siga nagot
bestdmt som eleverna ska ldra sig. Larstudien har inspi-
rerats av undervisningsstudien, lesson study, som har
sitt ursprung i Japan och syftar till att utveckla larares
undervisning. Att sadana undervisningsstudier vag-
leds av till exempel variationsteori utgor en bas for en
praktikgrundad undervisningsvetenskap, enligt Elliott
(2012). Variationsteorin har sitt ursprung i fenomeno-
grafin (Marton, 2015; Marton & Booth, 2000), vilken
Larsson (2011/1986) beskriver som en empiriskt grun-
dad vetenskap inom vilken manniskors uppfattningar
av ett fenomen studeras. Medan fenomenografin foku-
serar pa den larandes olika sitt att forstd ett amnes-
omrade betonar variationsteorin ldrarens presenta-
tion av det, fraimst genom ldrstudier (jfr Pramling
Samuelsson & Pramling, 2016).

Undervisningsstudien innebdr alltsa en gemensam
professionell utveckling av ett lektionsinnehéll medan
larstudien gar ut pa att upptéicka de kritiska aspekter av
ett kunskapsobjekt, eller lirandeobjekt, som dr nédvén-
diga for elevernas forstaelse. Rent konkret betyder det
att man utgdr fran det variationsteoretiska antagandet
attlarande innebdr att ldra sig urskilja olika aspekter av
sin omvérld (Pramling & Pramling Samuelsson, 2008).
For att urskilja ndgot méste vi fokusera pa visa aspek-
ter medan andra forblir ofokuserade, siger Holmqvist
(2009). En annan forutsattning for att kunna urskilja

vissa aspekter dr att de varierar mot en invariant bak-
grund. Kontrasten mellan det som varierar och det som
ar konstant bildar, enligt Holmqvist, ett monster av
kontraster som gor det majligt for oss att urskilja.

I en traditionell lirstudie genomfor en grupp larare
en kartlaggning av elevernas kunskaper, ofta genom
ett fortest, varpd de planerar undervisningen. En av
lararna genomfor sedan undervisningen i sin klass och
avslutar lektionen med ett test av vad eleverna har lart
sig. Ovriga larare observerar lektionen varefter lirar-
laget tillsammans analyserar den och diskuterar fram
eventuella fordndringar av undervisningen (se Marton,
2008).

Betriffande ldrstudier i traningsskolemiljo ar de
ovanliga, men med fokus p4 elever i traningsskolan har
Holmgqvist (2009) prévat variationsteorin som ett satt
att skapa forstaelse for vardagssituationer for elever
med autism. Har dr det en enskild elevs lairande som ar
i blickfanget. I en annan studie provar Ljung Djarf och
Holmgqvist Olander (2012) moéjligheterna att anpassa
larstudien till en forskolekontext. I studien planeras
och genomf6rs undervisning om begreppen “hel” och
“halv” samt kompostering. Dessa studier dr relevanta
for foreliggande studie pé tva sitt: a) Holmqvists
studie tillimpar larstudien pa enstaka elever precis
som den har studien gor och b) savil Holmqvist som
Ljung Djarf och Holmgqvist Olander angriper lirande-
objekt som dr méngfacetterade och inte létt later sig
ringas in. Dessutom kdnnetecknas bade férskolans och
traningsskolans pedagogik av géranden och det som
Bernstein (1983) bendamner osynlig pedagogik. I bada
verksamheterna dr ocksa omsorg en framtrddande
aspekt. Som Ljung-Djarf och Holmqvist Olander (2012)
pépekar behover larstudien som arbetsform anpas-
sas for att vara tillimpbar i forskolemiljo, vilket ocksa
géller traningsskolemiljo. Har ér larstudiemetoden en
inspirationskélla snarare én en systematiskt tillaimpad
metod. I samtalen om kunskapsmal har vi anvént oss av
begreppen lirandemadl, kritiska aspekter, variation och
konstans samt kontrastering.

Bernsteins teori

Basil Bernstein (1983) har under en ldng tid utvecklat
en teoretisk begreppsapparat som beskriver hur kun-
skap 6verfors och kommuniceras i den pedagogiska
praktiken. Det dr en omfattande teori som omfattar
bade den officiella arenan, det vill sdga kunskaps-
produktion och dverforing pa samhéllelig nivé, och
den pedagogiska praktiken pa lokal niva, till exempel i
traningsskolan. Overféringen av kunskap sker, enligt
Bernstein, pa vad han kallar den officiella respektive
pedagogiska rekontextualiseringsarenan. I den hir
studien dr det den pedagogiska rekontextualiserings-
arenan som ar i fokus, det vill sdga hur kunskap 6ver-
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fors och evalueras i den pedagogiska praktiken. Hur
olika pedagogiska modeller medfér olika saker for
mottagaren av kunskapen diskuterar Bernstein (2000)
med hjdlp av kompetensmodellen och prestations-
modellen. Man kan séga att kompetensmodellen utgar
fran antaganden som innebdr att det i utvecklandet

av kompetens, eller kunskap, ligger en inbyggd demo-
kratisk procedur, kreativitet samt sjilvreglering, alltsa
att kunskap utvecklas ndar den larande (eleven) agerar
i omvirlden. Prestationsmodellen innebér att under-
visningen forvintas dstadkomma specifika kunskaper
och fardigheter hos eleverna. Dessa modeller kan vara
olika tydligt framtrddande pa den officiella respektive
pedagogiska rekontextualiseringsarenan. For sirskolan,
liksom for exempelvis forskolan, har en 6kad betoning
av specifikt kunskapsinnehall pa den officiella rekon-
textualiseringsarenan under senare &r pekat mot en
forstarkning av prestationsmodellen (se Laroplan for
grundsirskolan 2011/2018 och Lpf6 18 [Laroplan for
forskolan)).

