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Sammanfattning

Syftet i denna uppsats ar att undersoka hur larare i grundskolan talar om och férhaller sig till
normalitet och avvikelse hos elever i en klassrumsmiljé. Vi undersoker dven hur larare sager
sig hantera elevers avvikelse samt vilka atgarder de vidtar. D4 vi antagit en diskursanalytisk
metodansats har vi skt monster i lararnas tal som bildar diskurser. Studien bygger pa
kvalitativa intervjuer med sex grundskolelarare, som arbetar pa skolor belagna i olika typer av
bostadsomraden. Dessa skolor presenteras i studien som; landsbygdsskola, innerstadsskola
och mangkulturell skola. I studien utgar vi, mer évergripande, fran ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv och anser att uppfattningar om normalitet respektive avvikelse skapas utifran det
sociala samspelet och interaktionen mellan ménniskor. Utover detta perspektiv anvéander vi ett
maktperspektiv, vilket vi mer genomgaende anvant i analysarbetet av intervjumaterialet. Med
maktperspektiv menar vi bland annat att lararna besitter en maktposition i det sétt de talar om

eleverna.

Lararnas intervjusvar visar att begreppen normalitet och avvikelse ar svara att tala om.
Samtidigt som det finns en samstdmmighet 1 ldrarnas beskrivningar av den “normala” eleven
och den “avvikande” eleven finns det en viss tvetydighet i deras svar, & ena sidan séger de att
de har svart att tala om elever med begreppet ”normal” men & andra sidan kan de ge tydliga
distinktioner for de elever som avviker. | intervjuerna framkommer att lararna kan se att deras
bemadtande gentemot eleverna, samt de regler och den struktur som rader i klassrummet, har
inverkan pa elevernas agerande. Vi har dven funnit en samstammighet i lararnas tal om hur
elevers avvikelse hanteras och korrigeras i form av olika former av atgarder. Utdver detta har
vi funnit att det finns vissa skillnader i l&rarnas tal om normalitet och avvikelse hos eleverna,

grundat pa i vilken typ av omrade skolorna lararna arbetar pa ar belagna.

Nyckelord
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1. INLEDNING

Vi vill med detta arbete undersoka och begrunda hur larare talar om och forhaller sig till
normalitet och avvikelser hos elever i klassrummet. Vad &r egentligen att vara “normal"?
Finns det egentligen ndgon som ar "normal™? | sa fall vem eller vad bestammer det? Som
blivande larare anser vi att fragor av detta slag ar mycket relevanta och viktiga. Vi vill
ifrdgasatta normerna pa den arena vi kommer agera inom. Vart intresse ligger darfor i att se

narmare pa de maktstrukturer och normsystem som skolan bygger pa.

Att tala om négot eller ndgon som "normal” dr nadgot som stiandigt gors och kommer
férmodligen alltid att géras. Det som anses som ”normalt” idag kommer kanske ses som
orimligt och konstigt om exempelvis femtio &r. Asa Bartholdsson (2008) skriver att
normalitetsbestamningen av en individ pabdrjas redan sa tidigt som i fosterstadiet. Da mats
livmoderns storlek och fostrets hjartslag raknas och fors in pa en normalfordelningskurva. Nar
individen sedan ar fodd fortsatter dess utveckling att prickas in pa en egen utvecklingslinje
utefter en mall for normal utveckling. Alltsa, innebér detta att vi klassas som normala eller
icke normala redan som foster i magen och att vi hela livet sedan kommer att fortsatta att
klassas och placeras in i olika fack. Att detta &mne ar standigt aktuellt visar sig bland annat i
det senaste numret av Pedagogiska magasinet med temat “en skola for (ndstan) alla”. | en av
tidningens artiklar skriver Sangeeta Bagga-Gupta (2011) som &r professor i pedagogik att vi
standigt i livet, medvetet eller omedvetet, inkluderar vissa och segregerar andra. Hela livet
ingar vi manniskor i olika grupper, vissa av dessa ansoker vi sjdlva om att delta i, andra skrivs
vi in i utan var vetskap och en del forsoker vi febrilt att fa vara med i. Vi drar standigt granser
for vilka som ska fa inneslutas i dessa grupper och i och med detta utesluts da vissa andra
manniskor automatiskt. Vi upplever att det inom skolan finns tydliga ramar for hur en elev
bor vara, alltsd den ”normala” eleven. Gransen for vilka elever som kommer ses som normala
avgor ocksé vilka elever som kommer ses som avvikande di de inte passar in i ramen for ’den

Oonskviarda eleven”.

Vi forstar och ar medvetna om att begreppen "normal™ och "avvikande" &r tva laddade
begrepp, da det i det har fallet har med indelningar av manniskor att gora. Trots detta kommer
vi i arbetet att tala om dessa begrepp pa ett forhallandevis oproblematiskt sétt. For att arbetet
ska bli mer lasvanligt kommer vi hddanefter att skriva begreppen “normal” och “avvikande”

utan citationstecken.



| bakgrunden som féljer nedan tar vi upp de begrepp som vi ser som mest centrala for var
studie. De definitioner av normalitet, avvikelse, makt, samspel och interaktion som ges har

stammer in pa var tolkning av begreppen och darfor ar just dessa relevanta for var studie.

1.1 Bakgrund

Skolan &r en plats dar vuxna och barn mots och under en lang tid forvantas kunna samspela
och hantera de olika relationer som bildas i det sociala samspelet. Jonas Aspelin (1999)
skriver om klassrumslivet och gestaltar det som ett stort antal individer som samsas om
utrymmet. Detta innebér att de lever tatt inpa varandra. Individerna spenderar mycket tid
tillsammans i detta klassrum, "[...] timme efter timme, dag ut och dag in under manga ar"
(Aspelin 1999, s 13). Denna vardagstillvaro beskriver Marie Wretlander Bliding (2007) som
komplex da det kravs mycket arbete och engagemang av samtliga medverkande for att
tillvaron ska fungera. For att skolan ska kunna fungera kravs det ocksa organisation. Barnen
indelas, med hjalp av olika kriterier (exempelvis efter alder, bostadsomrade och socialt
agerande), i olika undervisningsgrupper. "Pa detta satt blir barns likheter och olikheter
utgangspunkt for hur skolan organiserar sin verksamhet"(Wretlander Bliding 2007, s7). Mats
Borjesson och Eva Palmblad (2003) framhaller att skolan &r den institution i samhéllet som
starkast definierar normerna for hur man ska vara for att passa in i samhéllet. De menar att
skolans normer och krav pa eleverna valdigt tidigt skiljer pa dem som kan anpassa sig efter
dessa och de som inte klarar av att anpassa sig. Borjesson och Palmblad (2003) skriver att
skolan historiskt satt alltid sarskilt elever. | normalklassen har elever vars egenskaper
uppfattats som onskvarda och normala passats in, medan elever som setts som avvikande pa

olika satt avskiljts fran det normala och korrigerats.

Bartholdsson (2008) uttrycker att normalitet ofta kan forstas utifran ett utifranperspektiv.
Detta perspektiv grundar sig i att man beskriver det som avviker, vilket far fungera som nagot
negativt, och motsatsen till detta blir det normala och saledes ocksa det positiva. Bartholdsson
(2008) betonar att det normala tillstandet pa sa vis forblir odefinierat och tas for givet. Vidare
skriver hon att normalitet ofta bygger pa tankar om hur det borde vara utifran bestamda
varden, i form av vérderingar och forvantningar, i ett specifikt samhalle vid en speciell
tidpunkt. Bartholdsson (2008) menar alltsa att normaliteten maste forstas utifran bade

bestamda och obestamda forvantningar pa vad som &r vanligt och énskvart i ett specifikt
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sammanhang. Gunilla Ingestad (2006) beskriver att vilka handlingar som ses som énskvarda
kan skifta fran ett samhalle till ett annat och fran en tid till en annan. I ett samhaélle &r
individerna medvetna om vilka handlingar som ses som avvikande eller inte. En avvikande
handling &r saledes en handling som strider mot uppfattningen om hur man bor handla i en
specifik situation. Skolan &r en av de mest normerande platserna i samhallet, skriver Ingestad
(2006), dar finns tydliga riktlinjer for vilka handlingar som &r acceptabla och vilka som inte &r
det. Eva Hjérne och Roger Séljo (2008) framhaller att i skolan gors kategoriseringar av elever
for vilka som anses vara normala respektive avvikande. De menar att elever kan avvika av
manga olika anledningar men det gemensamma for dem é&r att de inte klarar av de krav som
skolan staller pa dem. Eleven klarar alltsa i nagot avseende inte av rollen som elev och det
som forvéntas av denne. Pa sa satt blir skolan en form av "grindvakt" for vilka som ses som
avvikande (Hjorne & Séljo 2008). Tanken om manniskor som normala eller avvikande verkar,
enligt Stephen Waterhouse (2004), vara roten till processer av inkludering och exkludering i
skolan. De tolkningar och forestallningar larare har av normalitet och avvikelse ligger till
grund for hur de kommer att behandla och hantera sina elever, det blir ett s&tt att kategorisera
dem och fa dem att passa in 1 olika fack. Sa skapas ocksa tanken om vissa elever som “de

andra”.

Inger Assarson (2009) skriver att svenska skolan har en normaliserande styrning. Skolan
bygger pa en homogeniserande tanke om att alla ska vara lika, alla ska passa in. Pa sa vis blir
de som inte passar in, de som avviker fran norm- och regelverket, nagot negativt och icke
onskvart inom skolan. Saledes kommer olikheter, menar Assarson (2009) att ses som
problem, som nagot som i stérsta mojliga man maste suddas ut. Bérjesson och Palmblad
(2003) skriver om atgarder som satts in for att korrigera oonskat beteende hos elever.
Atgérderna ar kopplade till olika former av avvikelse. Avvikelserna beskrivs som; kroppsliga
funktionshinder, regelbrytare i form av "[...] stokiga, brakiga, olydiga, rastlosa" (Borjesson &
Palmblad 2003, s 9) elever, samt elever som inte hanger med i undervisningen och darfor inte
klarar kunskapsmalen. Forfattarna menar att hela vart samhélle bygger pa en sddan modell; att
atgarder satts in for att korrigera det oonskade. Nar man talar om det unika, det som avviker,
ar det alltid en underforstadd forestallning om vad som ar normalt som gor att vi kan tala om
nagot som avvikande. Klassificering handlar alltsa om att sla fast normerna, om att uttrycka
det vanliga och 6nskvarda i forhallande till det som avviker fran detta. Men det ar inte de
enskilda individernas personliga och unika karaktar som ligger till grund for sarskiljandet fran

det normala. Det handlar i stallet om att forsoka finna monster i elevers svarigheter som sedan
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kan placeras in i olika grupper efter vissa givna mallar (Borjesson & Palmblad 2003). Hjorne
och S&ljo (2008) skriver om "loopingeffekten™, vilket innebér att det man séker kommer man
ocksa att finna. De kategorier av avvikelser som finns att tillga inom skolan ligger till grund
for hur man véljer att tolka och forklara elevers svarigheter. Med detta menar forfattarna att
man inte ser "[...] bokstavsbarn eller barn med dyskalkyli eller ordmobiliseringsproblematik
om man inte i ndgon mening ar forberedd pa att se just sadana barn" (Hjorne & Saljé 2008, s
153-154). Vidare skriver de att diagnoser, sasom exempelvis ADHD och autism (var
anteckning), ar en form av kategorisering som ofta anvénds i dag for att forklara barns
svarigheter. Dessa kategoriseringar anvands inom skolan for att kunna satta in lampliga
atgarder (Hjorne & Saljo 2008).

Att som elev fa en diagnos och darmed bli indelad i en kategori, skriver Hjérne och Saljo
(2008), far konsekvenser for elevens identitetsskapande. Att inom skolans varld bli
kategoriserad pa ett speciellt satt gor att eleven i fraga blir behandlad utifran denna kategori.
Pa sa sétt blir en elevs identitet inget som eleven sjélv passivt bar pa utan nagot som
tillskrivits denne och som eleven darfor forvantas leva upp till. Bérjesson och Palmblad
(2003) skriver att den identitet som barnen far i skolan, blir avgorande for elevens framtida liv
och ar pa manga satt avhangig for hur barnet i fraga kommer att identifiera sig som vuxen.
Identiteten, eller det som Eva Johansson (2004) kallar for barns person, véxer i interaktionen
med andra ménniskor. Hon betonar vidare att barns identitet ar en livslang process som
utvecklas i samspel med andra. Sara Irisdotter Aldenmyr, Ann Paulin & Kirsten Gragnlien
Zettergvist (2009) skriver att det &r i samspelet med andra som vi kan diskutera, vaga
argument mot varandra och slutligen enas kring de fragor som angar gemenskapen. Vara
identiteter, varderingar och meningsfulla tankar harstammar alltsa i det gemensamma (Sara
Irisdotter Aldenmyr m fl 2009). Darfor, menar Lars H Gustafsson (2009), &r vi manniskor
standigt beroende av hur andra uppfattar oss och hur andra forstar och tolkar vara val och
handlingar. Ett sjalvklart val for nagon kan for en annan vara onaturligt och oforstéaeligt.

Bartholdsson (2008) framhaller att makt inte &r nagot man &ger utan man ager "ratten" till att
utdva. | och med lararens samhallsuppdrag faststélls denna "ratt", da lararen har formell ratt
att utdva makt dver eleverna. Bartholdsson (2008) hanvisar till Foucaults beskrivning av makt
och menar att den &r normaliserande, disciplinerande och nyttiggérande nar den inte
missbrukas. Den makt larare besitter kan fungera positivt da den kan frambringa fornuftiga
och nyttiga handlingar hos eleverna samtidigt som den kan forhindra negativa och odnskade
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handlingar hos dessa. Detta &r vad Bartholdsson (2008) kallar for en "vanlig maktutévning",
den ar omsorgsinriktad pa sa satt att lararens maktutévning sker av omtanke till eleven.
Assarson (2009) skriver i sin artikel att samtidigt som skolan och dess aktérer ska varna om
mangfalden och elevers olikheter sa finns det en stravan efter att jamna ut skillnader mellan
elever, vilket sker genom en mangd olika normaliserande strategier och atgarder. Detta
krockar med laroplanen (Lgr 11) dar det star att skolan har till uppgift att se till att varje elev
ska fa utrymme att finna sin egen unika egenart samt att skolan ska framja aktning for varje

maéanniskas egenvérde.

Gillis Herlitz (2007) skriver att vi egentligen inte har ndgot annat val &n att utga fran oss
sjalva nar vi reflekterar eller varderar 6ver en annan kultur. Det &r enbart det vi kénner till
som ingar i var forstaelsevarld. Inom vetenskapen gar detta fenomen under termen
etnocentrism. Forfattaren skriver vidare att en effekt av detta ar att ett folk, ett land, eller en
kultur kan beskrivas pa atskilliga séatt beroende pa vem som &r betraktaren. Detta utgor i sig
inget problem, det ar manskligt att utga ifran sig sjalv och sina egna erfarenheter. Det &r forst
nar dessa reflektioner innehaller varderingar om ratt, fel, bra eller daligt som problem kan
uppsta. Mats Edin och Nick Drummond (2006) skriver att ett sédant problem kan vara en
oférmaga att se olikheter vilket leder till kommunikationsproblem. Agneta Nilsson (2008)
skriver att det latt kan uppsta svarigheter som grundar sig pa olika kulturers skilda satt att
uppfostra barn pa. Viktigt att tinka pa, menar Irisdotter Aldenmyr m fl (2009), ar att i motet
med nagon som é&r olik sig sjalv varna om den andres integritet, frihet och vardighet. Detta ar
ocksa nagot som betonas starkt i skolans styrdokument. I laroplanen star att skolan ska "[...]
formedla och forankra respekt for de manskliga rattigheterna och de grundlaggande
demokratiska varderingar som det svenska samhallet vilar pa. [...] Méanniskolivets
okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika vérde, [...] som skolan ska
gestalta och férmedla. | 6verensstammelse med den etik som forvaltats av kristen tradition
och vasterlandsk humanism sker detta genom individens fostran till rattskénsla, generositet,

tolerans och ansvarstagande” (Lgr 11, s 7).

1.2 Problemformulering

Historiskt sett har fragor rérande normalitet och avvikelse géllande elever alltid varit aktuella
och omdiskuterade inom skolan (Hjorne & Saljo 2008). Anledningen till att dessa fragor

diskuteras tror vi har att géra med att tanken om nagot som normalt respektive avvikande
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provocerar och framkallar starka kénslor hos ménniskor. Vad som &r normalt &r inte
nodvandigtvis ndgot som &r pa forhand givet, det vill sdga det behdver inte ha samma
betydelse i alla tider, omraden och sammanhang, utan ar foranderligt och férhandlingsbart
(Marianne Winter Jargensen & Louise Phillips 2000). Vi anser det vara intressant att studera
vilka olika diskurser om normalitet och avvikelse hos elever som finns inom klassrummets
véaggar. Hur yttrar de sig? Som blivande larare anser vi det vara valdigt viktigt att reflektera
over det som oftast tas for givet inom skolan, det vill saga ifragasatta normerna och med detta
se hur vissa elever kommer att beskrivas som normala eller avvikande. Vart huvudfokus riktas
darfor mot hur larare talar om och forhaller sig till normalitet och avvikelser hos elever i

klassrummet.

Denna studie ar en skildring av ett sarskilt ssmmanhang och ar saledes beroende av tidpunkt
och geografiskt omrade. Aven om en del av den tidigare forskning vi studerat inom dmnet
haft liknande beréringspunkter anser vi att vi i var studie lyfter fram nagot unikt da den &r
bunden till en specifik kontext. Vi ser darfor att vi bidrar till forskningen genom att visa pa
vilka diskurser som yttrar sig i de sex intervjuade lararnas tal utifran det sammanhang de &r en
del av. De intervjuade lararna arbetar dessutom i olika typer av bostadsomraden vilket
medfort att vi kunnat gora vissa jamforelser och hittat likheter och skillnader i deras tal om

eleverna.

1.3 Syfte

Vart syfte ar att med en diskursanalytisk ansats undersoka hur larare talar om och forhaller sig
till normalitet och avvikelser hos elever i klassrummet, samt att urskilja vilka diskurser som

synliggors. Vi vill dven se hur larare hanterar det de ser som avvikande hos elever.

1.4 Fragestéallningar

— Hur talar larare om och forhaller sig till normalitet och avvikelse hos elever i klassrummet,
vilka diskurser synliggors?
— Pa vilket satt talar larare om hur de hanterar avvikelser i klassrummet och vilka olika

atgarder vidtas?



