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Abstrakt

Klefbeck, K. (2014). Specialldraren som teamledare, en studie om Omsesidigt ansvarstagande,
engagemang och ledarskap. The special education teacher as a team leader, a study of taking mutual
responsibility, participation and leadership. Hdgskolan Kristianstad, Speciallararprogrammet
inriktning utvecklingsstérning.

Syftet med studien var att undersoka vad som kravs for att speciallararen med inriktning
utvecklingsstorning ska kunna skapa ett samarbetsklimat inom teamet som ger optimala
forutsattningar for elevernas larande och utveckling. Arbetet har utgatt fran tidigare forskning
kring ledarskap i skolan, traningsskolans pedagogiska praktik och betydelsen av delaktighet
och samarbete i arbetslivet. Ett historiskt avstamp har gjorts utifran synen pa hur
utvecklingsstorning utvecklats, samt hur sarkolan vuxit fram. Studien har utgatt fran ett
kvalitativt perspektiv, dar jag genom en fenomenologisk ansats sokt forstaelse kring
speciallararens roll som teamledare. For att undersdka hur specialldrarens sétt att leda och
fordela arbetet inom personalteamet kan paverka ansvarsfordelningen, kanslan av
sammanhang och diarmed &ven mojligheterna till maluppfyllelse for eleverna har jag
genomfort gruppintervjuer av befintliga personalteam. Det forvantade resultatet har
begransats till en forstaelse kring forhallandena i de grupper jag studerat, varmed
allmangiltiga slutsatser inte kunnat dras. Teoretiska ansatser har hamtats fran professionsteori,
praktisk kunskap, Goffmans rollteori, Foucaults maktaspekt och Antonovskys tes om kanslan
av sammanhang. Resultatet av studien visade att det inom samtliga team fanns forum for
gemensam planering och en tydlig ansvarsfordelning mellan teammedlemmarna, dar
speciallararen hade en given roll som ledare for saval elevassistenter, som fritidspedagog. |
samtliga team uttryckte teammedlemmarna att de kénde sig delaktiga i den gemensamma
planeringen, genomforandet och utvarderingen av undervisningen. Det som skiljde teamen at
var den tid teamen hade till forfogande for den gemensamma planeringen, samt djupet av
teammedlemmarnas delaktighet. | analysen av resultatet utifran de teoretiska
utgangspunkterna framstod att orsaken till att det kan uppstd samarbetsproblem inom
sarskolans personalteam kan vara en begransning i synsattet fran samhallets, saval som
verksamheternas sida kring professionsbegreppet inom grundsérskolan. | studien framkom att
vi behover en vidare syn pa vad profession innebér, for att battre kunna se och ta vara pa den
verkliga kompetensen inom teamet. Professionen bor innefatta alla de som arbetar
yrkesméassigt tillsammans. Fo6r teamen jag intervjuat skulle detta innebédra att
professionsbegreppet inte bara skulle inrymma speciallérarna, utan &ven innefatta ovriga
teammedlemmar. Genom ett mer omfattande professionsbegrepp skulle samtliga yrkesgrupper
kunna métas av saval forvantningar som krav, varmed hela teamet under speciallararens
styrning och handledning skulle kunna utveckla en optimal undervisningssituation for
eleverna. Vid diskussionen av resultaten framkom att for att de mest gynnsamma
forutsattningarna for elevernas utveckling ska kunna uppnas, kravs att skolledningen skapar
forutsattningar for teamet att motas. Speciallararen bor vara trygg i sig sjalv for att kunna ta
tillvara pa teammedlemmarnas kompetens och kunna leda dem i att fokusera pa elevernas mal
enligt laroplan, skollag och aktuell forskning. Ytterligare en forutsattning for det goda
samarbetet i teamen visade sig vara att speciallararna, saval som de évriga medlemmarna i
teamet k&nner sig bekraftade i det arbete de utfor.