Undervisningen inom traningsskolan har av tradi-
tion varit fokuserad pa omsorg och utmirkts aven
kompetensmodell, eller vad Bernstein (1983) bendmner
en osynlig pedagogik. Denna pedagogik kannetecknas
av att de kunskaper som forvintas utvecklas dr under-
forstadda och ofta okdnda for eleven. Skoldagen ar
strukturerad och presenteras for eleverna med hjilp
av scheman, oftast i form av bilder. Eleverna vet alltsd
var de ska befinna sig och vad de ska géra, men vad de
forvantas lara sig ar mindre tydligt. Bernstein sager
att den osynliga pedagogiken ér en sirskild form av

forskolepedagogiken, dér barnens utveckling bedoms
genom deras goranden i leken i den dagliga tillvaron pa
forskolan. For traningsskolans elever dr mojligheten att
leka, eller att umgas med kamrater, styrd av lararna. Det
foljer av deras ibland stora svarigheter att forflytta sig
liksom deras beroende av att forstd och kunna gora sig
forstadda i omgivningen. Pedagogiken i traningsskolan
liknar forskolepedagogiken i det att den kidnnetecknas
av struktur och gorande snarare dn ett tydliggjort
kunskapsinnehall (jfr Ostlund, 2012).

Bearbetning och analys

Det empiriska materialet har bearbetats genom sor-
tering, reducering och argumentering (se Rennstam
& Wisterfors, 2015). Sorteringen var tematisk och
utfordes i relation till beskrivningar avldrandeméal och
undervisning. For att argumentera och problematisera
kring den kunskapsoverforing som sker anvindes teo-
retiska begrepp fran Bernsteins (1983) teori.
Utgangspunkt for analysen var antagandet att de
samtal som forts under projektet var naturliga, det vill
sdga att de var samtal om vad elever pa traningsskolan
ska ldra sig och om ldrares undervisning som ér vanligt
férekommande i den milj6 dér studien genomfordes.
Precis som Silverman (2007, citerad i Rennstam &
Wisterfors, 2015) ser jag samtal som varande en del i
en kontext ddr de greppar in i och relaterar till storre
sammanhang. Har utgors kontexten av undervisning i
och forskning om trdningsskolan som ér en del av sir-
skolan som i sin tur dr en del i utbildningssystemet.
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RESULTAT

ar redogor jag inledningsvis fér hur undervis-

ningen inom dmnesomradet kommunikation

gestaltar sig inom triningsskolan, varpa jag
presenterar utfallet av arbetet med att precisera och
definiera specifika lirandemal for den.

Undervisning

Eleverna pa traningsskolan kdannetecknas av att de
har en utvecklingsstorning och/eller autistiska drag
och motoriska svarigheter. Undervisningen ar darfor
individuellt anpassad, vilket mérks i beskrivning-
arna av arbetet med eleverna. Nir lararna berittar
om sitt arbete med eleverna pa skolan talar de séllan
explicit om undervisning, men utifrdn innebérden
att undervisning handlar om att astadkomma ett for-
vantat lirande eller en forvintad kunskapsutveckling
hos eleven betraktas deras planerade aktiviteter och
agerande tillsammans med eleverna som just det.
Strategierna de anvént har delats in i tre teman: tydlig-
gorande, lyhért samspel samt prova och se.

Tydliggorande

En aterkommande beskrivning av vad larararbetet pa
traningsskolan innebdr dr att det handlar om att tydlig-
gora saker, sésom schemat f6r dagen eller hur man ber
om mat vid méltiden.

Lérare Y: Vi kan vil borja berdtta om de hir
tvd som vi har tittat lite extra pd. De dter till-
sammans och sitter mitt emot varandra vid
matsituationen, och vi jobbar vil ganska lika
med pojkarna.

Ldrare X: De har samma system i tydliggoran-
det, med bild och kommunikation.

[yngre, 5 oktober]

Att anvédnda bilder for att tydliggéra kommunicerandet
av schemat och av val som eleverna kan gora dr vanligt
for bade de yngre och de éldre eleverna. S& hir beskri-
ver lirare A sitt tydliggorande arbete:

Lirare A: Vi har inte lagt in hela dagens schema
dnnu, men det kommer att komma, det gar att
lagga in. Ddr dr vi inte dn, men det dr en liten
vision att fd in det framover. Nu har vi mer lagt
in de olika aktiviteterna som dr under dagen,
sasom hemkunskap och idrott. Och under

dem finns det underflikar med vad man gor pa
idrotten, och sda kan man hela tiden uppdatera
det. Vi har uppdaterat vildigt mycket sedan

vi borjade. [...] Tanken dr ju att hon ska fa det
som en vana att alltid ta den med sig, men dn sd
linge dr det inte naturligt, utan vi far paminna.

[dldre, 27 oktober]

Det som lirare A beskriver ar ett digitalt kommuni-
kationsredskap som bygger pa bilder och som anpas-
sas till den specifika elevens behov av tydliggérande

i skolan. Verktyget finns pa en surfplatta och presen-
terar ett schema som ordnar dagen for eleven, som
déarmed ldttare kan forutse vad som kommer att ske.
Just det hir redskapet dr under uppbyggnad och antas
i forlingningen kunna fungera dven utanfor skol-
sammanhang.

Tydliggérande ér ett sjalvklart inslag i den pedago-
giska praktiken och kan kopplas till antaganden om att
eleven behover stod i att forstd och agera i vérlden. Det
kan ses som att strukturen och tydliggérandet bidrar
till bade tidsuppfattning och stod i att kommunicera.

Lyhort samspel

Framtradande i lararnas beskrivningar dr aven hur
de bemdter eller interagerar med eleverna. Att astad-
komma den avsedda kunskapen eller det férvintade
beteendet hos eleven handlar mycket om att samspela
och svara pa elevens reaktioner pa ett saidant sétt att
malet uppnas.

Lirare Y: Sd han far hela tiden den hdr hjilpen,
att bli igangpushad igen. [...]

Jag: Det ser ut som om han tittar pd manga
andra saker dn maten?

Lirare X: Hm, det dr ju det som dr.
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Ldrare Y: Man far liksom hdlla ihop honom.
[...] Vi forsoker ju vara tysta runt om sa mycket
vikan, for det dr mycket icke relevant prat ddr
[eleven hors upprepade ganger siiga hej till en
elevassistent som inte svarar].

[yngre, 5 oktober]

Undervisningsstrategin hér dr alltsa att pusha och halla
ihop eleven, det vill siga uppmuntra eller mana pa
honom och hjélpa honom att behalla fokus. Strategin
utgar fran en kunskap om eleven som person, att det
hér dr en pojke som pratar mycket om och gor manga
andra saker 4n de som ska goras enligt schemat eller
den sociala situationen. Hér ovan giller det maltids-
situationen och att behalla fokus p& hur man uppfor sig
och begir mat under maltiden.