1.5 Syftesavgransning

Eftersom skolan som verksamhet dr stor samt att tiden for var studie har varit begransad, har
vi behovt gora vissa avgransningar. Vi har valt att fokusera pa sex stycken larares tal och
forhallningssatt till elevers normalitet och avvikelse i klassrummet. Detta betyder att vi
begrénsat oss till larares tal om normalitet och avvikelse hos elever, grundat pa den

interaktion som sker mellan l&rare och elev inom klassrummets fyra vaggar.



2. TEORETISK RAM

| den teoretiska ramen presenterar vi den tidigare forskning vi sett som intressant for var
studie. Vi har sokt efter litteratur pa Universitetets bibliotek och Stadsbiblioteket samt sokt
artiklar i databasen ERIC. Urvalet av den tidigare forskningen gjorde vi utifran de begrepp
som vi sett som mest centrala for vart &mne det vill saga normalitet, avvikelse, makt, samspel
och interaktionen i klassrummet. Den tidigare forskning vi presenterar ar av vetenskaplig
karaktar. Efter presentationen av den tidigare forskningen redogor vi for hur var studie
forhaller sig till denna. Sedan féljer en beskrivning av vara teoretiska perspektiv; det

socialkonstruktivistiska perspektivet och ett maktperspektiv.

2.1 Tidigare forskning

Vi upplever att det finns relativt mycket forskning gjord inom @mnet normalitet och avvikelse.
De avhandlingar samt annan vetenskaplig litteratur vi valt att behandla har alla berort skolan.
Vi har valt att dela in presentationen av forskningen under rubrikerna; makt och
normalisering, regler och struktur samt kategorisering och atgarder. Dessa begrepp har vi sett
som centrala for var studie. Avslutningsvis redogor vi for hur var studie forhaller sig till den

tidigare forskning vi beskrivit.

2.1.1 Makt och normalisering

| Asa Bartholdssons (2007) avhandling &r syftet att se vilka forestallningar om normalitet som
finns i skolan. Fokus riktas mot hur en viss slags person - en elev — konstrueras inom skolan.
Vidare fokuserar avhandlingen pa hur ett normaltillstand etableras genom att elever tillagnas
och férses med kunskaper om hur man ska vara. Bartholdsson (2007) skriver att normalitet &r
nagot man lar sig och det &r lararen som styr eleverna till denna kunskap. Maktutévningen ar
vanlig da den sker med omsorg om eleven. Maria Wester (2008) har &ven hon ett maktfokus,
samt ett konsrelaterat fokus, nér hon redogdr for uppférandenormerna i svenska
klassrumskulturer. Forfattarens 6vergripande fragestallning ar att ta reda pa vilka
uppforandenormer som foreligger i grundskolans senare ar. Ett av resultaten i denna studie ar
att normerna for reaktioner pa uppforande, det vill séga tillsagelser och berom, for det mesta
medfor att elevers skolarbete far berém av larare. Daremot far elevers uppforande
huvudsakligen tillsdgelser snarare an berém. Vidare visar resultatet att bade larare och elever

uttrycker en énskan om ordning och reda samt att reglerna foljs och nar en regel bryts anhaller
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eleverna om motiverande och konsekventa paféljder. Vidare skriver forfattaren om elever
som pa olika satt ar "skolsmarta" (forfattarens citattecken). Att vara skolsmart innebéar en
formaga att med hjalp av social kompetens samt vetskap om skolans uppforandenormer agera
pa ett satt som dels innebar att man kan ordna det val for sig sjalv och dels gor att man smélter
in i sammanhanget. Att elever ar skolsmarta kan ibland visa sig i olika situationer da elever
anvander strategier for att undfly att bli utsatt for sanktioner av lararen. Ett exempel som
forfattaren skriver ar att eleven forsoker att styra lararens uppmarksamhet fran ett uppforande
som eleven vet inte uppskattas av lararen, till ett uppférande med mer acceptans. Ett annat
resultat som framkommit i denna studie ar att larare och elever 6nskar mer ordning och en
lugnare arbetsmiljo i skolan an det ar for narvarande. Receptet for hur detta ska ga till menar
eleverna ar att "[...] larare &r tydliga ledare som formulerar och ser till att eleverna efterlever
val motiverade regler" (Wester 2008 s, 224). Hon framhaller att lararen ar den som styr
elevers beteende och detta gors dels genom tillsagelser till enskilda elever eller kollektiva
tillsagelser och dels genom att fa eleverna att sjalva ta ansvar. Karin Permer & Lars-Goran
Permer (2002) talar ocksa om elevers ansvarskansla. De vill i sin avhandling belysa hur barn
och unga konstrueras som moraliska och etiska subjekt utifran begreppet ansvar. Forfattarna
vill tydliggora och belysa hur moral och ansvar forverkligas och praktiskt implementeras i
klassrummet. Forskarna har gjort kvalitativa forskningsintervjuer med bade larare och elever
och genom detta forsokt identifiera de diskurser som styr och organiserar moralen i
klassrummet. | resultatet belyser de tre olika diskurser for att skapa ansvar; den forsta
diskursen koncentrerar sig pa att forma det yttre uppférandet hos andra, den andra utgar fran
att ansvar ar en naturlig del hos manniskan och den tredje framhaller att det ar individen sjalv
som genererar sig till en ansvarig ménniska. Kerstin Géransson (2004) talar &ven hon om
elevernas eget ansvar och lagger fram tre antaganden som hon menar traditionellt gors for
elevers larande i skolan. Dessa antaganden ar att; eleven sjélv ar ansvarig for sitt eget larande,
nar elever inte lar sig ar det nagot fel pa dem och det ar skolans uppgift att komma pa vad som
ar fel med dessa elever sa att de kan hitta en lamplig l6sning till "problemet". Géransson
(2004) skriver vidare att det traditionella undervisningsséttet ar att utga fran att det inte finns
nagra olikheter mellan elever som har betydelse for larandet. De elever som inte lar sig blir da
automatiskt betraktade som onormala och segregeras eller satts i sérskilda

undervisningsgrupper.



2.1.2 Regler och struktur

Aspelin (1999) framhaller att for att forsta varfor vissa elever misslyckas i skolan maste man,
utover skolans formella krav, se till det som ligger dolt under ytan. Detta dolda &r vad
Aspelin (1999) kallar for "klassrummets mikrovarld"”. Begreppet innefattar de regler,
forvantningar, krav och rutiner som i motsats till offentliga laroplanen inte uttrycks éppet som
ligger till grund for det samspel som sker i klassrummet. Han menar att det ofta ar de krav
denna mikrovarld staller som elever har svart att forhalla sig till och inte de mer
kunskapsmassiga kraven. Forfattaren skriver att det finns en tydlig rangordning mellan
den/dem som styr i klassrummet och de som forvantas folja de regler som den/dem som styr
sétter upp. Det ar lararens uppgift att samordna och planera samspelet i klassrummet, denne
ska fa allt att fungera genom att planera och kontrollera tid, schema, de &mnen som ska
behandlas samt pa vilket satt detta ska ske. Aspelin (1999) framhaller att den moderna skolan
bygger pa beloningar och straff. Detta innebér att lararen forvantas forstarka och betona det
som ses som positivt i elevernas beteende och forhindra eller i basta fall ha éverseende med
de mer negativa eller odnskade beteendena hos eleverna. Utmarkande for klassrumslivet &r
ocksa att elevernas bankar &r placerade jamte klasskamraterna men att eleverna forvantas
kunna ignorera dessa andra och ’[...] vara ensamma i mdngden” (Aspelin 1999, s 13).
Eleverna maste kunna visa hansyn till varandra samt lagga band pé sina omedelbara behov.

De maste kunna vénta pa sin tur och ha tdlamod aven om denna vantan blir lang.

Syftet med Robert Thornbergs (2006) avhandling &r att studera och utforska den
”vérdepedagogik” som standigt verkar mellan larare och elever i skolan. Vardepedagogik
handlar om fostran och den moraliska paverkan som skolan i allmanhet och larare i synnerhet
har pa eleverna. Det ar normer, varderingar och fardigheter av olika slag som ska
implementeras och utvecklas hos eleverna. Thornbergs (2006) slutsats ar att meningen med
regelsystemet &r att bringa ordning och reda i skolan. Detta sker genom att strava efter att
sitta grinser for elevernas beteende och skapa en bild av den “6nskvérda” och ”skdtsamma”
eleven. For att eleverna ska acceptera dessa regler maste de se dem som meningsfulla och
trovardiga. De viktigaste reglerna i skolan reglerar samvaron mellan l&raren och eleverna men
aven eleverna emellan. Detta &r vad Thornberg (2006) kallar for det “’reaktiva regelarbetets
grundform”. Han menar att detta ar nar en eller flera elever gér nagon sorts regelévertradelser

som lararen maste ingripa for att forhindra eller korrigera.
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2.1.3 Kategorisering och atgarder

Joakim Isaksson (2009) har studerat olika aspekter av skolans insatser for elever i behov av
sarskilt stod. Det dvergripande syftet ar att analysera hur begrepp som normalitet och
avvikelse tar sig uttryck i skolans arbete med elever i behov av sérskilt stod. Tre centrala
teman behandlas i avhandlingen. Dessa ar hur elever i behov av sirskilt stod “konstrueras” i
skolan, hur dessa hanteras av skolan med hjalp av sérskilda stodinsatser, samt vilka effekter
de tva forstnamnda temana i forlangningen far for elever och foraldrar. Isaksson (2009)
hévdar att elevers avvikelser fran det ”’normala” forst maste formuleras och faststillas, for att
olika former av stodinsatser sedan ska kunna erbjudas och inréttas. En av hans slutsatser &r att
malgruppen for stodinsatser inom skolan, under de senaste tjugo aren, har férandrats och
darmed berort elever med skiftande form av skolsvarigheter. En annan slutsats Isaksson
(2009) gor ar att det finns tre olika modeller for identifiering av elevers skolsvarigheter; en
modell relaterad till kunskapsmalen, en andra relaterad till elevens sociala situation och
anpassningssvarigheter i skolan samt en tredje relaterad till sjukdom/hélsa. Aven Ingestad
(2006) talar i sin avhandling om elevers skolsvarigheter och sarskilt stod. Hon beskriver hur
dessa tva begrepp har definieras i 1990-talets uthildningssystem, samt hur skolan under denna
tid hanterat de elever som inte nar malen. Undersokningen syftar till att beskriva elevers egen
uppfattning av den bedémning de utsatts for i skolan och hur de upplever det utanférskap som
skolsvarigheterna forsatter dem i. De slutsatser Ingestad (2006) gor i sin studie ar att vad som
ses som svarigheter och vad som ses som hjélp och stod i skolsammanhang far avgorande
konsekvenser for elevers tillvaro i skolan och deras identitetsskapande. Ingestad (2006)
skriver att verkningsfulla stod- och hjalpinsatser i forsta hand aterfinns i den ordinarie
skolklassen. Men hon skriver ocksa att gransen mellan vad som ses som stod och sarskilt stod
har blivit tydligare och att den ™[ ...] sérskilda stodverksamheten utvecklats som en parallell
organisation i skolan med en 6kning av kategoriserande atgarder, segregerande eller
inkluderande” (Ingestad 2006, s 140).

Waterhouse (2004) studie utforskar nagra av de sociala processer som ligger bakom
forstallningarna om normalitet och avvikelse hos larare. Dessa sociala processer skapar
granserna for den normala sociala varlden som vi lever i och som i sin tur skapar skolan och
klassrummets ramar. Waterhouse (2004) anvénder sig av uttrycket "labeling" och "the
labeling perspective"” (som vi valt att dversatta till "ett stdmplings perspektiv') och tonvikten i
detta perspektiv ar att avvikelse enbart ar en konstruktion av andras manniskors respons. De

tolkningar och forestallningar larare har av normalitet och avvikelse ligger till grund for hur
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de kommer behandla sina elever, och som forfattaren skriver, placera dem i olika fack.
Borjesson och Palmblad (2003) har studerat vad det innebar att vara barn och vara normal.
Forfattarna har i studien sokt ’[...] det i olika avseenden 6nskvéarda barnet — sa som det ar
kulturellt bestamt”(Borjesson & Palmblad 2003, s 8). Skolan ar fylld av férvantningar och
krav pa barnen, pa vad de ska kunna, vad de ska forsta och hur de ska bete sig for att de ska
passa in. Harddraget kan skolan sagas vara en upptacksmiljo for problem och avvikelse av
olika slag. Skolans krav pa struktur, larande och social formaga hos eleverna skiljer pa de som
passar in och kan anpassa sig efter dessa krav och de som inte klarar av detta och pa sa sétt
hamnar utanfor. Nar barn avviker fran dessa férvantningar griper samhallet in med diverse

expert atgarder for att korrigera det oonskade beteendet (Borjesson & Palmblad 2003).

2.1.4 Var studies relation till tidigare forskning

Den tidigare forskning som ovan presenterats anser vi har relevans for var studie och ligger
till grund for var analys och diskussion. Vi har i denna studie antagit ett maktperspektiv
(2.1.1) da vi anser att lararna besitter en makt i sattet de talar om normalitet och avvikelser
hos eleverna. | studien har vi &ven velat se hur lararna sager sig beméta eleverna och hur de
forebygger och forhindrar att elever avviker genom att uppratta vissa regler och etablera en
viss struktur i klassrummet (2.1.2). Vidare dmnar vi se hur lararna genom sitt tal om eleverna
kategoriserar in dem i olika fack, som normala eller avvikande, och hur lararna korrigerar
elevernas avvikelser for att fa dem att passa in i gruppen (2.1.3). Utifran denna beskrivning av
tidigare forskning har vi tillagnat oss en forstaelse for de mest centrala begreppen inom @mnet

och utifran detta tar vi sedan avstamp for att kunna analysera vart eget material.

Som vi tidigare skrivit &r var studie en skildring av ett specifikt ssmmanhang och saledes
beroende av interaktionen vid tillfallet samt den tidpunkt och det geografiska omrade som
intervjun genomfordes i. Var forestallning av hur var studie bidrar till forskningen &r att vi
visar vilka diskurser som yttrar sig i de intervjuade lararnas tal utifran det sammanhang de ar
en del av. Trots att de sex ldrarna intervjuats vid olika tillfallen, pa olika skolor och i olika
sammanhang har vi har kunnat hitta monster i deras tal om normalitet och avvikelse. Vi anser
att dessa monster tyder pa att det finns specifika sétt att tala om dessa begrepp och att lararnas
uttalanden enligt oss star for nagot mer an enbart deras personliga asikter. De har intervjuats
som larare och representerar saledes denna yrkesgrupp vilket sager ndgonting om hur larare

talar om normalitet och avvikelser. Var uppfattning ar att vart fokus, pa lararnas tal om
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normalitet och avvikelser, skiljer sig ifran den tidigare forskning vi tagit del av, da de flesta
inte anvander sig av diskursanalys alls och i de tva fall det anvénds skiljer det sig fran hur vi
anvant oss av denna analysmetod. Vi anser darfor att vart fokus och saledes var studie &r
relevant i ett forskningssammanhang och var ambition &r att bidra till en annan synvinkel

inom amnet.

2.2 Teoretiska perspektiv

Har beskrivs de teoretiska perspektiv vi valt att anvanda oss av i var studie. Det forsta
perspektivet ar det socialkonstruktivistiska perspektivet, vilket vi kommer anvénda som ett
mer Gvergripande synsatt i studien. Enligt Thornberg (2006) rader det en tvetydighet i
uppfattningarna om begreppen "socialkonstruktivism" och "socialkonstruktionism™ inom
forskningsvarlden. Vissa valjer att sarskilja dessa begrepp medan andra anvander dem som
synonymer till varandra. Da begreppen har liknande innebérd och saledes dven relevans for
vart arbete kommer vi att anvanda oss av dessa begrepp som synonymer men benamna dem
bada under begreppet socialkonstruktivism. Vart andra perspektiv ar ett maktperspektiv vilket
vi mer ingdende kommer anvénda oss av i analysarbetet, da vi utgar ifran att lararna genom
sin yrkesroll besitter en maktposition i sattet de talar om eleverna. Vi ar medvetna om att
perspektiven har stérre bredd an vi anger hér, men vi har valt att ta med de beskrivningar som

vi ser som relevanta for var studie.

2.2.1 Socialkonstruktivism

Vi utgar fran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv, vilket innebér att vi anser att
uppfattningar om vad som ar normalt respektive avvikande skapas utifran det sociala
samspelet och interaktionen mellan manniskor. Wester (2008) skriver att inom det
socialkonstruktivistiska perspektivet antar forskaren *’[...] ett provande forhallningssatt till
saddant som betraktas som sjdlvklar kunskap och forstéelse av varlden” (Wester 2008, s36). Vi
har i var studie valt att anta ett sadant forhallningssatt da vi &mnar se narmare pa det
normsystem och de maktstrukturer som vi anser skolan bygger pa. Metoden vi anvant oss av
ar diskursanalys (se under rubrik 3.2), som ér ett vanligt forekommande angreppssétt inom det
socialkonstruktivistiska perspektivet. Winther Jargensen och Phillips (2000) menar att
angreppssatten inom det socialkonstruktivistiska perspektivet ar manga och skiftande men att
de anda kan framlagga vissa kriterier som starkt framtrader och karaktariserar perspektivet.
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Dessa kriterier handlar om att forskaren ska anta en kritisk instéllning till den “’verklighet”
denne studerar. I vart fall handlar det om att undersoka lararnas satt att tala om normalitet och
avvikelse i klassrummet och darigenom synliggora diskurserna de gor uttryck for. Winther
Jorgensen och Phillips (2000) skriver vidare att inom det socialkonstruktivistiska perspektivet
ses en kontext som historiskt och kulturellt betingad, vilket betyder att var varldsbild och det
satt vi ser och uppfattar oss sjélva ar skapade av den sociala varlden. Var véarldshild hade
darfor kunnat vara annorlunda och kan férandras dver tid. Denna bild av varlden &r alltsa inte
konsistent utan den skapas och aterskapas standigt genom interaktionen mellan manniskor.
Var bild av verkligheten skapas och vidmakthalls i métet med andra manniskor och det &r i
interaktionen med andra som gemensamma sanningar forhandlas fram. VVad som ses som
normalt eller avvikande ar darfér nagot som vi alla kommit éverens om ska gélla i motet med
varandra. Utifran en bestamd varldsbild skapas saval 6nskvérda som icke 6nskvarda former
av handling och beteenden, vilket ocksa skapar en bild av vad som &r normalt och vad som ar
avvikande. Vissa beteenden kommer alltsa att ses som mer naturliga och sjalvklara medan
andra beteenden och handlingar ses som oténkbara och orimliga. Vart sétt att uppfatta varlden
star i direkt forbindelse till hur vi agerar och far darmed &ven sociala konsekvenser (Winther
Jargensen & Phillips 2000). Sociala konsekvenser kan i vart fall yttra sig i en uppdelning och
kategorisering av elever utifran vad som ses som normalt och avvikande, det vill séga

onskvart eller icke 6nskvart beteende hos dessa.