Nyckelord; ledare, praktisk kunskap, professionsteori, rollteori, samtalspartner, speciallérare,
team, utvecklingsstorning.
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1 INLEDNING

Den hér studien handlar om speciallérarens roll som teamledare for en grupp medarbetare
inom sarskolans verksamhet med inriktning &mnesomraden. | studien har jag tagit avstamp
fran min egen yrkeserfarenhet. Sedan jag 1997 examinerades till socialpedagog har jag varit
verksam inom pedagogiskt arbete, framforallt inom traningsskolan, den skolform som sedan
hosten 2011 (Skolverket, 2011) benamns grundsarskola inriktning d@mnesomraden. Inom
sérskoleverksamheten har jag fram till hostterminen 2013 arbetet under yrkesbeteckningarna
socialpedagog, elevassistent och forskollarare. Understalld den pedagog som ansvarat for
undervisningen, vilken vanligen varit en person med lararutbildning, som for det mesta, men
inte alltid &ven haft en vidareutbildning inom specialpedagogik och benamnts specialpedagog.
Fran och med januari 2015" ska den som ansvarar for undervisningen inom sérskolan, enligt
Utbildningsdepartementet (2011a), férutom lararutbildning dven ha speciallararutbildning
med inriktning utvecklingsstorning. De ar jag arbetat understalld specialpedagogen, eller
speciallararen® har jag upplevt hur mitt engagemang i elevarbetet och min kansla av
delaktighet i planering och genomforande paverkats av pa vilket sétt den ansvariga lararen
sldppt in mig och de andra i arbetsgruppen i processen kring det pedagogiska arbetets
utformande, genomforande och utvardering. | de fall da jag fatt vara delaktig i de pedagogiska
diskussionerna, i utformandet av material till eleverna och planeringen av aktiviteterna har jag
ként stort engagemang i elevarbetet och arbetsgladje tillsammans med mina arbetskamrater.
Men jag har ocksa kant av motsatsen, nar den person som ansvarat for undervisningen stangt
mig och de Ovriga i arbetsgruppen ute fran processen kring utformande av material och
planering kring den pedagogiska verksamheten. | dessa situationer har jag under min
avtalsenliga elevfria tid forvantats dgna mig at nodvandiga, men monotona arbetsuppgifter,
som att ga ut med sopor, klippa ut fardiga figurer ur laminerade ark, eller sitta i méten dar jag
tillsammans med det Ovriga teamet informerats om den planering som den
undervisningsansvariga redan fardigstallt. Nar jag sjalv inte kunnat paverka innehallet i
planeringstiden, eller fatt vara med och diskutera utformandet av undervisningen har jag
upplevt hur mitt engagemang i arbetet gradvis klingat av och ersatts av frustration och en
kénsla av uppgivenhet. Jag har varit med om situationer dar den som ansvarat for
undervisningen inte klarat av att hantera komplexiteten i elevernas funktionshinder och darfor
backat undan fran ansvaret for elevernas undervisning och handledning av elevassistenterna i
klassteamet. Jag har aven sett exempel pa omvéanda ansvarsforhallanden, dar erfarna
elevassistenter stérkta av varandras stdd och med gedigen erfarenhet av elevndra pedagogiskt

Specialpedagogexamen, med inriktning utvecklingsstorning, jamstalls med speciallararexamen om
utbildningen pabdorjats fore utgangen av 2008 och examen har utfardats senast den 30 juni 2015. Fran den 1
december 2013 har undantag tillkommit dven for grundutbildningen, vilket inneburit att specialldrare och
specialpedagoger som har en examen med specialisering mot utvecklingsstorning fram till 2018 kan bli
behoriga trots att de saknar lararexamen (Skolverket, 2013b).