En annan strategi som bygger pé lyhort samspel ar
att lotsa eleven:

Liirare A: Och sedan har jag lagt in sd att vi kan
visa ett schema pd vad som kommer att hinda
under lektionen. Och dven vid duschen efterdt,
att man visar pd att det dr dusch da. Och da
finns de olika momenten med, for ddir behover vi
sedan lotsa, och dd dr det bra att ha den hér att
halla sig till.

[dldre, 27 oktober]

Ocksa strategin att lotsa eleven vidare for att astad-
komma ett 6nskat beteende utgar fran en kunskap om
eleven som person och ett antagande om att eleven lar
sig genom att upprepa och gora pa samma sitt, forst
med stod for att i forlangningen klara uppgiften pa egen
hand. Eleven ges stottning av lararen samtidigt som
strukturen i schemat bidrar till att eleven far stod i att
forutse ndsta moment.

Préva och se

Franvaron av explicita undervisningsmetoder i berat-
telserna dr pataglig. Den pedagogiska praktiken verkar
snarare handla om att prova och se hur eleverna utveck-
lar olika firdigheter och formagor genom de aktiviteter
som genomfors.

Lérare Y: Och den ena eleven i dag [...] det dir ju
Erik dd, han hade inga bilder alls framfor sig.
Jag tinkte att nu ska jag prova och se vad som
hdnder. [...]

Lirare X: Och det dr fler personal som jobbar
med vdra elever, det dr inte bara jag och lirare
Y som [...] anvinder oss av det hdr hjdalpmedlet,

utan det dr fler som har fitt det. Det var ju ocksd
det vi skulle se [skratt i rosten]: Vad hdnder om
inte jag dter med Anders? For jag dter inte med
Anders sdrskilt ofta just nu.

[yngre, 5 oktober]

Undervisningsstrategin hér ar att anvinda bilder for
att kommunicera vilken mat eleven vill ha - eller att
prova om eleven kan kommunicera sitt 6nskemal ocksé
utan bilder. Ett outtalat antagande kan hér vara att nar
eleven befinner sigi en van situation, ddr samma sak
har aterkommit och tydliggjorts med bilder, lar hen sig
att kommunicera utan bilder. Det grundar sig i sin tur i
ett antagande om elevernas kognitiva utvecklingsniva.

Prova och se aterfinns inte explicit i samtalen med
lararna pé dldreavdelningen, men dven gérandet i sig
antas leda till att eleverna utvecklar sin kommunikativa
forméga. I samtalen dr det genomgédende just gorandet,
alltsd vad som hiander i de inspelade filmsekvenserna,
som utgor grunden for antaganden och slutsatser.
Berittelserna innehaller ocksé beskrivningar av bar-
nens mentala formagor, eller kognitiva niva, samt anta-
ganden om personliga egenskaper och slutsatser om
utveckla(n)de fardigheter.

I alla beskrivningar talar lirarna om vad eleverna
kan gora och vad de 4r pa vég att klara. Det har hant
mycket med Erik, berittar larare Y:

Jag: Med Erik handlar det ju om att han behover
en del bilder for att han inte kan prata sd tydligt
att andra forstar. Men madlet dr dnda att han
ska anvinda bade och.

Lirare Y: Mm, han anvinde inte... alltsd det var
ganska nyligen han bara anvinde tviordssatser.
Och nu sdger han ju hela meningar, fast det gar
lite stappligt emellandt. Men han har ju fitt en
helt annan sprakutveckling.

[yngre, 5 oktober]

I beskrivningarna knyts utvecklade formagor eller
fardigheter inte till specifika undervisningsstrategier
utan snarare till tid, erfarenhet och larares forhallnings-
sitt och krav. Ett exempel likt det ovan kommer frén
dldreavdelningen:

Lirare A: Niista idrottslektion var det hinder-
bana. Det var inte lika intressant och det enda
hon efterfragade vid den hdr lektionen var ring-
arna, och ringarna skulle inte fram. Jag forsokte
formedla att det inte dr jag som bestdmmer utan
att lararen som hdller i lektionen har bestimt
det. Och hon blev ju mer och mer frustrerad och
arg. Dd hade jag ju i alla fall hjilp - hon gick ju
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med Ipaden och pekade pd ringarna hela tiden.
Jag sa ” jag dr bara med och hjilper dig, du far
ga och fraga ldraren” men det gjorde hon ju inte.
[...] Da sa jag att vi gar och duschar, och liksom
visade henne det. Men hon kipte inte det utan
tryckte pa den hdr [symbolen] och visade att hon
skulle sdtta sig pd banken. Och s gick hon och
satte sig pd bianken. Dd kan hon ju formedla sig
dnda: "Jag sdtter mig pa binken, jag behéver
inte ga och duscha.”

[...]

Ldrare Z: Hon kunde visa att hon ville gora
ndgot annat i stéllet, ja. [...] Det dr vil ocksd en
process for henne. Men nu fick hon ett nej, och
det dr ocksd okej, men du forstod vad hon ville.
Och till slut kan man ndstan siga att det var en
kompromiss, dd du sa ”da gar vi och duschar”
och hon sa “nej, dd gar jag hellre och sdtter mig
pa binken”.

Lérare A: Ja.

Jag: Det later som ett framsteg i formdgan att
kunna kommunicera i olika sammanhang?

Lirare A: Ja, det tycker jag.

Lirrare A: Ja, sd jag tror att det kommer att
komma. Och hon har god hjilp av det i andra
situationer. Och vi ger oss ju inte, utan vi har
Ipaden med oss i de hdr situationerna.

[dldre, 28 november]

Har har eleven utvecklat en formaga att utnyttja det
kommunikationsverktyg som byggts upp for henne sa
att hon kan dstadkomma en 16sning p4 en situation.
Tidigare hade hon, enligt lirarna, i samma situation
varit utagerande och inte kunnat hévda sin vilja. Med
referens till det konkreta skeendet drar ldrarna slut-
satsen att malet for eleven, att kunna kommunicera sin
vilja i olika situationer med hjalp av sitt kommunika-
tionsverktyg, narmar sig. Nagon specifik strategi for
undervisningen uttrycks daremot inte, vilket stimmer
vdl med det synsitt att undervisning dr ndgot som
pagar hela tiden som férmedlades under det inledande
samtalet med ldrarlaget. En del av svarigheten kan

ElevA ElevB
Larande- attanvandabilder  atttaegetinitiativ
objekt foratt kommuni- tillsamspel (i mat-

cera situationer)

Tabell 3. Larandeobjekt for respektive elev.

vara traditionen av gérande och osynlig pedagogik
(Bernstein, 1983).