2.2.2 Maktperspektiv

| analysen av det empiriska materialet har vi utgatt fran att lararna besitter en maktposition i
det sétt de talar om eleverna. Bartholdsson (2008) valjer att definiera maktbegreppet, med
inspiration fran Michael Foucault, som att makt ar nagot man utévar snarare &n nagot man
ager. Makt &r alltsa en handling som syftar till att kontrollera andras handlingar det vill saga
att makt ar nagot man ager "ratten" till att utdva. | det samhallsuppdrag larare har fastslas
denna "ratt" pa ett formellt satt samt att vuxna generellt har ett foretrade att utdva makt dver
barn. Eleverna maste underordna sig lararens auktoritet och inte 6ppet ifragasatta den for att
dessa maktrelationer i skolan ska fungera (Bartholdsson 2008). Vi har valt att skriva detta
arbete med en diskursanalytisk ansats (se under rubrik 3.2) och Borjesson (2003) skriver att
diskurserna bestammer granser for vad som ar socialt och kulturellt accepterat att sdga och
darmed dven var gransen gar for det som inte ar acceptabelt att sdga. Diskurserna bestammer

aven vem som &r mest kapabel att uttrycka vad som &r acceptabelt och inte. Vi anser att
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eftersom larare har auktoritet i skolan &r det darfor dessa som besitter makten att uttrycka vad
som &r acceptabelt att sdga, vilket de olika diskurserna i var studie visar. Winther Jgrgensen
och Phillips (2000) hanvisar ocksa till Foucaults definition av makt da de skriver att makt ar
det som frambringar var sociala omvarld. Makt &r alltid forbunden med kunskap da de
forutsatter varandra. Makten producerar kunskapen vi besitter samt vara identiteter och
relationerna till andra. Kunskap, identitet och relationer &r alltsa alla vid en given tidpunkt
bestamda och de kunde ha varit, och kan vara, pa andra satt. Wester (2008) skriver att
maktutévningen &r vasentlig i diskussionen om ordning och reda. Forfattaren hanvisar till
Bartholdssons (2007) begrepp "vanlig maktutovning", vilket Bartholdsson (2007) forklarar &r
en styrning larare utfor i socialisationen med eleverna. Genom denna vénliga styrning leder
lararen eleven mot att tillagna sig den kunskap eleven behdver for att kunna uttrycka sig sjalv
bade sprakligt, handlingsméssigt samt kunskap for att hantera samtliga relationer som
forekommer i skolan. Forfattaren beskriver att denna maktutdvning ar véanlig eftersom elevens

véalmaende star i forgrunden.
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3. METOD

| detta kapitel presenterar vi de metoder vi valt for studien; kvalitativ metod och en
diskursanalytisk ansats. Utover detta redogor vi aven for var datainsamlingsmetod, de urval vi
gjort under arbetets gang, samt hur vi gatt tillvaga vid bearbetning- och analysforfarande. Vi
tar i detta kapitel aven upp olika kvalitetsfragor och de etiska aspekter som berort vart arbete.
Da det finns mycket skrivet om dessa metoder har vi behdvt gora vissa urval i materialet. Vi
har darfor valt ut de forfattare och forskares beskrivningar som vi anser mest lampliga for var
studie.

3.1 Kvalitativ metod

Vi har valt att gora en kvalitativ studie genom att utfora intervjuer. Steinar Kvale (1997)
framhaller att "[...] den kvalitativa intervjun ar en unikt kénslig och kraftfull metod for att
fanga erfarenheter och inneborder ur undersokningspersonernas vardagsvarld" (Kvale 1997, s
70). Vidare beskriver Kvale (1997) att den kvalitativa forskningsintervjun bygger pa ett
samspel mellan olika personer. | detta samspel sker ett utbyte av synpunkter om ett
gemensamt intresse och darfor finns det ett 0msesidigt beroende i denna interaktion. Vi ansag
att genom att gora kvalitativa intervjuer skulle vi kunna ga pa djupet och grundligt undersoka
lararnas tal for att fa fram deras erfarenheter och asikter. Robert Thornberg och Andreas Fejes

(2009) beskriver den kvalitativa studien pa foljande satt:

Vi anvander begreppet kvalitet som ett Gverordnat begrepp for att beteckna en noggrann,
systematisk och val genomford kvalitativ studie i vilken ett elegant och innovativt tdnkande

balanserar vl med en kritisk analys (Thornberg & Fejes 2009, s 219).

Vi har i var studie tagit detta i beaktande vid saval intervjusituationerna som vid
bearbetningen och analysen av var data. Enligt Martyn Denscombe (2009) finns det fyra olika
vagledande principer vilken den kvalitativa analysen grundar sig pa. Dessa principer har vi
valt att forhalla oss till i saval insamlandet av intervjumaterialet som vid analysarbetet och i
presentationen av vart resultat. Vi gor har en sammanfattning av Denscombes (2009)

beskrivning av de fyra principerna:

— Samtliga slutsatser forskaren tar ska vara fast forankrade i och grundade pa de data som

samlats in.
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— Data kan inte "tala for sig sjalv" utan forskaren ska noggrant tolka, forklara och producera
mening ur den faktiska data som finns. Forskarens slutsatser och forklaringar ska kunna
hérledas till det empiriska materialet.

— Forskarens obefogade fordomar skall lamnas utanfor i analysen av data. Analysen av
kvalitativ data bor inte baseras pa begrepp som har hamtats direkt fran befintliga teorier eller
tidigare forskning eftersom detta kan bidra till ett hinder for en god analys sa att forskarens
bild av den empiriska data blir begransad.

— Den kvalitativa analysen ska vara en repetitiv process, det vill sdga att utvecklingen av data
sd som teorier och begrepp jamfors standigt fram och tillbaka i en idelig process. (Denscombe
2009, s 367-369)

Den kvalitativa forskningen associeras ofta med att forskaren inte ar oberoende fran det denne
studerar. | motsats till den kvantitativa forskningen som foresprakar en opartiskhet fran
forskarens sida uppfattas forskaren inom kvalitativ forskning vara det viktigaste

maétinstrumentet i tolkningen av data (Denscombe 2009).

3.2 Diskursanalytisk ansats

Vi har valt att anta en diskursanalytisk ansats for var studie. Med diskursanalys studeras
diskurser, vilket kan beskrivas som det system av uppfattningar som avgor vad som sags, vem
som far tala och vad som betraktas som sanning i ett visst sammanhang. En diskurs ar alltsa
ett dominerande satt att forsta ett socialt fenomen och det konstrueras och uppréatthéalls genom
interaktion mellan manniskor (Ingestad 2006). Valet av ansats grundar vi pa att vi vill kunna
se narmare pa de strukturer som skapar tankar och regler for hur vi ménniskor bor tala och
forhalla oss till olika fenomen, i vart fall om normalitet och avvikelser hos elever. Permer och
Permer (2002) framhaller att diskurser fungerar som ett slags fonster genom vilket vi
ménniskor "ser" och forstir saker och ting. En diskurs ér sdledes ingen absolut ”sanning” utan
enbart ett sitt att tala och forsta vérlden. Vi vill studera vilka ”sanningar” som uttrycks i
lararnas tal om normalitet respektive avvikelse hos elever i klassrummet. Vi vill darmed
ocksa forsoka se narmare pa de strukturer och ramar som skapar dessa diskurser. Diskurser ar
inga fasta strukturer, skriver Ingestad (2006), utan de utmanas och forandras genom
spanningar mellan konkurrerande diskurser. Var ambition ar att hitta monster i lararnas tal
som gor det mojligt for oss att urskilja vilka olika diskurser som finns kring normalitet och

avvikelse hos elever.
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Saval Mats Borjesson (2003) som Winther Jgrgensen och Phillips (2000) betonar sprakets
betydelse inom diskursanalysen. Vart sétt att tala om saker skapar ménster som i sin tur
skapar diskurser. Borjesson (2003) skriver att ”’[...] studera diskurser och sociala
konstruktioner innebér [...] att fundera 6ver det som sdgs, hur det sags och hur det annars
skulle ha kunnat sigas” (s 21). Winther Jgrgensen och Phillips (2000) menar att spraket &r
den kanal med vilken diskurserna formedlas. Med spraket skapas representationer av
verkligheten, representationer som for oss mer eller mindre ter sig som “sanningar”. Var
tanke &r att genom intervjuerna med lararna fa tag pa de representationer som kommer till

uttryck i talet om det normala respektive det avvikande hos elever i klassrummet.

| var analys har vi aven inspirerats av Michel Foucault (1969/2002), som var den som forst
utvecklade diskursanalysen som bade som teori och som begrepp. | Vetandets arkeologi
(2002), en nyutgava 6versatt av C. G Bjurstrom, star att forskare som anvander en
diskursanalytisk metod maste lagga det denne tar for sanning at sidan sa gott det gar. Vidare
star det att ”man bor inte for den skull definitivt underkiinna dem [’sanningarna”] utan noja
sig med att ruska om den trygghet med vilken man godtar dem; visa att de inte &r sjalvklara,
att de alltid ar resultatet av en konstruktion vars regler det géller att ha reda pa” (Foucault
2002, s 40). Eva Bolander och Andreas Fejes (2009) skriver att forskaren dock aldrig kan
stalla sig utanfor diskursen och objektivt studera den. Forskaren maste parallellt med
bearbetnings- och analysarbetet av insamlad data analysera sin egen relation och paverkan pa
den diskurs som analyseras. Forskaren kan aldrig stéalla sig utanfér diskursen utan ar en del av
den och bidrar till att uppréatthalla och producera den. Vi ser utifran detta att vi haft inverkan
pa de svar vi fatt fran lararna i intervjuerna. Genom att vara narvarande och interagerat i det
sociala sammanhang som intervjun utgdr blir vi medskapare till diskursen och déarmed &r vi

ocksa en del av den.

3.3 Datainsamlingsmetod och genomfdrande

Vart syfte med detta arbete &r att undersoka vilka diskurser som déljer sig bakom larares tal
om och forhallningssatt till normalitet och avvikelse hos elever i klassrummet. Vi valde att
utfora intervjuer med olika larare, eftersom det ar deras forhallningssatt och tal om normalitet
och avvikelser som vi vill studera. Samma fragor stalldes till samtliga intervjuade larare och
intervjuerna genomfordes semistrukturerat. Semistrukturerade intervjuer innebar att

intervjuaren ar flexibel vad det géller fragornas ordningsfoljd och kan pa sa satt lata den
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intervjuade tala mer utforligt och utveckla sina egna idéer (Denscombe 2009). Sex stycken

grundskollarare intervjuades och samtliga arbetar i en medelstor svensk stad.

Forsta kontakten med lararna gjordes muntligt per telefon eller via e-mail. Da vi kanner
intervjupersonerna sedan tidigare var denna forsta kontakt av mer informell karaktér. Vi valde
att inte skicka intervjufragorna till lararna innan intervjutillfallet eftersom vi ville grunda
studien pa det som sades just da. Var tanke var att om lararna var oférberedda pa fragorna
skulle de ge mer autentiska svar. Lararna fick vid forsta kontakten en kort information om var
studies syfte. Tid och plats for de olika intervjuerna planerades tillsammans med var och en
av lararna. Vid varje intervjutillfalle presenterade vi ytterligare var studies syfte och vara
fragestéllningar och lararna fick chans att stalla fragor. Samtliga lararna godkénde att
intervjun spelades in och vi klargjorde direkt att det endast var vi som skulle ha tillgang till
materialet och att deras namn eller skolor inte skulle namnas i arbetet. Nar vart arbete blivit

godkant kommer allt inspelat och skrivet intervjumaterial att raderas.

Vi utforde en pilotintervju pa en av lararna som start pa var intervjuperiod. Att gora
pilotintervjuer skapar sjalvfortroende hos intervjuaren och det dkar formagan att skapa ett
tryggt och stimulerande samspel (Kvale 1997). Pilotintervjun gjorde att vi dels fick prova var
roll som intervjuare och dels fick chansen att testa hur vara fragor tolkades av den intervjuade.
Dessutom fick vi se vilken relevans fragorna hade. Svaren lararen i pilotintervjun gav oss
ansag vi var relevanta for var studie och darfor valde vi att anvanda var pilotintervju i vart

resultat.

Var intervjuguide (Bilaga 1) sammanstéllde vi dels utifran litteratur vi last och dels utifran
vara forskningsfragor. Med hjalp av intervjufragorna ville vi forsoka fa svar pa vara
forskningsfragor. Kvale (1997) skriver att man kan narma sig ett amne fran flera synvinklar
genom att stélla flera fragor som svarar pa en enda forskningsfraga. | och med detta hade vi
aven ett flertal underfragor pa varje huvudfraga. For att fa en bra dverblick dver
intervjufragorna samt for att lattare kunna se fragornas relevans i forhallande till vara
forskningsfragor, delade vi in dem i tre olika teman. Denna uppdelning gjorde dven att vi vid
intervjutillfallet pa ett enkelt satt kunde dela upp intervjun sa att vi ansvarade for varsitt tema.
Vi valde att variera detta sa att vi bada fick mojlighet att ansvara for de olika temana nagra
ganger var under intervjuperioden. Under samtliga intervjuer var vi bada intervjuare

narvarande. Vi delade in intervjun pa sa satt att en av oss holl i intervjun under tema 1, da den
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andre framst antecknade men kunde ocksa komma med kompletterande fragor och vid tema 2
bytte vi intervjuare. Detta tankte vi skulle skapa en variation i intervjun for att halla
intervjupersonens intresse uppe. Intervjuerna Iag i snitt pa 60min beroende pa hur talféra

lararna var. Som tack for att lararna stallde upp bjod vi, i anslutning till intervjun, pa fika.

3.4 Urval

Infor vara intervjuer stod vi infor vissa val. Pa grund av den korta tid vi hade till forfogande
for studien insag vi att vi inte kunde intervjua hur manga larare som helst, utan att vi skulle
behdva gora vissa urval. Vi gjorde ett subjektivt urval gallande val av skolor. Vi ville
intervjua larare fran olika typer av skolor, sa som landsbygdsskola, innerstadsskola samt
mangkulturell skola, for att se om denna variation paverkade vart resultat. Dessa skolor, som
Denscombe (2007) uttrycker, "handplockades" av oss for var undersokning. Vidare skriver
forfattaren att detta urval kan goras eftersom forskaren redan har viss information om
méanniskorna eller fenomenen som ska undersokas samt att forskaren medvetet valjer vilka
som ska medverka utefter de som anses kunna ge mest vardefull data. Forst valde vi de olika
typer av omraden som vi ville skolorna skulle vara belagen inom, for att fa en spridning pa
skolorna. Nér vi val bestamt omraden borjade vi séka larare i dessa omraden som var villiga
att stalla upp pa vara intervjuer och det var sa vi valde skolorna. Eftersom vi bada vill arbeta
som larare for yngre aldrar kande vi att det var larare i liknande positioner vi ville intervjua. |
detta lage kunde vi gora ett bekvamlighetsurval, ett "[...] urval som grundar sig pa forskarens
bekvamlighet" (Denscombe 2007, s39), i och med att det i dessa omraden fanns larare som vi
redan hade nagon form av relation till ville vi i forsta hand fraga dem om de ville stalla upp pa
att bli intervjuade. Relationer i form av bekanta, en av vara fore detta grundskollérare och
tidigare VFU-handledare i var nuvarande utbildning. Dock vill vi poangtera att kontakten vi
hade med lararna for intervjuerna var av professionell art, av oss som studenter och de som
larare, och alltsa inte av privat eller vanskaplig sadan. Vi upplever inte att vara relationer till
intervjupersonerna utgjorde nagot problem da vi forhéll oss professionella i vart bemotande
mot lararna for att kunna gora en distanserad analys. Var uppfattning &r att likasa lararna
upptradde pa ett professionellt satt och svarade pa fragorna utifran sin yrkesroll som larare.
Att vi hade en tidigare relation till lararna sag vi som en fordel da vi trots professionellt

upptradande kunde ha en mer avslappnad stdmning i intervjuerna.
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3.5 Bearbetning och analys

3.5.1 Transkribering

Vart insamlade datamaterial bestod av ljudupptagningar av vara intervjuer med de sex lararna.
Den forsta behandlingen av materialet var att vi transkriberade allt material pa
bandinspelningarna och dverforde talsprak till skriftsprak. Vi upptackte snabbt att
transkribering var en mycket tidskravande process, men att det var av stort varde for oss da vi
fick mojlighet att ater hora intervjuerna och darmed fordjupa var forstaelse for de svar vi fatt.
| avlyssningen av ljudupptagningarna kunde vi dessutom upptacka nyanser i lararnas tal som
vi kanske inte varit uppmarksamma pa under sjélva intervjutillfallet och darmed kom vi i mer
“néarkontakt” med vér data, som Denscombe (2009) uttrycker det. Vidare skriver Denscombe
(2009) att transkriberingen ger forskaren den data som ar mer l&tt hanterlig &n den muntliga
formen men att det samtidigt inte ar nagon enkel och mekanisk process. Han menar att “det
talade ordet méste ’snyggas upp” och redigeras en aning for att fa en for ldsaren begriplig
form pa den skrivna sidan” (Denscombe 2000, s 262). Han framhaller dock att det kan finnas
svarigheter med detta da det empiriska materialet ofrankomligen forlorar viss autenticitet vid
overforingen mellan talspraket till skriftspraket. | likhet med detta framhaller dven Kvale
(1997) att utskriften av en intervju kan innebéra vissa metodologiska och teoretiska
dilemman. Han uttrycker att det kan finnas en risk i att forskaren ser det transkriberade
datamaterialet som det enda empiriska materialet som ska analyseras for forskningsstudien
och da glommer att det endast &r en konstruktion av de muntliga utsagorna som maste tolkas
utifrdn det sammanhang det sades i. Hur man transkriberar och de val man gor kring detta blir
darfor pa satt och vis det forsta steget i analysarbetet och darmed aven avgorande for det
vidare arbetet. De val vi gjorde gallande transkriberingen var att vi ville halla oss sa
empirindra som mojligt men anda gora vissa korrigeringar for att fa flyt i texten och darmed
Oka lasbarheten. For oss var det dven viktigt att standigt tanka pa intervjusvaren utifran den
kontext de sades i, vilken larare, vilken skola och vilket omrade denna var beldgen i. Genom
att atskilliga ganger lyssna pa ljudupptagningarna fran intervjuerna samt bearbeta

transkriberingarna upplever vi oss kdnna materialet mycket val.