2 Specialldrarutbildningarna férsvann fran hégskolorna i bérjan av 1990-talet och under manga ar skulle de
personer som ansvarar for undervisningen for elever med utvecklingsstorning ha en specialpedagogexamen.
Under hosten 2008 kom specialldrarutbildningen tillbaks och fran hosten 2011 gar det aven att lasa med
inriktning utvecklingsstorning. Eftersom de flesta larare inom grundsar och gymnasiesarskolan fortfarande ar
specialpedagoger rader viss begreppsforvirring kring bendamningarna specialldrare och specialpedagog. |
studien kommer fortsattningsvis begreppet specialldrare anvandas i de flesta fall nar det handlar om larare som
undervisa elever med utvecklingsstorning, aven i de fall da lararen egentligen har en anstéllning som
specialpedagog.



arbete i ryggen, vuxit sig sa starka att de med specialldrarens tysta medgivande drivit igenom
sin egen planering, varmed speciallararen bakom klassrummets ridaer tratt tillbaka och Iatit
en, eller ett par av de drivande elevassistenterna ta 6ver val av metoder och riktlinjer for
undervisningen. Omvanda maktforhallanden i klassteamet kan i praktiken resultera i en
fungerande sysselsattning i sarskolans vardag, men ar ocksa exempel pa en verksamhet dar
elevens lagstadgade ratt (Utbildningsdepartementet, 2010) till undervisning av behériga
larare, som arbetar med stod i laroplanen och med forankring i forskning och vetenskap med
orovackande latthet blir asidosatta.

Genom min yrkespraktik har jag stott pa svarigheter i samspelet med elever med
utvecklingsstorning och autismspektrumtillstand. Jag har blivit slagen och spottad pa och jag
har gratit av oro, nar elever jag arbetet med drabbats av svara epileptiska anfall. Jag har ként
frustration ndr samarbetet brustit i arbetsgruppen, men framforallt har jag k&nt en stor
nyfikenhet i métet med eleverna och varmts av samarbetet och valviljan som omgett mig i de
arbetslag jag varit en del av. For att komma vidare i min yrkesroll valde jag att hdstterminen
2011, paborja en utbildning till speciallarare med inriktning utvecklingsstorning. Pa
hogskolan bestod en del av uthildningen i professionsseminarier, dar de studerande skulle fa
mojlighet att lyfta tankar kring den framtida speciallararrollen. Genom de diskussioner som
uppstod under seminarierna fick jag mota reflektioner fran speciallararnas horisont, da
flertalet av kursdeltagarna redan under utbildningen innehade tjanster som speciallarare i
sérskolan. Under seminarierna framkom att en stor del av speciallararna upplevde en kansla
av frustration over “sina” assistenters® bristande intresse for att engagera sig i pedagogiska
fragor. De beskrev en problematik med assistenter som av missriktad vélvilja gjorde sina
elever hjalplésa genom att hjalpa dem for mycket, vilket reducerade elevernas mojlighet till
sjalvstandigt. Andra menade att assistenterna utav lattja eller ointresse for sitt arbete &gnade
sina mobiltelefoner stdrre intresse an de elever de blivit satta att assistera. Genom
professionsseminariernas kritiska bild av assistenterna och mitt farska minne av hur det kunde
kannas att i assistententrollen vara utestangd fran processen kring elevarbetet kom jag att
fundera Over fordelning och forvantningar kring de olika rollerna i arbetslaget kring
sarskolans elevgrupp och hur speciallararens satt att leda teamet kan paverka
teammedlemmarnas kansla av sammanhang och engagemang i elevarbetet. Fragan kring
speciallararens funktion som teamledare stalldes pa sin spets for mig hostterminsstarten 2013,
da jag sjalv pabdrjade ett uppdrag som speciallarare inom gymnasiesérskolan, och darmed
med ens stod som pedagogisk ledare i en grupp bestdende av sex medarbetare, dar jag
forvantades fungera som samordnare och handledare, med ansvar for att planera och utvérdera
elevarbetet.