Precisering av larandeobjekt
inom omradet kommunikation

De elever som undervisades inom ramen for studien
har olika svarigheter att kommunicera, savdl motoriska
som kognitiva. Kommunikation ar darfor ett stindigt
nérvarande innehall i undervisningen och lirarna
anvander sig dessutom av flera olika kommunikations-
hjdlpmedel. Att kommunikation alltsa dr bade ett
innehall och ett medel uttrycks ocksa tydligt i lararnas
beskrivningar, exempelvis sa har:

Lirare Z: Jag vill ju hitta ett bittre - ett enklare
och tydligare - sdtt att kommunicera med min
elev. [...] Jag mdste ju kommunicera for att lira
honom kommunicera.

[hela ldrargruppen, 20 juni]

Det huvudsakliga syftet med kommunikationsomradet
ar att ge eleverna mojlighet att paverka de situationer de
befinner sig i och 6ka deras delaktighet. Som jag pape-
kade inledningsvis kdnnetecknas skoldagen i alla klas-
serna av en liknande struktur som bestér av samling,
aktivitetspass och maltider, och innehallet i samtliga
moment antas leda till att eleverna utvecklar kommu-
nikativ forméga, initiativformaga och formaga att vélja
och vilja bort.

Att precisera mer konkreta innehallsliga mal, eller
larandeobjekt, tor respektive elevs kommunikativa for-
méga visade sig dock vara komplicerat, vilket hdnger
ihop med att kommunikation dr bade ett mél och ett
medel. Som synes i tabell 3 dr de lirandeobjekt som
lararna definierade for de inledningsvis fem eleverna
vida och méngtydiga. Till exempel &r mélet att anvinda
bilder for att kommunicera (elev A och D) bade gene-
rellt uttryckt och vagt. Vad som ska kommuniceras till
vem och i vilka situationer preciseras inte. Samtidigt ar
bilder ett kommunikationsmedel som i sig dr angelaget
for eleverna att lira sig, dd det 4r en vésentlig del av
kommunikationen for alla som har svart att uttrycka
sig muntligt. Lirandeobjekten for elev B och C handlar

ElevC

atttainitiativ till
kommunikation
med bilder eller
annu hellre verbalt

ElevD

attanvanda bilder
foratt kommuni-
cera

ElevE

attanvanda bilder
som symbol for att
begara nagot
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ElevA ElevB
Kritiska att forsta bildens atturskilja samspel
aspekter kommunikativa (turtagning)

funktion; att veta
nar kommunika-
tion kravs/forvan-
tas

ElevC

ElevD

ElevE

attforsta att forsta bilden att forsta bilden;
kommunikations- som kommunika- attforsta
handlingen (jag tionsverkyg; att kommunikations-
sagernagotoch far forsta att kom- handlingen

ettsvar); attse nar
kommunikation

munikation kraver
bade initiativ och

“behdvs”

Tabell 4. Kritiska aspekter for respektive elev.

om den kommunikativa delaspekten att ta eget initiativ,
medan lirandeobjektet for elev E innebér att kunna
begéra nagot.

Samtidigt dr det viktigt att betona att kommunika-
tion dr ett mangfacetterat begrepp som kraver flera
olika formagor och fardigheter, vilka ger oss manniskor
tillgang till social samvaro, delaktighet och redskap att
paverka. Kommunikation dr ocksa en forutsittning
for att utveckla kunskap och skaffa sig forstaelse
for omvirlden och fenomen i den (jfr Brodin, 2005;
Downing, 2001).

Genom att samtala om och férsoka identifiera
vilka aspekter som ér kritiska for att eleverna ska bli
varse de avsedda ldarandeobjekten (se tabell 4) kunde vi
bryta ner de 6nskvirda kommunikativa férmagorna i
urskiljbara betydelsebarande delar som dr vasentliga

respons

for respektive elevs formaga att kommunicera sina
onskemal.

De kritiska aspekterna baseras pa antaganden om
hur larandeobjekten, alltsa det eleverna forvéntas
ldra sig, kan bli synliga f6r dem. De fortsatta samta-
len utforskade hur man kan anvinda variation och
konstans for att gora larandeobjektet och de kritiska
aspekterna tydliga. Samtalen byggde pa variations-
teorins grundldggande idé om att lirande uppstar
genom att aspekter av ett specifikt kunskapsinnehall
varieras medan annat hélls konstant (Holmgvist, 2009)
Ett exempel dr att lararlaget kom fram till att de kritiska
aspekterna for elev A dr att forsta att bilder kan anvan-
das for att kommunicera och att kunna identifiera nir
det finns ett behov av kommunikation. For att astad-
komma sévil variation som konstans for denna elev

Larare X

Anders, 9 ar (elev A)

LarareY

Erik, 9 ar (elev B)

Larande- attanvanda bilder foratt — atttaegetinitiativ
objekt kommunicera tillsamspel (i mat-
situationer)
Kritiska att forsta bildens kom- att urskilja samspel
aspekter munikativa funktion;att  (turtagning)
veta nar kommunikation
kravs/forvantas
Konstant- bildernas kommunika- matsituationen dar Erik
halls tiva funktion med bilder eller ord visar
vad hanvill ha
Varieras situationer; bilder; vuxna;larare Y
manniskor;larare XochY ochX
Kontrasteras attbeom lovrespektive  naren bild arrespektive
attbegaranagot onskat  inte aravsedd for kom-
munikation
Undervis-
nings-
strategi

Larare Z
Jenny, 11ar (ny elev C)

atttala omvad honvill
sdattandraforstar

att kunna ord; att kunna
forma ord med tecken
eller tal; att anvanda
bilder

bilder; tecken; ord

personer

bekraftelse ("jag ser att

du visar mig nagot/vad
ardet du visar?”)