3.5.2 Kodning

Nésta steg i analysarbetet &r vad Kvale (1997) kallar for ’kartlaggning” av materialet. Detta
gors genom att skilja ut de delar i datamaterialet som &r vésentligt kontra det som kan ses som
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ovasentligt utifran vart syfte och vara forskningsfragor. For att kunna skilja ut det viktigaste
ur texten laste vi igenom intervjumaterialet upprepade ganger. | en kvalitativ analys &r detta
nagot, som vi tidigare skrivit, som kallas for en repetitiv process. Detta bor goras for att fa
fram all viktig data (Denscombe 2003). Vi gjorde ett flertal sammanstallningar av de sex
intervjuerna under denna del av analysarbetet. VVar ambition var att forsoka finna teman i
lararnas tal som kunde kategoriseras som olika diskurser. Vi sokte alltsa monster i deras
uttalanden som 6verensstdamde med varandra och som darmed utgjorde ett visst sétt att tala
om eleverna utifran normalitets- respektive avvikandebegreppet. Ett sétt att analysera data
utifran en diskursanlytisk metodansats, skriver Winther Jargensen och Phillips (2000) &r att
soka efter “krispunkter”. Dessa krispunkter kan tyda pa en konflikt mellan olika diskurser. Ett
tecken pa detta kan till exempel vara att det rader ett oflyt i samtalet och att en osakerhet hos
den intervjuade visar sig; i form av upprepningar, plétslig tystnad, tvekan och sa vidare. Ett
annat exempel pa en krispunkt kan, enligt Winther Jargensen och Phillips (2000) , handla om
byte av pronomen. Att den intervjuade byter mellan jag form, vi form och man form, vilket
kan tyda pé en subjektposition inom en diskurs till en subjektposition i en annan” (Winther
Jorgensen & Phillips 2000, s 122). Vi fann krispunkter av dessa slag i intervjumaterialet vilket

bade gjorde att diskurserna urskiljdes tydligare men ocksa tedde sig &n mer komplexa for oss.

3.6 Kvalitetsfragor

Kvalitetsfragor ar fragor om huruvida var roll som forskare, forskarjaget, har inverkat pa
intervjuerna och de medverkande samt pa vart resultat, vilket vi kommer diskutera i detta
kapitel. Dessutom kommer vi ta upp vart arbetes generaliserbarhet, reliabilitet, validitet och
reflexivitet. De tre forstnamnda begreppen har inom modern samhallsforskning kommit att sta
for "vetenskapens heliga treenighet” (Kvale 1997, s 207) och d&rfor ser vi det som viktigt att
koppla dessa begrepp till vart arbete. Det sistnamnda begreppet, reflexivitet, ar ett begrepp
som hanger samman med bade en diskursanalytisk ansats och det socialkonstruktivistiska

perspektivet och ar darfor relevant i var studie.

3.6.1 Forskarjaget

Som vi tidigare beskrivit ar forskaren inom kvalitativ metod det viktigaste matinstrumentet i
tolkningen av data. Forskarens jag, det vill s&ga hans/hennes identitet, varderingar och
bakgrund har darfor en viktig betydelse for hur insamlingen och analysen av data kommer att
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se ut (Denscombe 2009). Vi ser att var roll i studien har varit av stor vikt for vart resultat. Var
forforstaelse om skolverksamhet, klassrummets struktur, larar- samt elevroller var till hjalp i
saval planerandet som utférandet och analysen av var studie. Da vi har erfarenhet av
skolvarlden bade som fore-detta elever och som blivande larare &r vi delaktiga och inforstadda
med det normsystem skolan ar uppbyggt pa. Denna forforstaelse lag ocksa till grund for
planeringen av var intervjuguide och de fragor vi valde att stélla till intervjupersonerna.
Bolander och Fejes (2009) skriver att det inom den diskursanalytiska forskningen &r viktigt att
som forskare analysera sin egen relation till den diskurs som analyseras. Forskaren kan aldrig
stalla sig utanfor diskursen utan ar en del av den och bidrar till att uppratthalla och producera
den. Enbart det faktum att vi valt att studera diskurser om normalitet och avvikelse av elever
inom skolan gor att vi deltar i att producera diskurser om detta. Under arbetets gang har vi
diskuterat och reflekterat kring var egen inverkan i savél intervjusituationerna som i
analysarbetet. Vi inser att de urval vi inledningsvis gjorde géllande skolor samt
intervjurespondenter gjordes utifran vara egna preferenser. Att vi redan hade etablerade
relationer till de larare vi intervjuade kan ha haft viss inverkan pa intervjuernas utgang. Vi
gjorde dock bedémningen att detta inte skulle utgéra nagot hinder utan att det snarare skulle
vara en tillgang da vi hoppades att lararna i och med detta skulle kdanna sig mer bekvama i
situationen nér de blev intervjuade. Denscombe (2009) skriver att undersékningar som gjorts
av intervjuer visar att de som blir intervjuade svarar olika beroende pa hur de uppfattar
personen som stiller frigorna. Han betonar att det i synnerhet &r “intervjuarens kon, alder och
etniska ursprung som inverkar pa hur mycket information méanniskor &r villiga att ge”
(Denscombe 2009, s 244). Med den beskrivningen blir det tydligt att var identitet i métet med
intervjurespondenterna far konsekvenser for vart material. Att vi ar lararstudenter, kvinnor, i
trettiodrsaldern och har svensketnisk bakgrund har ocksa betydelse for de svar vi fatt i
intervjuerna samt hur vi tolkar och analyserar det empiriska materialet som intervjuerna utgor.
Denscombe (2009) skriver vidare att den inverkan som forskarens identitet har pa intervjun
ocksa beror pa vem det &r som intervjuas och hur denne uppfattar forskarens person. Har ser
vi aterigen att var personliga relation till vara intervjupersoner kan spela in pa deras svar pa
vara fragor. Att samtliga av de larare vi intervjuat for var studie ar kvinnor, i trettio- till
fyrtioarsaldern, har arbetat varierande lange som larare och har svensketnisk bakgrund sager
kanske ocksa nagot om den interaktion som sker mellan oss och dem vid de olika
intervjutillfallena. Viktigt, menar Denscombe (2009) ar att forskaren vid intervjuerna ocksa ar
medveten om sitt bemotande gentemot de intervjuade. For att minimera paverkan pa

intervjusvaren bor intervjuaren inta en sa passiv och neutral installning som mojligt. Vi
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forholl oss till detta genom att forsoka att inte ge allt for mycket respons pa de intervjuade
lararnas svar, vi nickade mest instimmande och ”mm”:ade med for att fa samtalet att flyta pa.
Detta informerade vi lararna om vid intervjuernas start sa att de inte skulle uppfatta det som
att vi antingen inte uppfattade vad de sa eller att vi betraktade det de sa som oanvéandbart och
felaktigt.

3.6.2 Generaliserbarhet

Kvale (1997) skriver att i intervjuundersokningar stalls fragan om resultaten &r
generaliserbara. Man kan gora en analytisk generalisering "vilket innebar att man gor en
valoverlagd bedomning om i vad man resultaten fran en undersokning kan ge végledning for
vad som kommer att handa i en annan situation” (Kvale 1997, s 210). Vi stéller oss fragande
till huruvida vart resultat kan generaliseras Gver en storre grupp, da det enbart ar sex stycken
larare som intervjuats. Dessa larare har intervjuats vid olika tillfallen, pa olika skolor helt
oberoende av varandra och detta har anda bidragit till att vi har kunnat hitta liknande monster
i deras tal om normalitet och avvikelse. Dessa monster, det vill sdga diskurserna, tyder pa att
det finns specifika satt att tala om dessa begrepp. Darfor anser vi att viss generalisering kan
goras da lararnas tal enligt oss star for nagot mer an enbart deras personliga asikter. De har

intervjuats som larare och representerar saledes denna yrkesgrupp.

3.6.3 Reliabilitet

Torsten Thurén (2007) skriver att reliabilitet innebar att studien ar utford pa ett korrekt sétt,
att den ar tillforlitlig. Detta innebar alltsa att de svar eller resultat man har kommit fram till
stammer. 1 vart fall har vi utgatt fran att lararnas tal om normalitet respektive avvikelser har

varit trovardiga och utifran det arbetat fram diskurserna i vart resultat.

3.6.4 Validitet

Thornberg och Fejes (2009) anvénder begreppet validitet for att beskriva kvalitet i forskning.
Denscombe (2009) skriver att validitet hénvisar till noggrannheten och tillforlitligheten i data
samt att det d&ven handlar om lampligheten i data i forhallande till de befintliga
forskningsfragorna. I vart fall har vi skrivit intervjufrdgorna med vart syfte och

forskningsfragor som grund, darfor tror vi att vara intervjufragor har stor relevans for att vi
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ska kunna besvara vara forskningsfragor. Thurén (2007) skriver att validitet innebér att man
verkligen undersoker det man d@mnat undersdka och inget annat. Detta stryker &ven Thornberg
och Fejes (2009) under och berattar att validitet &ven redogor for att de metoder som anvénds

verkligen &r de mest lampade metoder for den specifika undersdékningen.

3.6.5 Reflexivitet

Vi viljer att, likt manga socialkonstrukivister, att se var studie som en diskursiv konstruktion
som endast ger en version av detta forskningsfalt och alltsa inte den enda versionen (Winter
Jorgensen & Phillips, 2000). Reflexivitet innebér att aktivt fundera éver och bli medveten om
vilka konsekvenser vara val i studien kan fa (Ulrika Wigg 2009). "Tankandet om sitt eget
tankande" (Wester 2008, s 46) ar den betydelsen Wester (2008) ger av begreppet reflexivitet.
Vi har under arbetets gang stallt oss fragande till var egen paverkan, utifran vara egna
varderingar och vara olika roller i arbetsprocessen. Vi inser att var roll som lararstudenter,
blivande larare och som tidigare elever i grundskolan haft inverkan pa dels var forforstaelse

och dels pa var studie.

3.7 Etiska aspekter

| Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning
(Vetenskapsradet 2003) star det skrivet att forskning &r viktigt for samhallets utveckling och
att det finns befogade krav fran samhallet och dess medlemmar pa hur denna bedrivs samt pa
att den haller hog kvalitet och relevans. Samhéllets medlemmar har dven ett befogat krav pa
insynsskydd samt att de inte heller far utsattas for skada, forodmjukelse eller nagon form av
krankning. Detta krav kallas individskyddskravet och ar utgangspunkten for de
forskningsetiska dvervégandena. Individskyddskravet preciseras med hjalp av fyra allméanna
huvudkrav pa forskningen; informationskravet, konfidentialitetskravet, samtyckeskravet, och
nyttjandekravet (Vetenskapsradet 2003).

Informationskravet - "Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den aktuella
forskningsuppgiftens syfte" (Vetenskapsradet 2003, s 7). Detta gjorde vi muntligt eller via e-
mail vid forsta kontakten med samtliga lararna. Vi upplyste dem om deras roll i var studie och

att deras svar skulle ligga till grund for vart resultat.
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Konfidentialitetskravet - "Uppgifter om alla i en undersokning ingaende personer skall ges
storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa ett sadant satt att
obehoriga inte kan ta del av dem™ (Vetenskapsradet 2003, s 12). Vi upplyste samtliga
intervjupersoner om att varken deras namn, namn pa eleverna eller namnet pa skolan kommer
namnas i vart arbete. Vi gjorde detta muntligt eftersom vi redan hade en relation till
intervjupersonerna och kande att de hade fortroende for oss, darfor kdndes skriftliga
underskrifter om tystnadsplikt inte relevanta. Vid transkriptionerna har endast

intervjupersonernas fornamn skrivits ut och i arbetet har dessa andrats till fiktiva namn.

Samtyckeskravet - "Deltagare i en undersokning har rétt att sjalva bestdmma éver sin
medverkan" (Vetenskapsradet 2003, s 9). Samtliga larare visade stor positivitet och

accepterade var forfragan om deltagande i studien utan tvivel.

Nyttjandekravet - "Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvéandas for
forskningsandamal” (Vetenskapsradet 2003, s 14). Det intervjumaterial vi har samlat in har
under arbetets gang endast begrundats av oss tva och kommer endast att anvandas i denna

studie. Vid arbetets slut kommer all data att raderas.
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4. RESULTAT OCH ANALYS

| detta kapitel redovisas de olika diskurser vi funnit i lararnas tal om elevers normalitet och
avvikelser. Diskurserna ar knutna till vara forskningsfragor och presenteras darfor i den
ordning dessa fragor ar stallda i var fragestallning. For enkelhetens skull har vi darfor delat in
vart resultat i tva olika teman. Det forsta temat svarar pa den forsta forskningsfragan och det
andra temat ger svar pa var andra forskningsfraga. Dessa teman kommer hér att presenteras
som olika kapitel (4.2 och 4.3). Vi inleder med en kort presentation av de intervjuade lararna
och deras skolor. Pa grund av konfidentialitetskravet har vi gett lararna fiktiva namn. Vidare
kommer vi att redogora for de olika diskurser vi funnit om den normala respektive avvikande
eleven. Darefter beskriver vi diskurserna for hur larare bemoter eleven, beroende pa huruvida
denne ses som normal eller avvikande utifran olika premisser. Sedan foljer diskurserna om
hur larare talar om att de forhindrar, férebygger och atgéardar avvikelser i klassrummet.

Avslutningsvis i detta kapitel foljer en sammanfattande bild (fig.1) déver de olika diskurserna.

4.1 Presentation av skolor och larare

Malin — ar larare i en forskoleklass. Malin ar i trettioarsaldern och har varit yrkesverksam
larare i cirka fem ar. Skolan &r en relativt liten skola och ar belagen en bit utanfor staden. Da
skolan ligger i en landsbygdsmiljé omges den till storsta del av glest utspridda villor. Skolan

ar vad vi i denna resultatdel kommer att kalla for en landsbygdsskola.

Lisa — ar larare i en arskurs 2. Lisa ar i fyrtiodrsaldern, & nyexaminerad som lérare och
arbetar nu sin forsta termin pa skolan. Skolan, som ligger i ett bostadsomrade belaget i
utkanten av staden, har en hog andel elever med invandrarbakgrund och beskrivs som en
mangkulturell skola, cirka 70% av skolans elever bedoms ha annat modersmal &n svenska.
Vi kommer att beskriva skolan som en mangkulturell skola nar vi hanvisar till den i

resultatdelen.

Karin — ar larare i en arskurs 1. Hon ar i fyrtioarsaldern, nyexaminerad och nyanstélld pa
skolan. Karin arbetar pa en skola belagen i ett ytteromrade men hog andel elever med
invandrarbakgrund och vi kommer hanvisa till denna som en mangkulturell skola. Samtliga
elever i Karins klass har annan etnisk bakgrund &n svensk, och ungefér halften av dessa ar

fodda i Sverige.

27



Elin — &r larare i en arskurs 4. Hon ar i fyrtioarsaldern och har arbetat som larare i narmare
tjugo ar. Skolan &r beldgen i ett innerstadsomrade, som utgors av villor, lagenheter och
radhus. | Elins klass finns en elev med invandrarbakgrund, 6vriga elever har svensk bakgrund.

| resultatdelen kommer vi att hanvisa till denna skola som en innerstadsskola.

Sara — ar larare i en arskurs 3. Sara ar i trettioarsaldern och har arbetat som larare i cirka sex-
sju ar. Skolan hon arbetar pa ligger i ett innerstadsomrade bestaende av villor, lagenheter och
radhus. Alla elever i hennes klass, utom tva, ar fodda i Sverige men alla ar svensktalande. Vi

hanvisar till denna skola som en innerstadsskola.

Anna — ar larare i en arskurs 3. Hon ar i fyrtiodrsaldern och har arbetat som larare i narmare
tio ar. Skolan ar belagen i ett av stadens mer invandrartata ytteromraden och har en hog andel
elever med olika kulturella bakgrunder. Skolan kommer darfor att beskrivas som en
mangkulturell skola i vart resultat. Pa skolan uppskattas cirka femton olika modersmal vara
representerade bland eleverna.

4.2 Temal

Under detta tema presenteras de diskurser vi fatt fram ut vart intervjumaterial. Dessa diskurser
svarar pa var forsta forskningsfraga som &r; Hur talar larare om och forhaller sig till

normalitet och avvikelse hos elever i klassrummet, vilka diskurser synliggors?

4.2.1 Diskurser gar emot varandra

Diskursen visar pa att begreppen normalitet/avvikelser ar kansliga och svara begrepp att tala

om da de handlar om sattet att tala om andra manniskor.

Den dubbeltydiga diskursen

Att begreppen normalitet och avvikelser ar svara begrepp att diskutera visar sig tydligt i

citatet nedan:

Jag har ju en egen bild eller egna ramar for vad jag tycker ar normalt och inte normalt. Och under
mina &r s& kan jag saga att det svanger for jag har mott manga barn och personligheter s& for mig
finns ingen normal elev for alla &r ju normala for de ar olika personligheter (Sara, ak 3,

innerstadsskola).
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Citatet tycker vi tyder pa att Sara har svarigheter att anvanda begreppet normalt, da hon talar
emot sig sjalv. A ena sidan séger hon sig ha en egen bild for vad hon tycker ar normalt
respektive inte normalt, och & andra sidan sager hon att det inte finns ndgon normal elev.
Vidare i intervjun med Sara ger hon konkreta exempel pa vad hon anser ar avvikande hos
elever, for att gora dessa distinktioner anser vi att hon maste utga fran en norm, det vill sdga
en uppfattning om vad hon anser &r normalt. Vi upplever att begreppen normalt och avvikelse
ar laddade begrepp och att amnet darfor ar svart att tala om. Det kan finnas en radsla att tala
om manniskor pa detta satt eftersom att man kan sagas stampla och kategorisera in manniskor
i fack.

En annan dubbeltydlighet syns i ett av Karins uttalande. Kopplat till hennes syn pa normalitet
utifran de svenska normerna sager hon: ”’Ser man pa det sociala sa har jag ingen som jag anser
4r normal” (Karin, 8k 1, mangkulturell skola). Senare i intervjun, da hon talar om ifall
eleverna klassas som normala om de anpassar sig efter reglerna och skolnormerna, séger hon;
’ja de flesta gor det i alla fall [...] de flesta &r ju normala, alltsa de gor det de ska och s&”
(Karin, ak 1, mangkulturell skola). Har ser vi pa samma satt som ovan en paradox. Karin talar
emot sig sjalv da hon forst framhaller att ingen elev i hennes klass ar normal, men senare i

samma fraga uttrycker hon att de flesta i klassen ar normala.