| studien kommer jag fortsattningsvis att bendmna den personalgrupp som samarbetar kring
en samling elever i grundsérskolan, eller gymnasiesarskolan for team, istallet for termen
arbetslag vilken vanligare anvéands inom skolans varld. Orsaken till ordvalet ar att
beteckningen arbetslag har tydligare fokus kring personalens organisering kring
personalbemanning, dar arbetslagsledaren inte behdver vara densamme som ansvarar for det
pedagogiska arbetet kring eleverna och i praktiken dven kan organisera arbetet kring tva, eller
flera olika undervisningsgrupper. Jag kommer att anvénda termen team for att markera teamet
som en grupp medarbetare vilka med végledning av en speciallarare med inriktning
utvecklingsstorning arbetar kring en grupp elever. I anvédndandet av begreppet team har jag

Nar begreppet assistenter anvands i studien sarskiljs inte elevassistenterna, som vanligen ar anstallda av
skolan, fran sa kallade personliga assistenter som ar anstallda specifikt for den enskilda brukaren.



hamtat inspiration fran Sandberg (2006), som under manga ar forskat kring teamarbete,
arbetsklimat och halsa och definierat teamet som nagot storre an arbetsgruppen, dar teamet
innefattar ett samarbete mellan en grupp personer som arbetar med samma malbild och dar
resultatet av det gemensamma arbetet blir nagot storre dn det som kan produceras av var och
en.

| skollagens tredje kapitel (Utbildningsdepartementet, 2010), beskrivs att eleverna ska beredas
mojlighet till ett framgangsrikt larande och ges den ledning och den stimulans de behéver for
att utifran sina unika forutsattningar formas utvecklas sa langt som mojligt enligt
utbildningens mal. Min ingang till studien ar nyfikenhet kring hur den samlade kompetensen i
teamet, formell, saval som erfarenhetsbaserad kan fangas upp och anvéandas pa basta satt for
att undervisningen ska kunna bedrivas enligt skollagens direktiv. Jag undersoker
teamledarrollen, utifran den betydelse den har for mig i mitt uppdrag som speciallarare med
inriktning utvecklingsstdrning, d& jag som har en forskollararutbildning® i grunden, enligt
Utbildningsdepartementet (2011a), efter specialldrarexamen bli behoérig att undervisa med
inriktning  amnesomraden for grundséarskolas, samt gymnasiesarskolans elevgrupp,
verksamheter dér eleverna oftast har behov av individuellt stod formedlat genom en fysiskt
narvarande person. Ett arbete som medfér intensiva insatser, dar olika personalkategorier
arbetar i team, och déar en annan pedagogiskt utbildad personal, eller elevassistent, ofta &r den,
som formedlar den pedagogiska insatsen som speciallararen har ansvarar for. De team som
jag genom examensarbetet kommer att utforska bestar av personalkategorier (fritidspedagog/
forskollarare och/eller elevassistenter) vilka har en assisterande roll till den pedagogik som
speciallararen ansvarar for att formedla. Eleverna som personalteamet arbetar med motsvarar
ett antal elever som bildar en undervisningsgrupp, dar alder och undervisningsbehov kan
variera, men som skolledningen organiserat till en enhet.

Den organisering av elever i exkluderande grupper, som studien utgar fran ar egentligen
tveksam, da skolledare och politiker enligt Salamancadeklarationens (Svenska Unescoradet,
2006) direktiv ska strava efter att alla barn, dven elever i behov av sarskilt stod ska placeras
inom sina ordinarie skolverksamheter, vilket inte motsvarar den verklighet jag mott under
mina ar i grundsarskola och gymnasiesarskola inriktning amnesomraden. Troligtvis kan det ha
betydelse att de verksamheter jag har erfarenhet av till storsta del varit utformade for elever
med autismspektrumtillstand. Exkluderade verksamheter for elever med specifika svarigheter
far forekomma, enligt det undantag som deklarationen (a.a.) beskriver, da det star bortom alla
tvivel att undervisning i vanlig klass inte kan tillgodose elevernas specifika behov, eller nar
detta kravs med hansyn till barnets basta (Svenska Unescoradet, 2006). | framtiden kommer
troligtvis teamledarrollen, for speciallarare med inriktning utvecklingsstorning, inte innebéra
att speciallararen undervisar en samlad elevgrupp med stod av ett team bestende
elevassistenter, eller personliga assistenter. Teamarbetet kommer sakerligen att omformas till
att snarare innebéra att speciallararen blir pedagogisk ledare och handledare, for ett team dar
larare och elevassistenter har ett gemensamt ansvar for en, eller flera elever med
utvecklingsstorning inkluderade i ordinarie klasser. Trots detta tror jag att speciall&rarens roll
som teamledare ar betydelsefull och behover klargoras, da ett av de grundlaggande kraven, for
specialldraren med inriktning utvecklingsstorning, enligt examensmalen
(Utbildningsdepartementet, 2011b) ar att speciallararen kan visa formaga att fungera som
kvalificerad samtalspartner och radgivare i fragor som ror larande och kunskapsutveckling,