Larare A
Nina, 15 ar (elev D)

atttainitiativ till kom-
munikation med bilder
ellerannu hellre verbalt

attforsta kommunika-
tionshandlingen (jag
sagernagot och far ett
svar); att se nar kommu-
nikation ”behovs”

bilderna

situationer

naren bild ar respektive
inte ar avsedd for kom-
munikation

Tabell 5. Planering. Elev C dir ersatt av en annan elev och elev E dr inte ldngre med i studien dd lirare A har slutat.
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foreslogs att bildernas kommunikativa funktion skulle
hallas konstant medan sammanhangen skulle varieras.
Det innebdr att bilderna skulle anvindas for kommu-
nikation bade vid maltider och andra situationer och
dessutom med olika personer. Forsok gjordes ocksa
att hitta vad som kan kontrasteras mot det avsedda
larandeobjektet och frigan om vilka undervisnings-
strategier som skulle kunna anvéndas for att astad-
komma variationerna och kontrasterna lyftes. I tabell 5
redogors for hur de fyra larare som var kvar i projektet
under hostterminen planerade for sin respektive elev.

Som framgar av tabell 5 4r larandeobjekten fort-
farande otydligt definierade och detsamma giller det
systematiska varierandet. Framtrddande lirandemal ar
att anvinda bilder for att kommunicera och ta initiativ
till samspel, for en elev dr det att kunna uttrycka sin
vilja verbalt pa ett for andra forstaeligt satt. Nar malen
bryts ner i kritiska aspekter delas fardigheten att kom-
municera med hjilp av bilder f6r Anders upp i dels
att urskilja bild som kommunikation, dels att veta nar
kommunikation forvintas.

Eleverna dr olika gamla, har olika personlig-
heter och funktionshinder och befinner sig pa olika
utvecklingsnivd, vilket gor att saval mal som kritiska
aspekter varierar. For bara tre av eleverna kunde ldrarna
urskilja kontraster till lirandeobjektet och en specifik
undervisningsstrategi faststdlldes bara av ldrare Z som
lyfte fram bekriftelse som en strategi for att utveckla
elevens kommunikativa férmaga, det vill sdga under-
visning som lyhort samspel.

Mot tydligare larandemal

I'samtalen om de filmade situationerna framgar att
beskrivningar och tolkningar av vad eleven kan forsta
och uttrycka ligger néra det konkreta skeendet. Har
foljer ett exempel fran ett samtal om en situation pa
yngreavdelningen:

Lirare Y: Han sa hela meningen ddr for forsta
gangen. Jag tinkte att det var ett test for att se
om han képer det utan bilder, och det gjorde
han i dag.

Jag: Ja, det var ju ett mdl, eller hur?

Lirare Y: Ja, det var ett mal och jag kdnner att
det ndstan dr uppfyllt. Och sd sa han dven “Erik
drmdtt” och ryckte av sig sin [haklapp]. Ja, sd
lite har ju hdnt, kdnner jag.

[..]

Jag: Men om vi tinker pd vad det var som var
sjdlva ldrandeobjektet, vad han skulle klara hiir,
sd var det ju att bestdmma sig for att han ville
sdga vad han ville ha.

Ldrare Y: Precis. Han ville ha vatten och dd
pekade han pa vattenglaset. [...] Och i dag hade
han ju ingen karta.

[yngre, 5 oktober]

I samtalet vdvs berittelsen om fardigheten samman
med berittelsen om elevens férvantade agerande och
ambitionen att precisera ett larandeobjekt och prova
vilka olika aspekter av det som eleven behover kunna
urskilja for att larandet ska uppsta uteblir. Snarare 4r
det iakttagelser av vad Erik gor och hur han kommuni-
cerar i matsituationen som beskrivs. Att det definierade
malet har uppnatts konstateras emellertid.

I samtal med dldreavdelningens ldrare resoneras
dédremot om vad det dr som utgor larandeobjektet for en
elev och hur det kan preciseras:

Jag: Om vi ska dterkomma till kdrnan, till vad
det dr som dr det viktiga i det hdr: Ar det att lira
sig fler tecken att anvinda i kommunikationen
eller dr det att kommunicera, alltsd ndgon
specifik del i kommunikationen for nagot
speciellt syfte, eller bade och?

Lirare Z: Jag skulle sdga ordforrad. [...] Det dr
pa gang, och vi som jobbar med henne och alla
som dr i ndrheten dr redo att tolka om det finns
ndgot att tolka, sd jag skulle sdga ordférrad.

[...]

Jag: Om vi igen ska komma tillbaka till det

hér med lidrandeobjektet, dd skulle ju det ena
larandeobjektet vara ett ord i taget, eller tvd eller
tre. Da handlar det ju om att gora det tydligt att
det hir dr en kopp och inte ett glas, alltsd apropd
att hdlla konstant och variera. Nu forstdr jag att
hon vet vad en kopp dr kanske, men dndd att fa
begrepp som blir sd specifika som mdjligt.

Lérare Z: Och det tror jag mdste foregd en intro-
duktion av Widgit2. [...] Att det mdste vara sd
konkret att det hdr dr en mugg. For ser man

en bild av en mugg dr det inte sikert att det

dr samma sak [den symboliserar]. Vi kan inte
klart siga hur hon tolkar PECS-bilderna?, till
exempel.

2 Widgit Go dr ett verktyg i form av en applikation for surfplattor. Med hjilp av symboler, symboltavlor och
talat stdd kan man skapa egna upplagg att anvanda for kommunikation och sprakutveckling.

3 Bilder som anvands for kommunikation.
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Jag: Sd det kan vara ett forsta steg att bilden blir
en symbol som man kan anvinda for att kom-
municera och for begrepp?

Lirare Z: Att kommunicera, ja. [...] For dven
om det for oss dr en vildigt tydlig bild sa dr det
ju egentligen en symbol, det dr ju inte foremalet.
Den dr ju tvakomponent, men dven... Det dr
ju ldngre fram, men tdnk om hon skulle kunna
sdga " jag vill” med tecken, eller inte. For nu
visar hon ju en sak och da dr det ju oftast det
hon vill. ”Jag vill sjunga” eller ” jag vill ha mina
skor”. Om man kunde komma vidare kanske
tva ord. Det ligger sd klart lingre fram, men det
kan ju ocksa vara en utvecklings[plan]. [...] Ja,
vi behéver oka hennes ordforrad. Det dr det hon
behover for att... ja, det dr ju det som dr mdlet,
holl jag pa att siga. Bade mdlet och verktyget pd
ett sitt. Och att vi fortsdtter bekrdfta henne och
uppmuntrar att hon tar egna initiativ. For man
skulle ju kunna ha valt att siga i samlingen att
“det gor vi inte nu, nu ska vi prata om dagen, nu
ska vi inte sjunga”, men da [ndr ndgon uttrycker
sin vilja] blir man sa glad att man liksom ” ja,
vad vill du nu?” [med glad rost foljt av ett skratt]
Och det mdste man ju gora pa den hdér nivin,
annars dr det liksom ” jaha, nej, det var ingen
idé att visa vad jag ville, for det var ingen som
lyssnade dnda”.