Samtliga lararna uttrycker ocksa att det ar svart att tala om och anvanda sig av begreppen
normalt och avvikande i samtal med eleverna. | stallet valjer lararna att anvénda sig av
begrepp som; ratt och fel, okej och inte okej samt ratt och orétt. | samtalen tar de upp olika
etiska fragor, sa som att alla &r olika, ser olika ut, tycker olika, lar sig olika snabbt och att
inget ar varken samre eller battre an nagot annat. Samtalen sker pa elevernas alders- och

mognadsmassiga niva och anpassas efter bade gruppen och individerna.

4.2.2 Diskurser om den normala eleven

Nedan skriver vi om de diskurser som vi fick fram ur lararnas tal om den normala eleven.

Diskurserna behandlar den kunskapsmaéssigt normala och den socialt normala eleven.
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Diskursen om den kunskapsmassigt normala eleven

Flertalet av lararna ar samstdammiga i sina uttalanden om att en normal elev bor f6lja en viss
kunskapsmassig utvecklingskurva. Denna utvecklingskurva styrs utifran laroplanens

kunskapsmal och forhaller sig till elevernas alder och arskurs:

[...] men pa ndgot satt hamnar man ju alltsd i det har med mal och alla sddana grejer, allt de ska
uppna. [...] Men just att pd nagot satt styrs normaliteten lite av vad man ska uppnd, att man uppnar

de malen som &r satta (Malin, Forskoleklass, landsbygdsskola).

De elever som klarar malen for sin arskurs kan darfor ses som kunskapsmassigt normala, dock
uttrycker fler av lararna att den normala eleven klarar gransen for betyget godkénd och inte

mer an sa vilket Lisa uttrycker i citatet nedan:

Det ar val en normal elev d& och som klarar mélen. Alltsd som blir godkénd s, men kanske inte

mera [an] s& (Lisa, ak2, mangkulturell skola).

En kunskapsmassigt normal elev haller sig alltsa inom granserna for betyget godkant.

Diskursen om den socialt normala eleven

En gemensam uppfattning hos lararna &r att en socialt normal elev "[...] &r pa skolan, skoter
sig och gor det man ska" (Karin, &k 1, mangkulturell skola). I linje med detta gar dven att
eleven ska kunna rétta sig efter skolans normer och regler; att alla behandlar varandra vél och
inte slass, spottar eller kranker andra. Enligt lararna forstar den normala eleven att dennes
handlingar far konsekvenser och paverkar andra. Dessutom lyssnar den normala eleven pa
sina kamrater, kan samarbeta i en grupp samt "[...Jfungerar i en klass helt enkelt" (Elin, ak 4,
innerstadsskola). Vidare beskrivs den normala eleven kunna ta eget ansvar (i forhallande till
aldern), vara skotsam och lyda lararen. Nagra av lararna framhaller att for att en elev ska ses
som normal i skolan bor de ha goda hemférhallanden och stod darifran. En forutsattning for
detta &r, menar vissa av ldrarna, i sin tur att eleven ar uppfostrad utifran de svenska
samhallsnormerna. Alltsa de normer som det svenska samhaéllet vilar och ar uppbyggt pa.

Detta blir extra tydligt i foljande larares uttalande:

Ser man pa det sociala sd har ju jag ingen som jag anser ar normal. [...] alltsd de &r ju inte
uppfostrade sd som jag [starkt betonat] anser & normalt, efter svensk norm (Karin, Ak 1,

mangkulturell skola)

30



Karin utgar alltsa ifran hennes egna svenska samhéllsnormer nar hon talar om den
normala eleven och pekar da pa att i forhallande till dessa normer anses ingen i hennes

klass vara normal.

4.2.3 Diskurser om den avvikande eleven

I motsats till den normala eleven fann vi aven diskurser om hur lararna talar om den
avvikande eleven. Har kunde vi urskilja den kunskapsmassigt avvikande, den socialt

avvikande samt den kulturellt avvikande eleven.

Diskursen om den kunskapsmassigt avvikande eleven

Alla larare ar enstammiga i att det finns kunskapsmassigt avvikande elever bade éver och
under kunskapskraven. Det finns bade de som inte tros kunna uppna malen i slutet av
arskursen, de "svaga", och de som ligger med god marginal Gver kraven, de "starka". En
forklaring till att de "svaga" eleverna inte nar malen kan forklaras med att de har olika former
av svarigheter, sa som till exempel las- och skrivsvarigheter. De véldigt "starka" eleverna
beskrivs daremot som sjélvgaende och kraver mycket mer kunskapsméassiga utmaningar &n
ovriga elever. Vissa elever har inte den kunskapsméssiga mognaden for att kunna hanga med i
undervisningen, de saknar forstaelsen for det de haller pa med vilket resulterar i att de halkar

efter.

Diskursen om den socialt avvikande eleven

En av lararna uttrycker sig pa féljande sétt nar hon talar om avvikande elever:

[...] de andra [eleverna] méarker ju ocksa valdigt tidigt, det finns nagot i barngruppen med [sedan
lange] som "sa har gér man" och da marker de ju att den personen avviker (Sara, ak 3,

innerstadsskola).

Sara beskriver i citatet ovan att det ofta marks valdigt tidigt vilka elever som avviker
fran 6vriga gruppen. Avvikelsen kan te sig pa olika sétt och ha varierande orsaker. Flera
av lararna talar om den sociala mognaden som en bidragande faktor till avvikelse.
Lararna berattar har om olika mognadsmassiga avvikelser och Anna uttrycker att en av

hennes elever sticker ut darfor att eleven helt saknar omvarldsuppfattning. Anna
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forklarar att eleven saknar forstaelse for varlden runt om kring samt att eleven saknar

grundkunskaper att bygga vidare pa:

[...] vi har jobbat med ddggdjur och s& avslutade vi med att titta pa [filmen] "Lejonkungen”, for det
ar ju s& mycket daggdijur dar. Och det ar ju en tecknad film och da sager han [eleven] sdhar "Anna,

pratar de pd riktigt? (Anna, ak 3, mangkulturell skola).

En annan larare, Elin, utrycker att den sociala mognaden bestams ifran aldern och vad
som forvantas av eleven i en speciell arskurs. Elin beskriver att hennes upplevelse ar att
vissa elever, i arskurs fyra, fortfarande har behovet av att leka pa lektionerna. Ett
exempel &r att pinnar tas med in pa lektionen och dessa gors till olika leksaker. En
annan form av avvikare &r, vad vi véljer att kalla, "regelbrytaren". Denna elev har svart
att anpassa sig och folja bade de skrivna och oskrivna regler som finns i skolan. Vissa
regelbrytare sticker ut mer &n andra da de har ett mer aggressivt och utatagerande
beteende. Lararnas beskrivning av ett aggressivt och utatagerande beteende é&r att
eleverna brakar och slass med andra elever. Sara ger ett exempel pa en sadan avvikande
elev i sin klass. Hennes beskrivning av eleven ar att denne har svart att forsta hur man ar
mot andra, eleven har svart att lasa av andras kéanslor och kan darfor latt sara andra med
sina valdigt arliga kommentarer. Eleven har &ven egna forestallningar och regler i sitt
huvud for hur saker och ting ska vara och nér dessa inte infrias blir eleven I&tt aggressiv
och kan impulsivt sl till ndgon. Den héar eleven ar just nu under utredning for en
diagnos. Utifran det satt lararna talar om en elev med diagnos gor vi tolkningen att de
ser denna elev som avvikande, en diagnos &r darmed ett sétt att bendmna en viss form

av avvikelse.

Diskursen om den kulturellt avvikande eleven

De tre lararna pa de mangkulturella skolorna jamfor sina klasser med, vad de bendamner som
typiska, "svenska" klasser och uttrycker att majoriteten av deras elever ar avvikande da de inte
ar uppfostrade efter de svenska normerna. Ett exempel pa detta ar Karin som, utifran sin egen
uppfattning om vad som enligt svenska normer ar normalt, beréattar att manga av hennes
elever har ett oacceptabelt beteende; de spottar pa varandra, slar och kastar varandras saker.
Dessutom ringer inte alltid elevernas foréldrar till skolan och sjukanmaler sitt barn eller ser
till att de far med sig alla saker till skolan, vilket inte heller stammer 6verens med hennes bild

av en normal uppfostran. Lisa delar Karins uppfattning om elevernas brist pa gott uppférande.
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”’[...] det normala i min klass det ar att man kdnner inga grénser, man har ingen respekt
gentemot vuxna...” (Lisa, ak 2, mangkulturell skola).
Trots att eleverna avviker fran de svenska normerna ar de normala i det sammanhang de

befinner sig i:

Skulle en av véra elever hamna pé en annan skola sa skulle det nog séttas in valdigt mycket
resurser pa den eleven, men for att den gar pa den har skolan dar det ar sd manga sa tycker man
inte att det behovs for det &r s& manga samma...[...] Manga elever som pé andra skolor uppfattas
som stokiga, sd kommer de hit och da &r det inga problem, de kan ha haft resurs med sig fran andra

skolor men vi siger “resurs varfor di? (Anna, ak 3, mangkulturell skola).

Daremot de elever som beskrivs som kunskapsmassigt och socialt avvikande pa dessa skolor
skiljer sig inte namnvart fran de beskrivningar som ges av samma problematik pa, vad de
kallar en typisk, "svensk" skola d&r majoriteten av eleverna har svensketnisk bakgrund.
Samtliga av dessa tre larare framhaller att det séllan satts diagnoser pa eleverna. En orsak till
detta &r att det kan vara “’svart [att sitta en diagnos] eftersom det &r kulturella skillnader som
gor att de beter sig pa ett vis” (Lisa, 8k 2, mangkulturell skola). Orsakerna till det avvikande
beteendet hos eleven kan vara svara att utreda da de kan grunda sig pa saval kulturella, sociala

som sprakliga svarigheter.

Lararna pa de mangkulturella skolorna uttrycker att det finns en stérre acceptans och 6ppenhet
for elevers olikheter fran andra elever pa dessa skolor &n pa andra skolor. Anna uttrycker;
"[...] och har &r barnen anda valdigt toleranta mot olikheter, [...]" (Anna, 4k3, mangkulturell

skola). Hon fortsatter detta resonemang med,;

Vi har s& mycket..."onormalt" eller vad man nu ska saga...hir pa skolan. Sa att de reagerar inte

egentligen [...] (Anna, k3, mangkulturell skola).

Som citaten visar finns det en stor acceptans och éppenhet for olikheter mellan eleverna

pa dessa skolor.

4.3 Tema?2

| féljande tema amnar vi att presentera de diskurser vi funnit som &r relevanta for var andra

forskningsfraga; Pa vilket sétt talar larare om hur de hanterar avvikelser i klassrummet och
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vilka olika atgarder vidtas? Diskurserna vi beskriver handlar om hur ldrarna talar om hur de
bemoter eleverna samt hur de talar om hur de arbetar férebyggande och férhindrande mot
avvikelser hos elever. Vidare presenteras diskursen om hur larare talar om hur de korrigerar
avvikande beteenden. Avslutningsvis i detta kapitel skriver vi om lararnas tal om inkludering

och exkludering i klassrummet.

4.3.1 Diskurser om hur larare bemdter och hanterar normalitet och avvikelse hos elever

Dessa diskurser handlar om hur lararna talar om hur de pa olika satt beméter eleverna. Forst
beskrivs hur de talar om hur de bemdter normalitet i klassrummet. Dérefter beskriver vi
diskurserna om hur larare bemoter den kunskapsmassigt avvikande eleven samt den socialt

avvikande eleven.

Diskursen om hur ldrare bemoter normalitet i klassrummet

Pa fragan om lararna anser att de talar och bemater elever olika i klassen svarade de flesta av
lararna att de standigt tanker pa hur de bemoter eleverna och att de forsoker forhalla sig
professionella. De pratar om hur viktigt det &r att se alla och vara rattvis. En av lararna sager
att "[...] man maste ju anda finnas dar for dem som ar mer sjélvgaende [...] det ar ju inte sa att
de bara vet allting, eller liksom...de ska ju &nda fa hjélp nar de behover det" (Malin,
forskoleklass, landsbygdsskola) Eftersom eleverna har olika behov s maste lararen bemota
dem olika utefter dessa behov. Léraren hittar individuella metoder i bemgtandet med olika
elever. Vissa elever kraver tydliga och raka instruktioner flera ganger om, medan andra direkt
kan ta instruktioner som ar mer vaga och inlindade. De elever som gor det de ska ar de som
blir lidande da lararen ofta behover rikta mer uppmarksamhet mot de elever som stor eller ar

kunskapsmassigt "svaga".

Diskursen om hur ldrare bemoter den kunskapsmassiga avvikelsen i klassrummet

Flera av lararna &r enstdimmiga i att de anpassar sitt bemoétande gentemot de "svaga" eleverna.
De uttrycker att de ofta far ge enskilda instruktioner som ar anpassade till den eleven samt att
samma instruktioner maste ges vid upprepade tillfallen. Samtliga larare &r medvetna om att
vissa elever behdver mer stdd i undervisningen och darfor ser det som sjélvklart att de maste

vanda sig mer till dessa.
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Diskursen om hur ldrare bemoter social avvikelse i klassrummet

Anna, larare pa en av de mangkulturella skolorna, uttrycker foljande:

[...] I klassrummet tar de [avvikande] ju [...] 80% kanske. Om man séger att de tar 80% av min tid
sa kanske de bara tar 20 % av [censur av den andra lararens namn] tid. S& sammanlagt tar de
kanske en heltid av oss tva. [...] sa att valdigt fa far valdigt mycket medan manga elever far dela pa

lite (Anna, ak 3, mangkulturell skola).

I likhet med citatet ovan uttrycker alla lararna att det i forsta hand &r de elever som syns, hors
och kraver uppmarksamhet fran lararen som ocksa far den. Det &r regelbrytarna och de
utatagerande som far mest uppméarksamhet fran lararen. Uppméarksamheten mot dessa elever
ar dock ofta av negativ karaktar i form av tillsdgningar eller annan korrigering av det
odnskade beteendet. Elin beréttar att ett negativt beteende aldrig kan fa ett positivt bemotande,
alltsa "att inte vinsten med ett negativt beteende blir att man far positiv uppmarksamhet"
(Elin, 8k 4, innerstadsskola). Utan att hon beméter negativt med negativt och positivt med
positivt. Samtidigt ar det manga av lararna som uttrycker att det ar viktigt att man tanker pa
att ocksa saga uppmuntrande och positiva kommentarer till de elever som ofta beter sig
odnskat och blir korrigerade. Dessa elever behover lyftas och starkas av positiv kritik fran

lararen.

De elever som larare forvantar sig ett avvikande beteende ifran korrigeras snabbare, an andra
elever som beter sig pa detta satt ndgon enstaka gang. Nedan beskriver Elin en sadan

situation:

Ja, jag bemater olika det gor jag [...] man har ju lite det har med fortroendekapital och stubin sahar.
Vissa tar ju lite mer pa en, s& har man sagt till ndgon femton ganger att inte sld med pennan sa
kanske man later lite kdrvare nar den gor nagonting annat sen, &n om du [eleven] skulle géra nagot

for forsta gangen liksom (Elin, 8k 4, innerstadsskola).

Lisa instammer i detta men papekar att hon som larare ibland kan vara mer tillatande mot de
elever som ofta stor. Hon véljer ibland sina strider och pa sa satt ser hon mellan fingrarna nar
de gor nagot oonskat. Sara, och flera av de andra lararna, sager att det framsta malet ar att alla
elever ska kunna vara med i klassrummet och ma bra dar. Darfor anpassas reglerna efter
elevernas behov, vissa regler har alla men sen gors undantag fran dessa sa att samtliga kan

stanna i klassrummet.
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4.3.2 Diskursen om hur larare forebygger och forhindrar avvikelse

Med forebyggande och forhindrande atgarder menar vi hur larare talar om klassrummets

struktur samt de ordningsregler eleverna har att forhalla sig till.

Diskursen om hur lérare forebygger och foérhindrar avvikelse i klassrummet

Strukturen i klassrummet paverkar eleverna pa olika satt. Manga av lararna pratar om att de
har strategiska placeringar for eleverna. De elever som kraver sarskild uppmarksamhet av
lararen pa olika satt placeras med extra omsorg och planering. De séger dven att placeringen
och mobleringen i klassrummet kan bidra till en god atmosfar och klassrumsmiljo vilket kan
minska risken att elever avviker. Malin beskriver dock hur bénkarnas struktur &ven kan bidra

till att vissa elever avviker da de inte klarar av situationen. Hon uttrycker detta pa féljande vis:

[...] klassrum &r ju oftast uppbyggt pa ett visst sétt. [...] du har bankar och du har stolar och du ska
sitta pa det hér sattet. Och det ar klart, och da raknar man ju med att alla ska sitta sa [...] och det
funkar ju inte for alla [...] och da blir det ju att kan du inte det, da blir du ju annorlunda (Malin,
forskoleklass, landsbygdsskola)

En annan larare, Anna, papekar att flera elever kanske skulle avvika ifall eleverna placerades
en och en i klassrummet. Anna sager att manga i hennes klass inte skulle klara av att sitta pa
det viset och darmed skulle avvika. Flera av lararna framhaller att atmosfaren i klassrummet
aven har betydelse for elevernas agerande. Samtliga uttrycker att eleverna géarna far prata med
varandra nar de arbetar under lektionerna, men detta ska ske med en lugn och lag samtalston
samt att samtalen ska vara relevanta for lektionen. Karin uttrycker att "Kan man fa en lugn

arbetsmiljo sa blir man val lugn sjalv?!" (Karin, ak 1, mangkulturell skola).

Andra aspekter som lararna ser som viktiga for att forhindra avvikelse i klassrummet &r att ha
tydliga regler for eleverna att forhalla sig till. Reglerna skapar ramar for vad som ar
acceptabelt beteende och inte, dessa regler &r i forsta hand samma for alla elever. Dock sager
sig lararna fa anpassa vissa ramar for vissa elever for att undvika att de ska ses som
avvikande. Sara beskriver hur hon far anpassa ramarna for en speciell elev. Nar hon marker
att eleven borjar tappa fokus ser hon till att eleven far byta aktivitet till ndgot denne sjéalv
onskar gora. Detta gors innan eleven har “straffat ut” sig sjalv, det vill s&ga innan denne
uppvisar det oonskade beteendet. En viktig regel som géller for alla elever ar att det absolut

inte far ske nagon form av krankning av andra. Lararna tror att en trygg klassrumsmiljo ar a
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och o for eleverna. Kanner de sig trygga i klassrummet har de ocksa en storre acceptans for
olikheter, séger flera av lararna. Vidare uttrycker lararna att relationen med eleven &r av stor
vikt. Om eleven kanner fortroende, tillit och respekt for lararen och upplever att lararen vill
honom/henne vl tror lararna att detta eventuellt kan forhindra att eleven agerar pa ett o6nskat
satt och darmed avviker. Lararen tillsammans med eleverna far hitta metoder for att alla ska
kunna vara med i klassrummet. Exempel pa en sadan metod, sager Malin, ar att satta upp
skarmvaggar for att skarma av delar av klasrummet sa att det blir en avgransning fran de
andra och pa sa vis blir det anpassat for de elever som behover sitta avskiljt. Ett annat
exempel pa en forebyggande atgard berattar Sara &r att uppmuntra det 6nskade beteendet och

ignorera det oonskade:

Sa jag brottades med det hér "vart ska jag vara?", "ska jag vara kvar hér inne eller ska jag vélja att
ga ut?" och har kande jag att "Ja, de springer i trappan, de ar trétta, de &r rastlosa...de behdver ga
pa rast. Men det var tio minuter kvar och jag skulle alldeles straxt slappa dem, men da valde jag
att; "Nej, jag ar kvar hos de andra, jag &r kvar hos dem for att visa att "Jag &r har och ni jobbar

fantastiskt bra och ni behéver mig (Sara, ak3, innerstadsskola).