[dldre, 28 november]

Det ér tydligt att ldrare Z brottas med elevens kom-
munikation pa flera sétt och att kommunikation ar
bade en forutsattning for lirande och ett innehall i
undervisningen. Men samtidigt ndrmar sig lararen att
precisera ett larandeobjekt med utgangspunkt i tolk-
ningar av elevens formégor (hon kan uttryck sig med
hjélp av kroppsuttryck som lararna anstringer sig for
att tolka) och drar slutsatsen att eleven behover 6ka sin
ordforstaelse for att kommunikationen ska bli tydli-
gare och mer precis. Ett lirandemal for Jenny ar att ta
initiativ till samtal och for det behover hon, resonerar
larare Z, kunna fler ord. Kanske handlar det om att
kunna orden i sig, kanske handlar det om att kunna
uttrycka sig battre. Oavsett framgér det tydligt att det &r
ovirderligt att hela tiden tolka och svara pa de kommu-
nikativa signaler som Jenny ger, vilket med avseende pa
undervisningsstrategier ar lyhort samspel.

Att det dr komplicerat att precisera larandeobjekt i
amnet kommunikation for eleverna pé traningsskolan
ar tydligt. Ndgot som stéller till problem ér de begrepp
som anvdnds inom larstudiemetoden. Inte minst ar
kritiska aspekter i vardagligt tal att rorelsehindret stéller
till problem eller att det finns for fa i personalgruppen,

vilket dr nagot helt annat dn de aspekter som en elev
maste urskilja for att uppfatta larandeobjektet. For-
virringen framgar av f6ljande samtal:

Lirare Y: Kritiska aspekter kan ibland ha varit
att han har varit trott. Det kan ha varit oroligt
runt honom, vi kan ha haft inne vikarier... Det
paverkar, mérker jag, och all personal gor inte
lika heller. Man har inte riktigt samma [rutiner]
och jag kan inte jobba med honom varje lunch-
situation. [...]

Lirare Z: Jag kom pa att det hir begreppet,
kritiska aspekter ... Vi tolkar det lite olika, det
dr ett svart begrepp.

Jag: Ja, det dr en sak som vi ska ga in pd djupare,
tinker jag, sd vi kan aterkomma till det.

[...]

Lirare X: Det tog ett litet tag innan han borjade
forstd att genom att anvinda sig av bilderna sa
begirde han nagonting. Da fick han ndgonting,
han fick en respons pa det han sa. [...]

Jag: Precis. Och det dr ju en kritisk aspekt att
anvinda en bild som kommunikation.

[hela ldrargruppen, 20 juni]

Sé& hir resonerar lararna vid det avslutande samtalet om
vad projektet har gett for insikter:

Lirare Y: Vi visste ju inte vad som forvintades
av oss ndr vi borjade. Men nu, om vi tittar

i backspegeln, ser vi att vi faktiskt har blivit
mer ... vad ska jag siga...?

Ldrare X: Fokuserade?

Ldrare Y: Fokuserade. Och vi liksom ser andra
saker som vi kanske inte sag tidigare. Vi tinker
pd ett annat sitt och hur vi kan leta... ja, men
precis.

Lirare X: Vi letar efter de dir sma framstegen
och virderar dem hogre. Och man kan, det dr
vil kanske dnda...

Lirare Y: Man analyserar pd ett annat sitt.

[...]

Lirare Z: Men lite bekriftelse tycker jag ocksd
[att vi dr virda]. Vi dr pa ritt vig. Det kan
gagna andra elever ocksd.

[hela ldrargruppen, 12 december]
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DISKUSSION

ragan om huruvida kunskapsinnehallet i

traningsskolans amnesomrade kommunikation

kan preciseras och specifika larandemal definieras
later sig inte enkelt besvaras. Att kommunikation 4r ett
mangfacetterat imnesomréade gor uppgiften sirskilt
svar. I det hdr avsnittet diskuterar och analyserar jag
resultatet av samverkansprojektet i ljuset av tidigare
forskning och med hjilp av begrepp fran Bernsteins
(1983) teoriram.

Undervisning i traningsskolan

Att undervisa inom trdningsskolan dr ett komplext
uppdrag som stéller hdga krav pa lararna. Komplexi-
teten ligger, som nér det giller all undervisning, i att
elever dr olika och behéver olika utmaningar och stod
for att nd kunskapsmélen. Inom traningsskolan till-
kommer en stor variation med avseende pa elevernas
kognitiva och motoriska formagor. Det géller inte minst
féormégan att kommunicera, vilken ofta dr férknippad
med att tecken och bilder anvinds som forstarkning
eller ersittning for det talade spraket.Studien visar att
undervisningen pa traningsskolan kdnnetecknas av
goranden och det som Bernstein (1983) kallar osynlig
pedagogik. Kunskapsinnehéllet, det som eleverna for-
vintas ldra sig, d4r underforstatt och inte synligt for elev-
erna, och eleverna antas ldra sig genom de aktiviteter
som genomfors i skolan. Skoldagen &r inte uppdelad i
specifika innehallsliga lektioner, for exempelvis dmnes-
omradet kommunikation, utan eleverna antas utveckla
kommunikativa férmagor genom de flesta av de aktivi-
teter som skoldagen innehaller. Det kan forstas som att
den pedagogiska modell for kunskapsoverforing som
rader i undervisningspraktiken pa traningsskolan ar
kompetensmodellen (Bernstein, 2000). Det framtrédder
ocksa genom att lararna inte talar om undervisning
nér de redogor for den pedagogiska praktiken. I stallet
berittar de med hinvisning till konkreta situationer om
vilka kommunikationsredskap som anvinds (exempel-
vis bilder och digitala hjdlpmedel) och vad eleven gor
och uttrycker.

Som framgar av redogorelsen ovan kan de under-
visningsmetoder som framtrider i materialet kategori-
seras i tydliggorande, lyhort samspel samt prova och se.
Mest centralt ar tydliggorande. Ett schema med bilder
strukturerar dagen och tydliggor vad som komma

skall, bilder och handtecken i samspelssituationen med
den vuxna forstarker och tydliggor vad som forvan-

tas av eleven. I allt hogre grad utvecklas och anvénds
digitala resurser for att tydliggora specifika handlings-
situationer for de enskilda eleverna. Beskrivningen av
hur det digitala kommunikationsverktyget anpassas

for specifika delar av idrottslektionen &r ett exempel

pé det. Ostlund (2012) har funnit att genom regler och
rutiner som styr aktiviteterna pa traningsskolan skapas
”den uppmiarksamma och responsiva eleven”. Liraren
tar initiativ till kommunikation och bjuder in eleven att
svara enligt monstret initiativ-respons-evaluering. Pa
olika satt forstarker och fortydligar lararen sedan initia-
tivet om eleven inte svarar rétt. Pa liknande sitt ser det
ut att fungera i de situationer som ldrarna i féreliggande
projekt beskriver.

Négot som kdnnetecknar verksamheten och rela-
tionerna mellan larare och elever pa traningsskolan ar
lyhért samspel. De undervisningssekvenser som analy-
seras i projektet visar pa dyadiska relationer dér lararen
hjalper eleven att svara pa rétt sitt genom att lotsa eller
stotta. I studien begransas den analyserade undervis-
ningen dock till de av lararna utvalda undervisnings-
situationerna, vilka bestar av samspel mellan ldrare och
elev. Andra situationer, som skulle kunna innehalla fler
horisontella relationer, alltsa relationer mellan elev och
elev, har darfor inte kunnat upptéckas.

Undervisningen pa traningsskolan bygger pa en
néra relation mellan ldrare och elev, och lirarnas for-
maga att tolka kommunikationsuttryck och svara pd
dem dr oundgdnglig (jfr Furenhed, 2000). Det dr tyd-
ligt att lararna anvander sin kinnedom om eleverna i
bemétande och samspel, som nér larare X och Y beskri-
ver hur de badde manar pé och "héller ihop” en elev som
de vet litt distraheras av for situationen ovidkommande
faktorer. I undervisningssituationerna tolkar ldrarna de
tecken pa svar och initiativ till kommunikativa hand-
lingar som eleverna ger respektive tar. Det ar tydligt
att det, precis som i Ostlunds studie, huvudsakligen
handlar om vertikala relationer, det vill siga relatio-
ner med ojamlika maktférhéallanden som den mellan
larare och elev. Samtidigt uttrycker lirarna att malet
med elevernas kommunikativa fardigheter ér att de ska
kunna uttrycka sig i flera olika situationer och samspela
med kamrater. Inom ramen for studien fanns det till-
fallen da eleverna hade méjlighet att kommunicera med
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varandra, till exempel vid maltider, men da var det fort-
farande ldrarna som styrde kommunikationen enligt
monstret initiativ-respons-evaluering.

Att prova och seliknar det Berthén (2007) bendam-
ner forsoksundervisning, det vill sdga ett provande om
eleven dr mogen f6r mer avancerad undervisning. I den
hir studien dr den osynliga pedagogiken framtradande
och det som provas ér snarare hur eleven utvecklas,
som till exempel nér Erik lar sig att uttrycka sig verbalt
i tvaordssatser. Kopplingen till undervisningsstrategi
gors inte, vilket indikerar att eleven férvintas lara sig
genom erfarenheter i de aktiviteter som ingar i skol-
dagen och genom mer generell utveckling. Ett okat
fokus pa prestationsmodellen, det vill sdga att tydlig-
gora kunskapsinnehéllet for eleverna, innebér dock
att undervisningsstrategierna behéver fordndras. Att
observera den egna undervisningen och samtala om
hur olika undervisningsmetoder kan dstadkomma det
onskade larandet, som ldrarna gor i det hér projektet, ar
ett fruktbart satt att utveckla undervisningen och éka
maluppfyllelsen for eleverna.

Att precisera
specifika larandemal

Elevernas kommunikationsmél uttrycks vanligtvis i
termer av att kunna kommunicera med hjélp av bilder,
tecken eller ord i olika sammanhang och med olika
personer. De kommunikativa fardigheterna forvintas
leda till att eleverna kan uttrycka sin vilja och ta initia-
tiv till samspel med andra, vilket skulle bidra till 6kad
delaktighet for eleverna. Utover mal som fokuserar
pa kommunikationen i sig och pé att samspela med
andra formuleras mal som innebdr att behirska olika
kommunikationsverktyg sdsom bilder, handtecken
eller digitala verktyg. I likhet med Berthén (2007), som
finner att malet for elever i traningsskolan huvud-
sakligen dr att forbereda dem for ett vuxenliv och ett
samhillsdeltagande, argumenterar ldrarna i den har
studien for att eleverna ska ges mojlighet att kunna
kommunicera med andra och gora sig forstadda.
Studieresultaten indikerar att bristen pa precision
i de dagliga rutinerna och tolkningarna av vad eleven
forstar gor att forvintningarna pa vad eleven kan kom-
municera ibland ér for lagt stéllda, vilket dven Skolver-
ket (2001) pétalar. Precis som Olsson (2006) lyfter fram
ar det viktigt att komma ihag att i kommunikationen
med barn med flerhandikapp samspelar barnets spe-
cifika karaktaristika, dess kommunikativa funktioner
och kontexten ddr kommunikationen sker. Lararna i
den hir studien visar hur de tillsammans med eleverna
skapar en gemensam forstaelse av vad som férvéntas
av varje elev i olika situationer. Ofta handlar det om att
uttrycka en vilja att ha mer mat eller att begdra nagot.