Hér beréttar Sara att hon valjer att stanna kvar i klassrummet for att bekrafta de elever som &r
dar och arbetar. Hon tror att det pa sa vis kan bidra till att farre elever valjer att avvika
eftersom det beteendet ignoreras och fler vill stanna kvar och arbeta da det beteendet

uppmuntras och bekraftas.

4.3.3 Diskursen om hur larare atgardar och korrigerar avvikelse

Hér presenterar vi diskurserna om hur lararna talar om vilka metoder de anvéander for att

korrigera det avvikande beteendet hos elever.

Diskursen om lérarnas korrigering av avvikelse i klassrummet

Den korrigeringsmetod som l&rarna uttrycker vidtas i forsta hand &r att med rosten tillrattavisa
och korrigera oonskat beteende hos eleven. Lararen sager till och hénvisar till de regler som
galler. Alla lararna sager att det ar viktigt att eleven sjalv far komma till tals angaende sina
svarigheter och behov. Lararna uttrycker att deras ambition ar att alla elever ska fa detta

utrymme men att det ofta brister pa grund av att det inte finns tillrackligt med tid.
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Ett satt att atgarda avvikelser ar att skriva ett atgardsprogram till eleven. Aven om lararna
anvander sig av atgardsprogram i olika grad sa ar de dverens om att det ar en form av atgard
som kan vidtas. Atgardsprogrammen kan bade galla kunskapsmassiga svagheter hos eleven
och/eller sociala och beteendemassiga svarigheter. | atgardsprogrammen formuleras och satts
olika mal for eleven att strava mot och vilka resurser samt de stod som ska ges eleven. Malin
uttrycker att vissa elever kan ha bade sociala och kunskapsméssiga svarigheter, i forsta hand
prioriteras da att satta mal for de sociala svarigheterna som anses vara mer akuta att atgarda.

Hon sager:

Det jag kan tanka med de utatagerande barnen ar ju att de har ju ofta svagheter och sa
inlarningsmassigt, men dar koncentrerar man sig ju pa det sociala forst. For pa nagot satt ar det ju
det man maste hitta en lésning pa forst, innan man kan satsa pa det andra (Malin, forskoleklass,
landsbygdsskola).

Atgardsprogrammen skrivs av lararen sjalv i de flesta fall, ibland med hjélp av en
specialpedagog pa skolan. De mal som skrivs i tgardsprogrammen foljs upp kontinuerligt.
De mal som anses mer akuta, exempelvis gallande utatagerande beteende, foljs upp oftare &n
mer inlarningsrelaterade mal. Vanligast ar att fragor angaende elever i forsta hand tas upp
med specialpedagog och att denne vid behov tar &rendet vidare till hogre instanser. | vissa fall
kan ett arende leda till att en grundligare utredning maste goras och att eleven far en diagnos.
Detta &r dock en lang process. Anna beréttar att en utredning kring en elev pabdrjades redan i
forskolan och forst i arskurs tva fick eleven diagnosen faststalld och de resurser som eleven
ansags behova. Flera av lararna ar samstammiga i att det som larare ar bra att ha kunskaper
om olika diagnoser och de svarigheter som de kan ligga bakom. Elin har en elev som inte har
en diagnos men som hon &nda anpassar undervisningen till, som om denne elev hade haft en
viss diagnos. "[...] jag har diagnosen i bakhuvudet sa att jag anpassar lite och da funkar det
valdigt bra. Sen har han ingen diagnos och kommer sékert aldrig att f& en heller" (Elin, Ak 4,

innerstadsskola).

4.3.4 Diskurser om inkludering och exkludering i klassrummet

Lérarna talar om olika inkluderande och exkluderande metoder de anvéander sig av i
klassrummet och dessa diskurser presenteras har. Med inkluderande och exkluderande
metoder menar vi de atgarder lararen vidtar da den placerar eleven antingen i eller utanfor

klassrummet.
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Diskursen om inkludering i klassrummet

Alla lararna framhaller att malet &r att alla elever ska vara inkluderande i klassrummet och ma
bra i det. Anna berattar att de nastan aldrig tar ut nagon fran klassrummet, om de mérker att
det borjar bli lite oroligt bland vissa elever forsoker de samla dessa elever sa nara sig som
mojligt. Vidare berattar hon att de undviker att kdra ut elever, de jobbar inte sa. Dock sager
hon att grupprummet kan vara ett stalle dar eleverna far ga och stta sig for att fa arbetsro.
Karin uttrycker att hennes syfte med att alla ska vara inkluderade i klassrummet &r att da har

hon koll pa eleverna och det de gor.

Diskursen om hur ldrare anvander exkluderande handlingar vid avvikelse i klassrummet

Ett exempel pa en exkluderande metod lararna anvander sig av vid avvikande beteende hos en
elev dr att eleven har en mojlighet att sjalv vélja att lamna klassrummet. Elin séger att hon ger
eleverna mojlighet att kanna efter sjalv, om en elev inte orkar vara med och har svart att
koncentrera sig kan eleven valja att ga ivag och gora nagonting annat en stund. Likasa beréattar
Elin att hon anvander sig av vad hon kallar for ett "fortackt hot". Detta innebar att l&raren ger
sken om att eleven far vélja att antingen vara kvar i klassrummet och gora det den ska eller sa
far eleven ga ut. ”’[...] de flesta barn véljer det, ’nej da vill jag vara kvar”” (Elin, &k 4,
innerstadsskola). Exkluderande atgarder kan ocksa innebara att de gors for den enskilda
elevens samt for hela gruppens valmaende. Flera av lararna uttrycker att man som larare
maste reflektera och vara medveten om de val som gors gallande exkluderande lésningar av
elever. Vilket ar syftet med atgarderna och for vems skull tas dem? Malin sager att ibland
kan en elev ma béttre av att bli exkluderad fran klassrummet och fa sitta enskilt med

skolarbetet.

[...] ett barn i ett klassrum som &r hysteriskt eller liksom skriker och sldss och sparkar [...] utmérker
ju sig valdig mycket for sina kompisar. Det blir ju inte bra for det barnet [...] (Malin, forskoleklass,

landsbygdsskola).

Malin framhaller att begreppet "en skola for alla" inte nddvandigtvis behdver innebéra att alla
elever ska vara i samma klassrum utan att det ar elevens behov som maste komma i forsta
hand. Detta styrker dven Elin nar hon séager att inkludering inte far blir ett sjalvandamal, att
man maste ha inkludering i klassrummet till varje pris annars &r det fel. Elin framhaller att
exkludering dels kan vara ett eget val men att man som lérare ocksa ar skyldig att se till hela

gruppens valmaende. Inkludering av en elev far inte ske pa bekostnad av alla de andra
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eleverna i klassen. Elin berattar om en tidigare elev som hon ansag skulle exkluderas ifran
klassen pa grund av att eleven storde och sabbade for de andra vilket gjorde att deras skolgang
blev dalig. Pa grund av detta ansag hon att denna elev inte skulle inkluderas i klassen eftersom
de resterande tjugofem eleverna blev lidande. Alla lararna framhallet att inkludering ska ske i
forsta hand men inte till varje pris. En annan typ av exkludering som gérs med omtanke for
den enskilda eleven ar nér en elev exkluderas for att forhindra att ett misslyckande i
klassrummet ska ske. Det vill séga att l&raren laser av eleven och ser till att ta ut denne innan
eleven tappar fokus, pa sa vis hjalper lararen eleven att inte "straffa ut sig" (lararens uttryck)
sjalv och goras till atloje infor klasskamraterna. En sadan typ av exkludering hjalper bade den
enskilda eleven samt hela gruppen. Denna form av exkludering, med hansyn till eleven, tar
aven Anna upp da hon beréattar att hon har en elev med diagnos som ibland lamnar
klassrummet tillsammans med en resurslédrare. Anna sager att detta inte ar en exkludering av
eleven utan uttrycker att "det ar ju en annan sak,|[...] eftersom han har en resursperson pa

honom™ (Anna, ak3, mangkulturell skola), saledes &r detta for elevens eget basta.

4.4 Sammanfattning av diskurserna

Diskurser om den

Diskursen om

Den Diskurser om den

dybbeltydiga normala eleven aVVik_ande eleven lararens bemotande
diskursen _ socialt —socialt — normalitet
— kunskapsmassigt _ avvikelse

— kunskapsmassigt

— kulturellt — kunskapsmassigt

Diskursen om

Diskursen om

Diskursen om

klassrumsmiljons Ié}rares lararens Diskursen om
betydelse for forebyggande korrigerande Inkludering/
normalitet/avvikelse forhindrande metoder exkludering

metoder

Fig.1 — Sammanfattande bild 6ver diskurserna

40



5. DISKUSSION

| detta kapitel kommer vi diskutera och analysera vara resultat samt de metoder vi anvant oss
av under arbetets gang. | den forsta delen, resultatdiskussionen, kommer vi koppla de olika
diskurserna vi funnit i lararnas tal till var bakgrund, tidigare forskning samt vara teoretiska
perspektiv. Vi kommer aven fora fram och diskutera egna tankar kring vart resultat. Darefter
féljer en andra del dar vi sammanfattar de mest centrala slutsatserna vi gjort. | den sista och
tredje delen, metoddiskussionen, diskuterar vi arbetets forfarande samt de metoder vi anvant

0SS av.

5. 1 Resultatdiskussion

Denna diskussionsdel &r uppbyggd utifran vara tva forskningsfragor. De fyra forsta rubrikerna
(5.1.1-5.1.4) svarar pa var forsta forskningsfraga hur larare talar om och férhaller sig till
normalitet och avvikelser hos elever i klassrummet. De tva sista rubrikerna (5.1.5-5.1.6)
svarar sedan pa var andra forskningsfraga om hur larare talar om att de hanterar och atgardar

avvikelse i klassrummet.

5.1.1 L&raren har en maktposition i interaktionen och i talet om eleverna

| likhet med Bartholdssons (2008) definition av maktbegreppet, att makt ar nagot man ager
rétten till att utdva, ser vi i vart resultat att lararnas tal om eleverna som normala eller
avvikande utgar fran att de ager ett foretrade att utdva makt over eleverna. Vi uppfattar darfor
att lararnas asikter om normalitet och avvikelse inverkar pa hur de ser pa och behandlar
eleverna, vilket i sin tur kommer att paverka interaktionen mellan dem. Det faktum att lararna
kan ge en tydlig beskrivning av de elever som de anser & normala respektive avvikande visar
att de besitter makten att tala om, sarskilja och behandla eleverna utifran dessa begrepp. De
diskurser om normalitet och avvikelse vi funnit uppvisar att lararna i stort har samma
varderingar och likartade asikter. | deras uttalanden framkommer att de alla tycker att en
normal elev befinner sig pa skolan, skéter sig och gor det den ska samt kan ratta sig efter
skolans normer och regler. De ger ocksa samstammiga beskrivningar av de avvikande
eleverna; det ar elever som har svart att anpassa sig och folja bade de skrivna och oskrivna
reglerna, sa kallade regelbrytare, som kan uppvisa ett omoget och/eller utatagerande beteende.
Dessa asikter och den bild de ger av normalitet respektive avvikelse ar dock inte skapat

utifran dem sjalva utan &r en spegling av samhallsnormerna som i sin tur skapar normerna for
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skolan och dess aktorer (Borjesson & Palmblad 2003). De forvantningar som finns pa saval
lararen som eleverna &r alltsa en produktion av samhallets normsystem som skapar tankar om
hur manniskor ska bete sig utifran de roller de blivit tilldelade. Precis som Aspelin (1999)
beskriver ar vi oftast inte medvetna om att vi reglerar vart beteende utifran olika outtalade
eller uttalade regler, utan vi agerar eller séger ofta saker utan att reflektera dver varfor vi
egentligen uttrycker oss pa just det viset. Nar lararna i var studie talar om vilka elever som
kan anses vara normala respektive avvikande gor de det utifran den kontext som de i intervjun
ar en del av. De uttalar sig alltsa som larare; som ung eller medelalders kvinna, som
hogskoleutbildade, som svenska medborgare med svensk bakgrund, som anstalld pa en
kommunal skola och som professionella yrkesverksamma. Hur de pratar om eleverna ar alltsa
starkt paverkat av de normer och forvantningar som finns pa dem som larare, anser vi. Denna
komplexa kontext bidrar till att skapa de diskurser vi funnit for hur en larare bor tala om
eleverna. Lararens tal om normalitet och avvikelser paverkas ocksa av styrdokumenten till
vilka lararna maste férhalla sig. I laroplanen star det att eleven ska fostras efter "den etik som
forvaltats av kristen tradition och vasterlandsk humanism"(Lgr 11 s 7). Lararen har alltsa till
uppgift att havda de grundldaggande véarden som anges i skollagen och i laroplanen nar de talar
om normalitet och avvikelser utifran sin lararroll, vilket vi upplever har stor paverkan pa de

svar lararna gett oss i intervjuerna.

Hur lararen forvaltar sitt maktforetrade dver eleverna ser vi far konsekvenser for hur de
bemdoter och hanterar dessa 1 klassrummet. Vad Bartholdssons (2008) beskriver som “den
véanliga maktutévningen” tycker vi 0ss kunna se i lararnas tal om elevernas normalitet och
avvikelser. De vill, med omtanke om eleven, fa alla att passa in och kunna anpassa sig efter
skolans norm- och regelverk. Lararna anvander alltsa sin makt i syfte att frambringa
fornuftiga och nyttiga handlingar hos eleverna, precis som Bartholdsson (2008) framhaller,
och detta sker genom att lararen forhindrar negativa handlingar och leder eleverna i ratt
riktning. Ett exempel pa detta ar att lararna berattar att de ibland anpassar en del regler for
vissa elever, for att undvika att de ska ses som avvikande. Sara beskriver hur hon, nér hon
marker att eleven borjar tappa fokus ser till att eleven far byta aktivitet till nagot eleven sjalv
énskar gora, for att forhindra att eleven "straffar ut" sig sjalv. Detta gors alltsa med omtanke
om eleven, for elevens eget bésta. De intervjuade lararna uttrycker att deras relation till
eleverna dr av stor vikt for elevernas upptradande i klassrummet. De anser att om eleven
ké&nner fortroende, tillit och respekt for dem som larare och upplever att hon vill honom/henne

val tror ldararna att detta eventuellt kan forhindra att eleven agerar pa ett odnskat sétt och
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darmed avviker. Saval Wester (2008) som Permer och Permer (2002) talar om hur skolan
forsoker frammana elevers egen kansla for ratt och fel samt ansvar. Med detta menar de,
utifran var tolkning, att de normer, i form av moral och ordning, som lararna vill ska rada i
klassrummet maste implementeras hos eleverna sa att de pa ett naturligt satt kan leva upp till
det som forvantas av dem. Wester (2008) framhaller att de normer som rader i klassrummet i
forsta hand uppratthalls genom tillsagelser och berém, detta ar ocksa nagot som vi sett finns
representerat i intervjupersonernas tal. Ett exempel pa detta ar nar Elin beskriver att
uppmarksamheten hon ger at de utatagerande eleverna oftast ar av negativ karaktar i form av
tillsagelser. Elin berattar vidare att ett negativt beteende aldrig kan fa ett positivt bemétande
utan att hon beméter negativt med negativt och positivt med positivt. Hjorne och Saljé (2008)
menar att skolan blir en slags ’grindvakt” {for vilka elever som kan ses som normala och vilka
som ses som avvikande. De avvikande eleverna skiljs ut genom att deras agerande pa nagot
vis ses som avvikande, vilket varderas som nagot negativt, ndgot som maste korrigeras och
suddas ut. Att det avvikande ses som nagot negativt grundar sig i tanken att alla ska vara lika
och att skolan ska verka homogeniserande (Assarson 2009). Detta framkom &ven i de
intervjuade lararnas tal, da det finns tydliga tecken pa att det de beskriver som avvikande hos
vissa elever varderas som nagot negativt, som nagot som stor ordningen i klassen pa olika
sétt. Den normala eleven daremot framstélls som det dnskvarda, upplever vi, det & mot denna
beskrivning samtliga elever bor strava. Det finns saledes en énskan om att jamna ut skillnader
mellan elever inom skolan, menar Assarson (2009), och detta sker genom att vidta en méngd
olika normaliserande &tgarder. Atgérder av detta slag blir synliga i lararnas tal om hur de
hanterar elevers normalitet och avvikelser i klassrummet vilket vi kommer diskutera vidare
nedan (5.1.6).