Lérarna resonerar ocksa om huruvida eleverna
forstar bildens symboliska funktion i situationen och
aven Furenhed (2000) pekar pa svarigheten att veta
vilken information den utvecklingsstorda vill 6verfora.
Betyder en sked titta en sked” eller ”jag dr hungrig”?
Bade Olsson (2006) och Furenhed (2000) betonar
betydelsen av att kunna tolka kommunikativa signaler
och hivdar att nérstdende, de som kdnner barnen eller
ungdomarna, ofta kan se och tolka signaler som utom-
staende inte kan. Lararna i studien visar mycket riktigt
att de, inte minst genom narhetsrelationen till eleverna,
tolkar elevernas signaler i hogre utstrackning dn utom-
staende, till exempel jag som forskare. Kommunikation
med utvecklingsstorda dr ofta lattare i vardagsmiljo,
péapekar Furenhed, och for att upprétthalla kom-
munikationen behover den utvecklingsstérda kunna
uttrycka sig tillrackligt tydligt och samtalspartnern
vara uppmérksam och kunna vinta in ett svar.

Man kan konstatera att det finns atminstone tvé sor-
ters svarigheter med att ringa in ett konkret kunskaps-
fokus, eller larandeobjekt, for imnesomradet kommu-
nikation inom traningsskolan. For det forsta rader en
stark tradition av omsorg och av att utga fran elevernas
svarigheter. Lararna visar misstro mot de fortydligade
kunskapskraven och Skolverkets allmdnna rad om
hur kunskapen ska bedomas och menar att det ar for
stort fokus pa kunskaper som inte ar rimliga for elever
pa traningsskolan. For det andra ligger det i dmnes-
omradets karaktir att det dr ett sammansatt kunskaps-
omrade som inte litt later sig delas in i l4tt urskiljbara
larandeobjekt. Svarigheten att anvanda larstudie-
metoden, om dn anpassad till enskilda elever, blir
uppenbar ndr vi till exempel forsoker ringa in kritiska
aspekter for det eleven forvéntas lara sig. Under sam-
talen ndrmar vi oss dock en definition av vad eleven
behéver kunna urskilja for att till exempel forsta bilder
som verktyg for kommunikation, till skillnad fran
bilder som beskriver eller uttrycker nagot i sig sjalvt.

Den kunskap som 6verfors i undervisningen pa
traningsskolan kan beskrivas som ett uttryck for
kompetensmodellen, det vill sdga att kunskap eller kom-
petens antas utvecklas genom samspel och att specifika
kunskaper inte preciseras. De samtal som genomforts i
det hir projektet innebér ett okat fokus pa att definiera
kunskapsmdl, vilket kan leda till att undervisningen
far fler inslag av prestationsmodellen. Ett exempel pa
en sadan tendens dr nér lirare Z resonerar om Jennys
forstaelse av tecken och ord. Jenny behover utveckla
sitt ordforrad, konstaterar larare Z, vilket kan ses som
en konkret uttryckt férvantan pa prestation. Citatet
ger uttryck for en tendens att fokuserade och utfors-
kande samtal om vad eleven visar forstaelse for, vilka
kunskapsmél som kan formuleras och hur undervis-
ningen kan genomf6ras bidrar till att utveckla under-
visningsstrategierna pa traningsskolan.
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SLUTSATSER

tudien visar att det kan vara problematiskt att

precisera specifika larandemal i amnesomradet

kommunikation for elever inom traningsskolan.
Det tycks ha flera forklaringar. Dels kidnnetecknas
skoldagen i traningsskolan av en struktur av aterkom-
mande procedurer. Det dr en praktik av géranden, dar
procedurerna verkar vara viktigare dn vilket lirande
eller vilken kunskapsutveckling som forvintas hos
eleven. Dels dr iamnesomradet kommunikation kom-
plext och mangfacetterat. Kommunikation ér, vilket
lararna ocksé uttrycker, bade ett medel och ett innehall.
Lararnas utmaning innebdr att se till varje elevs behov
av stod och omsorg och samtidigt till dess kunskaps-
utveckling. I trdningsskolan, ddr kompetensmodellen
ar framtrddande och eleverna i undervisnings-
situationen samspelar huvudsakligen i vertikala rela-
tioner med ldrarna, riskerar emellertid elevernas egna
erfarenheter och kunskaper att inte tas tillvara. Som
Downing (2001) papekar skulle hoga férvantningar pa
att eleverna har négot att siga kunna bidra till att de
utvecklar fler kommunikativa fardigheter dn att vélja
och vilja bort.

Komplexiteten i amnesomradet kommunikation gor
ett noggrant och langsiktigt arbete till en forutsattning
for att kunna beskriva det i termer av larandeobjekt.
For att dra slutsatser om huruvida larstudier kan till-
limpas pa och anpassas till traningsskolan med dess
forutsattningar krivs forskning som pd ett stringent
och systematiskt sitt provar mojliga larandeobjekt.
Dels i det konkreta arbetet med barnen, dels genom
attlararna far battre férutsattningar att sitta sig in i
och forsta innebérderna i begreppsapparaten. I och
med den har studien kan konstateras att samtalen om
larandeobjekt och precist kunskapsinnehall har gjort
lararna mer fokuserade pa vad eleverna pé tranings-
skolan faktiskt lar sig. Fokuserade samtal i lararlaget
om ldrandemal tillsammans med hoga forvantningar
pa eleverna och provande av undervisningsstrategier
kan gynna elevernas kunskapsutveckling (jfr Downing,
2001; Spooner & Browder, 2015). Som Ostlund (2012)
betonar dr det emellertid viktigt att omsorg ses som en
vasentlig del i undervisningspraktiken snarare dn en
motsats till kunskapsinnehall och larande. Det giller,
menar jag, alla utbildningsformer.
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arn- och ungdomsvetenskapliga forskningsmiljon pa Hogskolan Vst

arbetar strategiskt med forskningssamverkan tillsammans med verk-

samheter som har fokus pa barn, ungdomar och unga vuxna. Malet
for forskningsmiljon dr att producera och sprida kunskap om barns och ung-
domars livsvillkor och ddrmed starka deras stillning i samhallet. Forsknings-
samverkan med externa verksamheter ar ett av de sitt som miljon arbetar
pa for att né detta mal. Samarbetet sker i form av en samverkansmodell som
avser att skapa goda forutséttningar for bade forskningen och den externa
samverkans parten. Samverkansmodellen utgér fran en dialog mellan forskare
och samverkanspart dédr parterna tillsammans utarbetar och formulerar
undersokningsomrade och forskningsfragor.

Barn- och ungdomsvetenskapliga forskningsmiljon, Hogskolan Vast
www.hv.se/BUV
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