Waterhouse (2004) talar om (vad vi valt att Oversétta som) ett stdamplings perspektiv och
menar att l&rares sétt att bemota och tala om elever som avvikande, skapas genom de sociala
processer som ligger bakom forestallningarna om normalitet och avvikelse. Han menar att de
forestallningar och tolkningar som larare har av normalitet och avvikelse far konsekvenser for
hur dessa larare kommer att behandla och hantera sina elever. Hur de intervjuade lararna
kategoriserar och beskriver sina elever som antingen normala eller avvikande, anser vi, darfor
vara avgorande for hur de hanterar dem. Genom detta blir lararnas makt tydliggjord. Var
tanke ar att makten lararna besitter i sitt tal om eleverna far konsekvenser, i forsta hand, for

eleverna men ocksa pa en samhallsniva.
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5.1.2 Lararens tal bildar paradoxer

Utifran den dubbeltydiga diskursen i vart resultat ar det tydligt att begreppen normalitet och
avvikelse ar svara att tala om. Lararna uttrycker en svarighet i att svara pa vissa av vara fragor
och det tror vi beror pa att dessa begrepp ar laddade samt att det handlar om asikter om andra
méanniskor. Den osakerhet som lararna kanner i att prata om normalitet och avvikelse hos
eleverna tror vi ocksa har att géra med att det inom skolan finns en tvetydighet. I laroplanen
(Lgr 11) star det att skolan har till uppgift att framja aktning for varje manniskas egenvéarde
och att se till att varje elev far finna sin egen unika egenart. Detta krockar med Assarsons
(2009) normaliseringsprocess som handlar om en stravan efter att jamna ut skillnader mellan
elever. Denna tvetydighet tycker vi tyder pa att det pagar ett maktspel mellan & ena sidan
tanken om mangfald och & andra sidan normalisering. Lararen ska bade stodja mangfalden
och elevers olikheter men ocksa satta in atgarder for att minska dessa olikheter och pa sa satt
normalisera de avvikande. Denna tvetydighet tycker vi visar sig tydligt i var studie. Likasa
avsager sig de intervjuade lararna att tala om en elev som normal samtidigt som de kan
identifiera den avvikande. Detta kopplar vi till Bartholdssons (2008) utifranperspektiv, vilket
betyder att man beskriver det som avviker och da forblir det normala osagt. Vi ser i och med
detta att det alltsa ar enklare att tala om det som &r normalt genom att konstatera vad som ar
avvikande. | den dubbeltydiga diskursen framgar detta genom att lararna klart och tydligt tar
avstand fran att kunna urskilja elever som normala men att de sedan kan ge klara distinktioner
for vilka som ar avvikande. Underforstatt tanker vi da att motsatsen till det de intervjuade
lararna beskriver som avvikande &r det normala. Slutsatsen att normalitet och avvikelse &r
svara begrepp att tala om drar vi ocksa genom att i manga av intervjuerna finner vi att lararna
ofta anvénder sig av ordet man istallet for att tala om sig sjélva i jagform. Vi tanker att detta
kan vara ett satt att stalla sig utanfor diskursen och pa sa satt tala om amnet utifran, som
exempelvis genom deras yrkesprofession. Pa fragor som riktades till den intervjuade lararen
personligen kunde svaret komma att bli "man blir ju frustrerad™ eller "man blir ju galen™.
Detta kan enligt oss vara ett satt att fa mojlighet till att linda in svaren. Genom att svara
exempelvis "man som pedagog" kunde lararen da flytta fokus fran sin egen personliga asikt
och hanvisa till en mer generell uppfattning utifran exempelvis yrkesgruppen larare. Ett annat
alternativ till varfor de intervjuade lararna anvander man istéllet for jag tror vi dven kan ha att
gora med vad Winter Jagrgensen och Phillips (2000) kallar for en krispunkt. De intervjuade
lararna byter mellan en "jag-", "vi-" och "man-" form, och detta tyder pa att de talar utifran

deras egna olika roller, exempelvis som privatpersoner och som larare.
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5.1.3 Lararens olika tal om den normala och den avvikande eleven

Skolan &r fylld av férvantningar och krav pa barnen, pa vad de ska kunna, vad de ska forsta
och hur de ska vara (Borjesson & Palmblad 2003). Var uppfattning utifran lararnas tal ar att
de upplever att dessa krav pa eleverna har 6kat och pressen pa eleverna har blivit storre. Det
star klart och tydligt i laroplanen vilka mal eleven ska uppna for att bli godkand och fér de
elever som inte klarar malen satts olika atgarder in sa att de ocksa ska kunna bli godkanda.
Lararna vi intervjuat uttrycker att den normala eleven klarar gransen for godkand, men varken
mer eller mindre &n sa. Flertalet av lararna i var studie ar samstdmmiga i sina uttalanden om
att en normal elev bor folja en viss kunskapsmaéssig utvecklingskurva. En utvecklingskurva
som styrs utifran laroplanens kunskapsmal och de elever som klarar malen for sin arskurs kan

ocksa ses som kunskapsmassigt normala.

Nar det kommer till den socialt normala eleven framhaller Bartholdsson (2008) att det ar den
elev som har formaga att anpassa sig efter de varderingar och forvantningar pa hur en elev bor
vara och bete sig i skolan. Enligt de intervjuade lararna klarar de flesta eleverna av detta och
kan anpassa sig efter de krav som stélls pa dem. Detta ser vi som mycket positivt men vi vill
samtidigt stélla oss fragande till det. Dessa elever som klarar skolans krav och kan anpassa sig
efter dessa, ar de normala eller &r de bara, vad Wester (2008) talar om som, ”skolsmarta™? Har
de bara god social kompetens och vetskap om skolans uppforandenormer och férmaga att
ratta sig efter dessa? Kan de pa sa satt utnyttja detta till sin fordel genom att manipulera

systemet? Eller &r de eleverna helt enkelt, som lararna séger; normala?

Hjorne och Saljo (2008) framhaller att elever kan avvika av manga olika anledningar men att
det gemensamma for dem &r att de av olika anledningar inte klarar av de krav som skolan
staller pa dem som elever. Isaksson (2009) beskriver tre olika modeller for identifiering av
elevers svarigheter. Dessa ar relaterade till kunskapsmal, elevens sociala situation och till
halsa och sjukdom. | vara intervjuer sa berérde de intervjuade lararna, som vi ser det, alla
dessa modeller. De talade om elever som kunskapsmassigt svaga, som utatagerande och

aggressiva samt utifran olika former av diagnoser, vilket vi férknippar med halsa.

Goransson (2004) skriver om tre antaganden om elevers larande; att eleven sjalv &r den som
har ansvar for sitt eget larande, att nér eleven inte lar sig ar det nagot fel pa den samt att det ar
skolans uppgift att hitta felet och en lamplig 16sning till det. Vi vill koppla detta till elevens

mognad. | intervjuerna talade lararna om att vissa elever inte klarar malen for att de inte har
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den mognad som kravs for att hanga med i undervisningen. Tittar man da pa dessa antaganden
om elevers larande sa ar det mycket ansvar som vilar pa eleven. De som inte lar sig ar det fel
pa och det maste hittas en losning pa problemet. Vi upplever att det finns en risk att de elever
som kunskapsmassigt avviker majligtvis kan avvika an mer pa grund av allt ansvar eleven

sjalv maste ta, det kan bli for mycket for eleven.

Vi ser att det inom skolan finns en stravan efter att fa en homogen elevgrupp, for att uppna
detta maste lararen forsoka fa in de avvikande eleverna i denna grupp. De intervjuade lararna
uttrycker att de i storsta majliga man vill forhindra att ndgon elev avviker. Ingestad (2006)
skriver att i ett samhélle ar individerna medvetna om vilka handlingar som ses som énskvarda
och de som inte &r det. Detta syns &ven i skolan vilket blir tydligt i Malins uttalande dar hon
sager att eleverna marker valdigt tidigt om det finns nagon elev i klassen som avviker.
Lérarna forsoker leda dessa elever i rétt” riktning sé att de inte ska uppfattas som avvikande
av omgivningen. Flera av lararna berattar om hur de i vissa fall anpassar ramarna lite efter
vissa elever. Var uppfattning ar att de elever som kanske ligger pa gransen till att avvika, pa

sd vis kan undga att hamna utanfor ramarna och déarigenom lyckas ses som normala.

5.1.4 Larares tal konstruerar kulturella skillnader

Normaliteten bestams och ar byggd utifran bestamda varden i ett bestamt samhalle vid en
speciell tid (Bartholdsson 2008). Alltsa beskrivs normalitet pa olika satt beroende pa var i
Sverige eller vart i varlden man befinner sig. Larare i norra Sverige har férmodligen skilda
uppfattningar om vad normalitet ar, gentemot larare i soder. Likasa kan normalitetsbegreppets
definitioner skilja sig fran en skola till en annan i samma stad (Bartholdsson 2008). De
normer som finns i vart samhalle har formats och fortfarande formas av oss manniskor, men
dessa utgdr inte nagon universell sanning, utan den personliga asikten och personligheten
ligger ocksa till grund for vad vi ser som ratt och fel. Vad som kan tyckas ratt for nagon kan
vara helt emot nadgon annans normer, skriver Gustafsson (2009). Han framhaller just detta att
ett sjalvklart val for nadgon kan vara onaturligt och oférstaeligt for ndgon annan. Det beror pa
hur begreppet normalitet tolkas. | och med detta tror vi att de intervjuade l&rarna kan bli
kluvna mellan deras egna personliga tankar och asikter om normalitet och avvikelser och
deras asikter de kanske forvantas ha som larare, det vill saga utifran de olika roller de har i
samtalet. Hur vi i Sverige uppfattar och talar om begreppet normalitet kan i vissa avseenden
skilja sig fran uppfattningar i andra lander. Nilsson (2008) uttrycker att det kan uppsta vissa
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svarigheter gallande olika kulturers satt att uppfostra barn. Det kan ske en krock i motet
mellan manniskor fran olika lander, da man &r uppvuxna med olika varderingar och efter olika
normer. Vi anser att dessa svarigheter inte minst kan uppsta i skolan nar en elevs eller en
foralders normer skiljer sig fran lararens och skolans normer. | var studie arbetade tre av
lararna pa skolor dar invandrartatheten var valdigt hog. Var uppfattning ar att dessa larares tal
om den normala respektive avvikande eleven skiljer sig fran de 6vriga lararnas tal. Lararna pa
de mangkulturella skolorna talar, vad vi tolkar det som, utifran diskursen om de kulturellt
avvikande eleverna, som vi presenterat i vart resultat. Samtliga av dessa larare gor i
intervjuerna jamforelser mellan deras klass och en, vad de bendmner som, typisk "svensk"
klass. Detta visar tydligt att de utgar fran sina egna, i detta fall, svenska normer och
varderingar nar de talar om deras elever. Herlitz (2007) talar om etnocentrism vilket betyder
att vare sig vi vill det eller inte sa utgar vi automatiskt fran oss sjalva, var bild av verkligheten
som grundar sig pa vara tidigare erfarenheter och upplevelser, nar vi talar om andra kulturer.
Nar lararna pa de mangkulturella skolorna talar om eleverna som avvikande, for att de inte
anser dem vara uppfostrade utifran traditionellt svenska normer och varderingar, tolkar vi det
som att de gor det utifran den kulturellt avvikande diskursen. Det innebar att de talar utifran
sin egen forestallning om hur elever i den svenska skolan bor bete sig och vara. Edin och
Drummond (2006) talar om att man som larare ibland kan ha svart att hantera och forsta de
elever som ar allt for olika dem sjélva och att detta kan leda till kommunikationssvarigheter i
motet mellan lararen och eleven. Ett exempel pa detta ar nar Karin framhaller att hennes
elever inte ar uppfostrade utifran de svenska samhallsnormerna och darfor inte kan bete sig
som man ska utan att de spottar, slar och kastar varandras saker. | och med detta utgar hon
fran hennes egen varldsbild om vad som ar normalt. Detta styrks dven ytterligare da hon
sdger; ’ser man pd det sociala sd har jag ingen som jag anser dr normal” (Karin, ak 1,
mangkulturell skola). Hon utgar fran sig sjélv, vilket Herlitz (2007) menar &r det vi manniskor
i forsta hand gor. Herlitz (2007) understryker att detta i sig inte utgor nagot problem utan det
forst ar nar en persons reflektioner och uttalanden innehaller starka vérderingar om vad som
bor ses som ratt och fel, bra eller daligt som det kan bli problematiskt. Sa att Karin har sina
egna normer som utgangspunkt i ovanstaende uttalande utgor alltsa inget problem, men
viktigt att tanka pa i motet med manniskor som ar olik en sjalv, menar Aldenmyr (2009), ar
att standigt varna om den andres integritet, frihet och vardighet. Detta ar nagot som ocksa
betonas i laroplanen (Lgr 11) dar det stér att skolan ska gestalta och formedla ”manniskolivets

okrinkbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika vdrde” Lgr 11, s 7). Nigot
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vi anser &r vart att betonas, i synnerhet, inom skolan och i allméanhet nagot som vi alla

manniskor bor tanka pa standigt i interaktionen med andra.

Nagot som vi finner intressant ar att det i vart resultat visade sig att lararna, pa skolorna med
majoritet elever med svensketnisk bakgrund, hade flera elever med nagon form av diagnos i
sina klasser (eller elever under utredning for en diagnos), medan lararna pa de mangkulturella
skolorna i stort sett inte hade ndgon elev med diagnos (med undantag for en elev pa en av
dessa skolor). Hur kommer detta sig? Skulle fler av eleverna pa de mangkulturella skolorna
bli utredda for diagnos om de gick pa en annan skola, med fler barn med svensketnisk
bakgrund? En orsak till att sa fa diagnoser séatts pa eleverna pa de mangkulturella skolorna
beskrivs utav en av lararna vara av utredningssvarigheter. Lisa framhaller en svarighet med att
satta en diagnos pa en elev da det kan vara av kulturella skillnader som eleverna beter sig pa
ett visst sétt. Samtidigt uttrycker Anna att ’skulle en av véra elever hamna pa en annan skola
sa skulle det nog séttas in valdigt mycket resurser pa den eleven, men for att den gar pa den

har skolan dar det &r sd manga sa tycker man inte att det behdvs for det ar sa manga

hon menar sa manga elever som avviker pa samma satt. Eftersom sa manga av eleverna
avviker fran de svenska normerna blir det till det normala i just det sammanhanget. De &r
normala i det sammanhang de befinner sig i, utifran just den kontexten. Precis som
Bartholdsson (2008) beskriver det maste normalitet forstas utifran bade faststéllda och
obestdmda forvéntningar om vad som &r vanligt och 6nskvart i ett specifikt sammanhang.
Séledes bestams granserna for vad som ska ses som normalt till viss del utifrdn premisserna
pa den enskilda skolan, det som &r vanligt forekommande just dar bidrar till att satta ramarna

for det normala respektive det avvikande.

Utifran lararnas utsagor gor vi ocksa tolkningen att det finns en storre 6ppenhet och aven
acceptans for olikheter bland eleverna i de mangkulturella skolorna an pa 6vriga skolorna.
Var tanke ar att nar manga elever &r olika och har olika bakgrund sa blir de inte sa
utméarkande. Olikheterna blir till nagot naturligt och saledes blir de inte lika idgonfallande da.
Vi &r av uppfattningen att nér alla &r olika skapas en likhet, vilket i sig kan bidra till att skapa
en storre tolerans for varandras olikheter. Detta blir tydligt ndr Anna uttrycker; ”vi har s
mycket...”onormalt” eller vad man nu ska séga...hdr pa skolan. Sa att de reagerar inte
egentligen [...]” (Anna, 8k3, mangkulturell skola). Var tolkning av Annas uttalande &r att hon

jamfor sina elever med elever som ar uppfostrade efter svenska normer, vilka hon da indirekt
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talar om som de normala. Samtidigt kan hennes uttalande vara att prata om de "onormala”

utan att vilja definiera vilka som ar normala.

5.1.5 Bemotande, regler och struktur forhindrar avvikelse

En fraga vi staller oss ar huruvida lararen genom sitt bemotande kan bidra till att skapa
normalitet och avvikelse hos elever i klassrummet? Majoriteten av de intervjuade lararna
sager att de elever som far mest uppméarksamhet i klassrummet ar de som pa nagot satt stor
ordningen. Lite harddraget uttrycker Anna att "[...] i klassrummet tar de [avvikande] ju [...]
80% kanske” (Anna, 8k3, mangkulturell skola). For att skolan ska kunna fungera kravs det
organisation, skriver Wretlander Bliding (2007). Denna organisation star lararen for och enligt
Bartholdsson (2008) ager larare ett maktforetrade Gver eleverna, vilket ocksa ger dem ratten
att kontrollera deras handlingar. Aspelin (1999) uttrycker att skolan bygger pa ett belonings-
och straffsystem. Utifran vara intervjusvar gor vi tolkningen att lararna pa olika satt forstarker
elevernas positiva beteende genom att beléna dem med ett positivt bemétande. Likasa
forhindrar de deras negativa beteende genom ett negativt bemdétande och korrigeringar i form
av olika atgarder. Hur skulle det vara om ldrarna gjorde tvart om; om de istallet for att lagga
all sin energi pa att korrigera elevers icke 6nskvarda beteende la fokus pa det positiva och pa
det som fungerar bra i klassrummet? Vad skulle bli annorlunda? Kanske skulle farre elever

valja att avvika, precis som Sara uttrycker, om de marker att lararen inte reagerar?

Thornberg (2006) talar om vérdepedagogiken i skolan och syftar pa den fostran och moraliska
paverkan som skolan har pa eleverna for att skapa ordning och reda. Det &r lararens uppgift att
implementera skolans varderingar och normer hos eleverna. Detta gors genom att satta upp
regler och ramar for hur eleverna ska bete sig inom klassrummets vaggar. Wester (2008)
uttrycker att det som kravs for att fa ordning i skolan &r att larare ar tydliga ledare som ser till
att eleverna foljer de formulerade reglerna. Alla lararna uttrycker att de har regler i
klassrummet som samtliga elever maste forhalla sig till. De menar att dessa regler ar viktiga
for att forhindra avvikelse hos eleverna i klassrummet, da reglerna skapar ramar for vad som
ar acceptabelt beteende och vad som inte ar det. Eftersom eleverna har olika behov maste
lararen ocksa bemdta dem olika. Léraren hittar individuella metoder i bemotandet med olika
elever vilket vi anser kan gora sé att eleven undgar att “’straffa ut sig” och avvika. Lisa
instimmer i detta och papekar att hon som larare ibland kan vara mer tillatande mot vissa
elever som ofta uppfor sig stérande. Hon séger att hon ibland valjer sina strider och pa sa satt
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ser mellan fingrarna nar eleverna gor nagot oonskat. Att lararna anpassar sitt bemotande mot
eleverna, efter elevernas behov, samt tillsammans med eleverna hittar metoder sa att alla
elever ska kunna vara med i klassrummet, ser vi som nagot mycket vardefullt. Alla elever ar
olika och ska saledes bemotas med respekt och vordnad just for dess egenvérde och unika
egenart. Precis som Johansson (2004) skriver tror dven vi att barns identitet i skolan véxer
fram i interaktionen med andra. Vilken roll eleven far i skolan blir darfor avgdrande for hur
denne kommer se sig sjalv under skolaren men ocksa efter skolan, i vuxen alder (Borjesson &
Palmblad 2003). Vi tror att beskrivningar av en elev som till exempel; normal, snéll, trevlig
och duktig elev eller som en avvikande, brakig, stokig, och/eller svag elev, kommer att

paverka elevens identitet genom hela livet.

Aspelin (1999) skriver om “klassrummets mikrovirld” och syftar pa de regler, forvantningar,
krav och rutiner som i motsats till den offentliga laroplanen ligger dold och skapar
forutsattningarna for samspelet i klassrummet. | klassrummet finns det en given struktur som
sallan ifragasatts, utmarkande &r till exempel bankarnas placering. Flera av de intervjuade
lararna framhaller att de tror att klassrumsmiljon i stort, men ocksa bankarnas struktur i sig,
kan bidra till att vissa elever inte passar in och klarar av situationen. Malin uttrycker att
bankarnas placeringar skapar vissa forvantningar pa eleverna, pa att alla ska sitta pa ett visst
satt. Hon framhaller dock; ™[...] och det funkar ju inte for alla [...] och da blir det ju att kan du
inte det, da blir du ju annorlunda™ (Malin, Forskoleklass, landsbygdsskola). Flera av de
intervjuade lararna pratar om att de har strategiska placeringar for sina elever. De sager att
placeringen och maébleringen i klassrummet kan bidra till en god atmosfér och

klassrumsmiljo, vilket ocksa kan minska risken for att elever ska avvika.

5.1.6 Léarare vidtar atgarder for att korrigera avvikelse

Svenska skolan har en normaliserande styrning skriver Assarson (2009). Alla ska passa in och
vara lika och de som avviker fran norm- och regelverket ses som nagot icke énskvért inom
skolan. Olikheter ar alltsa ”problem” som i storsta mojliga man maste suddas ut. |
styrdokumenten uttrycks en vilja att varna om individen och om gruppens olikheter/mangfald,
detta anser vi talar emot det faktum att skolan standigt upprattar atgarder for att alla ska passa
in i en speciell ram. Borjesson och Palmblad (2003) skriver att de atgarder som sétts in for att
korrigera oonskat beteende hos elever ar kopplade till olika former av avvikelse. De

intervjuade lararna uttrycker en samstammighet i att den absolut vanligaste atgéarden vid ett
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odnskat beteende hos en elev ar att tillrdttavisa denne med rosten. Lararen sédger till” och
hanvisar till de regler som finns. Thornberg (2006) beskriver dessa korrigeringar som det
“reaktiva regelarbetets grundform”. Korrigeringar av detta slag ingar i lararnas arbete for att
uppratthalla skolans regelsystem som ér till for att skapa ordning i skolan. Andra vanliga satt
att korrigera avvikelser i klassrummet, som framkommit i var studie, &r att uppratta
atgardsprogram samt ga vidare med elevarenden till hogre instanser, sa som till exempel till

specialpedagog.

En annan atgard for att forhindra och korrigera avvikelse i klassrummet har att géra med
inkluderande och exkluderande l6sningar av olika slag. Alla de intervjuade lararna uttrycker
att deras framsta mal ar att alla elever ska vara inkluderade i klassrummet och ma bra dér.

Elin séger dock att inkludering inte far blir ett sjalvandamal. Inkludering av en elev far inte
ske pa bekostnad av alla de andra eleverna i klassen, menar hon. Elin framhaller att
exkludering kan vara for elevens eget basta och grunda sig pa elevens eget val, men att man
som larare alltid &r skyldig att se till hela gruppens valmaende och agera darefter. Ingestad
(2006) skriver att vad som ses som svarigheter i skolan och vad som ses som hjélp och stod
far avgorande konsekvenser for elevers tillvaro i skolan och deras identitetsskapande.
Isaksson (2009) framhaller att vad som ses som svarigheter och vilka stodinsatser som satts
in, i skolan, har forandras under de senaste tjugo aren. I liknet med detta skriver Ingestad
(2006) att den sarskilda stodverksamheten i skolan gar mot en 6kning av kategoriserande
atgarder. Dessa atgarder kan sedan vara saval inkluderande som exkluderande. I intervjuerna
med lararna framkommer det att de anser att exkluderande atgarder sa langt det ar majligt ska
undvikas. I de fall déar exkluderande l6sningar vidtas &r det grundat pa elevens eget valmaende
samt pa hela gruppens valmaende. Flera av ldrarna uttrycker att de som larare maste reflektera
och vara medveten om de val som gors gallande exkluderande I6sningar av elever. De maste
fraga sig sjalva; vilket ar syftet med atgarderna och for vems skull atas dem? Hur kommer

dessa atgarder att paverka eleverna?

Bade i samhdllet i stort och inom skolan finns en stravan efter att hitta monster i avvikelser for
att kunna placera in dessa i olika kategoriseringar och grupper. Vi upplever att stravan efter
att kategorisera avvikelserna har att géra med, precis som Baorjesson och Palmblad (2003)
ocksa beskriver, att det blir enklare att satta in olika atgarder nar det handlar om en grupp med
manniskor som ska korrigeras pa samma vis. Hjorne och Séljo (2008) framhaller att

diagnostisering ar en form av kategorisering av avvikelser som anvands i skolan idag. Var
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uppfattning ar att det ar en allmant accepterad form av avvikelse, vilket gor att forstaelsen for
den elev som avvikit pa olika sétt 6kar da han/hon far en diagnos faststalld. Detta kopplar vi
till det Anna uttrycker i intervjun, om den elev i hennes klass som har en diagnos och darmed
fatt en resurslarare som stod i klassrummet. Da hon talar om att alla elever ska inkluderas i
klassrummet och kunna vara dar tillsammans avbryter hon sig sjalv och beréttar om denne
elev som gar ut fran klassrummet med sin resursperson under vissa lektioner for att arbeta
enskilt. Hon hanvisar detta till att vara "en annan sak" (Anna, ak 3, mangkulturell skola)
eftersom han har en diagnos och att det saledes ar acceptabelt att han far ga ivéag ibland nér
han behdver. Waterhouse (2004) talar om att larares tolkningar och forestaliningar om vad
som &r avvikande blir ett sétt att stdimpla dem och sétta in dem i olika fack. Detta kopplar vi
till vad Hjorne och S&ljo (2008) skriver om “loopingeffekten”. Med denna effekt menar de att
det man soker efter kommer man ocksa att finna. De kategoriseringar och idéer som finns att
tillga for olika typer av avvikande beteende kommer att ligga till grund for hur man valjer att
forklara de svarigheter en elev uppvisar. Ett exempel pa detta ar Elin som har en elev som hon
beskriver har sarskilda behov. Dessa behov kopplar hon till en specifik diagnos, som hon
sager sig ha i bakhuvudet nar hon anpassar undervisningen for eleven. Detta tycker vi tyder pa
att Elin anser det vara enklare att kunna kategorisera in eleven i en specifik mall och pa sa vis
kunna hantera elevens svarigheter, trots att eleven troligtvis aldrig kommer fa denna diagnos
faststalld.

5.2 Slutsatser

Lararna har en maktposition éver eleverna i talet om dem som normala respektive avvikande.
De besitter makten att tala om, sarskilja och behandla eleverna utifran dessa begrepp. Vad
lararna beskriver som normalt och avvikande &r dock inte skapat utifran dem sjélva utan ar en
spegling av samhéllsnormerna som i sin tur skapar normerna for skolan och dess aktorer.
Lararna anvander sin makt i syfte att frambringa fornuftiga och nyttiga handlingar hos
eleverna, detta sker genom att lararen forhindrar negativa handlingar och leder eleverna i ratt
riktning mot ett korrekt agerande.

Lararens tal bildar paradoxer eftersom att begreppen normalitet och avvikelse ar svara att
tala om. Det finns en tvetydighet inom skolan som tyder pa att det pagar ett maktspel mellan &
ena sidan tanken om mangfald och & andra sidan normalisering. Léraren ska bade stodja

mangfalden och elevers olikheter men ocksa satta in atgarder for att minska dessa olikheter
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och pa sa satt normalisera de avvikande. De intervjuade lararna avsager sig att tala om en elev
som normal samtidigt som de kan identifiera de avvikande eleverna. Genom att beskriva det
som avviker blir det normala osagt och underforstatt. Det dr saledes enklare att tala om det

som &r normalt genom att konstatera vad som avviker fran detta.

Lararens olika tal om den normala och den avvikande eleven. Den normala eleven klarar
kunskapsmalen och kan anpassa sig efter skolans regler och klassrummets ramar. De elever
som ses som avvikande kan avvika av manga olika anledningar men det gemensamma for
dem &r att de inte klarar av de krav som skolan stéller p dem som elever. Inom skolan finns
en stravan efter att fa en homogen elevgrupp, for att uppna detta maste lararen forsoka fa in de
avvikande eleverna i denna grupp. De intervjuade lararna uttrycker att de i storsta mojliga

man vill férhindra att ndgon elev avviker.

Lararens tal konstruerar kulturella skillnader. Detta visar sig genom att lararnas tal om den
normala och den avvikande eleven skiljer mellan skolorna. Hur de tre lararna pa de
mangkulturella skolorna talar skiljer sig fran hur de 6vriga lararna talar. Dessa larare gor i
intervjuerna jamforelser mellan deras klass och, vad lararna bendmner som, en typisk
"svensk" klass, vilket tyder pa att de utgar fran sina egna, i detta fall, svenska normer och
varderingar nar de talar om deras elever. Lararna pa de mangkulturella skolorna talar om sina
elever som avvikande utifran sin egen forestallning om hur elever i den svenska skolan bor
bete sig och vara, men framhaller att eleverna anda kan ses som normala i just detta

sammanhang. De ar saledes normala utifran den kontext de &r en del av.

Bemotande, regler och struktur forhindrar avvikelse. Eftersom eleverna har olika behov maste
lararen ocksa bemdta dem olika. Lararen hittar individuella metoder i bemotandet med olika
elever vilket kan bidra till att eleven undgar att “’straffa ut sig” och dirmed avvika. Genom att
sétta upp regler och ramar for hur eleverna ska bete sig i klassrummet kan det férhindra
avvikelse hos eleverna. Reglerna skapar ramar for vad som &r acceptabelt beteende och vad
som inte &r det. Klassrummet ar utformat efter en viss struktur. Flera av de intervjuade l&rarna
framhaller att de har strategiska bankplaceringar for sina elever, de menar att detta kan bidra

till en god klassrumsatmosfar samt minska risken for att elever ska avvika.

Larare vidtar atgarder for att korrigera avvikelse. Den vanligaste korrigeringen ar att

tillrattavisa det oonskade beteendet hos en elev med résten. Léararen “’séger till” och hanvisar
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till de regler som finns. Andra vanliga sétt att korrigera avvikelser i klassrummet &r att
upprétta atgardsprogram samt vid behov ga vidare med elevérenden till hdgre instanser, till
exempel till specialpedagog. Ytterligare en atgard for att forhindra och korrigera avvikelse har
att géra med inkluderande och exkluderande losningar av olika slag. Bade i samhéllet i stort
och inom skolan finns en strévan efter att hitta monster i avvikelser for att kunna placera in
dessa i olika kategoriseringar och grupper. Kategoriseringen av avvikelserna gor att det blir
enklare att satta in olika atgarder, en kategorisering av detta slag ar diagnostisering.

5.3 Metoddiskussion

| denna del kommer vi diskutera vart arbetes forfarande samt de metoder vi anvant oss av.

| utformandet av vara diskurser har vi endast utgatt fran de intervjuade lararnas tal om
eleverna, vi anser darmed att vara slutsatser ar fast forankrade i vart intervjumaterial. |
kvalitativ forskning ar forskaren sjalv det framsta matinstrumentet. Detta gor att vart resultat
ar grundat pa vara tolkningar av materialet och vara slutsatser ar delvis tagna utifran var
forstaelse. Trots var egen paverkan pa resultatet anser vi att hallit oss empirnara vart material.
For att uppratthalla reliabiliteten har vi forsokt att halla oss sa opartiska till vart material som
mojligt. Dock upplever vi att det har varit svart att ibland se var roll och var paverkan pa
studien. Vi fick standigt vara eftertdinksamma och reflektera 6ver om vi drog slutsatser utifran
var egna forforstaelse eller om det faktiskt forholl sig sa som vi antog. Med tanke pa att vi ser
intervjuerna som en interaktion mellan de deltagande, har vi i var analys forsokt att se
intervjusvaren utifran den kontext det sades i. Detta innebar att vi &r medvetna om att vi i
vissa fall kan ha “14st in” mer i intervjusvaren én det som ldrarna faktiskt sa med ord. P4 sé
satt har vi bade anvant oss av var forforstaelse och den faktiska data, vid sammanstallningen
av vart resultat. Detta stammer val 6verrens med det socialkonstruktivistiska perspektivet och
vi ser att nar vi samtalar och interagerar med lararna i intervjuerna ar vi ocksa delaktiga i att
producera diskurser. Vi gjorde ett medvetet val att inte vara sa aktiva i intervjusituationerna
for att minimera var paverkan pa lararnas svar. Trots att vi visade intresse under intervjuerna
med nickningar och "mm":anden mérkte vi att lararna sokte mer bekréftelse och stod i
interaktionen an vi gav dem. Dels tror vi att behovet av stod fanns for att begrepp som
normalitet och avvikelse kan upplevas som kansliga, och dels for att det finns olika
konkurrerande diskurser om normalitet och avvikelse vilket var dubbeltydiga diskurs tyder pa.

Da lararna gav oss en bild av normalitet sokte de var bekréaftelse pa att det var just detta vi
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sokte och da de inte fick denna bekréftelse upplevde vi att vissa av lararna uttryckte en viss
osdkerhet i sina svar. Var studie ar endast en version av detta forskningsfélt och darmed inte
den enda, darfor anser vi att vara resultat kan vara svara att generalisera. De intervjusvar vi
fatt fran lararna ar enbart dessa larares svar vid den tidpunkten, och saledes kontextbundna.
Dock anser vi att viss generalisering kan goras eftersom l&rarna i intervjuerna uttalar sig i

form av larare och darfor representerar lararkaren.
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6. AVSLUTANDE REFLEKTIONER

Detta ar en studie om sex stycken grundskolelérares tal om elevers normalitet och avvikelse i
klassrummet. Arbetet har gett oss insikt i hur stor makt larare besitter i sattet de talar om
eleverna. Som blivande l&rare kommer dven vi besitta denna makt och darmed kommer vi
vara delaktiga i sérskiljandet av elever. Vi anser det darfor vara av yttersta vikt att vi, i arbetet
som larare, standigt reflekterar 6ver och analyserar vara val samt vara varderingar for att inte
omedvetet gd 1 "samma spar” och blint 6verta gamla traditionella normer. Vi tror pé att
tillsammans med eleverna skapa de regler, strukturer och varderingar som ska rada i vart
klassrum. En frdga som vécktes under arbetets gang var hur elever ser pa sin och andras
normalitet och avvikelse. Vi tycker att det vore intressant att studera hur deras tal om

normalitet och avvikelse ser ut i jamforelse med lararnas tal.
Var forhoppning med denna studie &r att vi genom att beskriva de diskurser vi funnit i

lararnas tal, om elevers normalitet och avvikelse, kunna 6ppna upp for reflektion, diskussion

och eventuellt bidra till vidare insikt om amnet.
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8. BILAGOR

Intervjuguide

TEMA 1
1. Kan du berétta lite om din nuvarande klass?
- Arskurs, antal elever, flickor/pojkar, etisk bakgrund, osv.?

- Hur manga klasslarare/resurser ar ni som har hand om klassen?

2. Hur skulle du beskriva att en ”normal” elev i din klass ar eller bor vara?

3. Finns det elever i din klass som pa olika séatt sticker ut och avviker fran din
beskrivning av den ”normala” eleven?

- | sadant fall pa vilket satt och anser du att det finns en problematik med detta?
Till exempel:

- "brakiga"

- tysta

- Overintelligenta

4. Finns det ndgon/nagra elever med diagnos i din klass? Om sa ar fallet kan du kort
beskriva hur diagnostiseringsprocessen sag ut?

- vad har hant med/for eleven sedan han/hon fick diagnosen?

- vilken ar din egna asikt/installning till diagnostisering?

- anser du att diagnoser av olika slag anvands oftare inom skolan i dag som en mgjlig

forklaring till elevers skolsvarigheter? ex for att fa resurser och stod.

5. Hur paverkar dessa ”avvikande” elever din roll som lirare?

6. Kan du pa nagot satt se att du talar om och bemoter dessa ""avvikande' elever
annorlunda an évriga elever?

- vilka atgarder vidtar du?

- t.ex. genom inkluderande/exkluderande I6sningar?
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7. Samtalar du med dina elever om vad som &r ""normalt™ respektive ""onormalt™
utifran radande samhaéllsnormer?

- Varfor?

- Hur?

- Ar det okej att vara annorlunda? Hur samtalar du om detta med dina elever?

8. I vilken man anser du att eleverna sjalva far samtala om det de tycker &ar svart och
problematiskt i skolan?

- elevens behov

- Talet med eleven

- Skiljer sig talet med eleven, om dess svarigheter, fran talet om eleven med tex. kollegor,

foraldrar, andra elever? P4 vilket satt i sa fall?

TEMA 2

9. Hur ser "en god klassrumsmiljé™ ut enligt dig?

- Hur implementerar du de normer som ska galla i ditt klassrum?

- Vilka metoder anvander du dig av for att korrigera ett icke 6nskvart beteende hos eleverna
dvs. normbrott? Skiljer sig retoriken fran praktiken?

10. Vilken betydelse/inverkan tror du klassrumsmiljon har pa eleverna och hur den
eventuellt kan bidra till normalitet och avvikelse?

Till exempel:

- undervisningen

- relationer elev-elev och larare-elev

- Analyserar du som larare dessa faktorers inverkan pa eleverna?

11. Vilka elever riktar du mest uppmaéarksamhet till i klassrummet?
- vilka konsekvenser far detta tror du?
- hur paverkar det dig som larare?

- finns det nagot du skulle kunna/vilja gora annorlunda?
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TEMA 3

12. Hur arbetar ni i arbetslaget kring de elever i klassen som av olika anledning anses
som avvikande?

- vad fokuseras?

- vad ses som problematiskt enligt er?

- anser du att ni skulle kunna gora nagot annorlunda i arbetet med dessa elever och i sadant

fall av vilken anledning?

13. 1 vilken man arbetar ni med atgardsprogram i din klass/pa din skola?
- hur efterlevs de/vilka konsekvenser far de?

14. Har ni nagot elevhalsoteam pa skolan? (nagot speciellt forum dar fragor kring brakiga,
stokiga, ’svara” och “avvikande” elever diskuteras)
- hur fungerar samarbetet med dem, vilka ingar i teamet?

- har du stod fran dem?

15. Hur uppfattar du att normerna for hur en "normal’ elev ser ut inom skolan som

helhet? (som kultur, enligt styrdokument, skoldokument och oskrivna regler)?

16. I styrdokumenten laggs stor vikt vid "individens frihet" och att skolan ska ""varna

om individens integritet™ - Anser du att det finns utrymme for olikheter inom skolan?
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