* Efter att jag under manga ar arbetat som socialpedagog dndrades behorighet och darmed befogenhet och
ansvar kopplat till yrket pa min arbetsplats. | samband med detta utbildade jag mig dven till férskollarare.



hos elever med utvecklingsstorning. Eftersom speciallararen, trots att hon® inte alltid arbetar
narmast eleven anda, enligt Skolverket (2011, 2013a), har ansvar for att organisera och
genomfora elevarbetet pa ett sadant satt att eleven utvecklas optimalt. Speciallararen kan inte
lamna Gver ansvaret for undervisningen pa teammedlemmarna hur kompetenta dessa an ma
vara och darmed bor speciallararen finna védgar att inte bara formedla metoder och
forhallningssatt till det personalteam som arbetar kring de elever hon pedagogiskt ansvarar
for, utan &ven arbeta for att genom teamet samla in information och kunskap om eleverna och
anvanda teamet som bollplank for att utveckla undervisningen. Darfor behdver specialléraren
med inriktning utvecklingstorning, precis som Utbildningsdepartementet (2011b) foreskriver,
for att klara sitt uppdrag kunna fungera som bade kvalificerad samtalsledare och radgivare,
vilket enligt min tolkning innebér att hon &ven bor kunna fungera som teamledare.

1.1 Bakgrund

For att ge en ingang till vad som lett fram till studien kring speciallararens uppdrag som
teamledare inom sarskolans verksamhet med inriktning amnesomraden, ges har en
bakgrundsbeskrivning av samhallets krav och forskningens direktiv kring specialldrarens
uppgift. For att ge lasaren perspektiv 6ver hur datid, paverkat nutid ges pa liknande satt en
Oversikt Over den historiska bakgrunden for personer med utvecklingsstorning, samt en
beskrivning av utvecklingen av den pedagogiska verksamheten for elever med
utvecklingsstérning. Som ingang till studien ges &ven en Oversiktlig bild av det
specialpedagogsiska forskningsfaltet, av ledarskapet inom skolan i allmanhet, samt av
speciallararens roll som ledare inom sarskolans verksamhetsomrade i synnerhet.

1.1.1 Speciallararprofessionen inom sarskolans verksamhetsomrade.

Som jag inledningsvis beskrev behdver speciallararen for att undervisa i grundsérskolan,
traningsskolan och gymnasiesarskolan, férutom relevant grundlédggande l&ararutbildning dven
ha en  specialldrarutbildning  med  specialisering  mot  utvecklingsstérning
(Utbildningsdepartementet, 2011a). Men vad i bestar da det speciella med undervisningen
inom sarskolans verksamhetsomrade?

Enligt laroplanen for grundsérskolan (Skolverket, 2011) ska undervisningen anpassas efter
varje elevs forutsattningar. Utbildningen ska framja elevernas fortsatta kunskapsutveckling
med utgangspunkt i elevernas bakgrund, erfarenheter, sprak och tidigare kunskaper.
Skolverket (2001) har i en studie visat att majoriteten av ldrarna star bakom filosofin att
verksamheten bor vara anpassad efter elevernas behov. Enligt studien har lararna tolkat
anpassningen som att undervisningen i huvudsak ska vara mer strukturerad an den som
erbjuds i grundskolan. Skolverkets studie (2001) visar att vardnadshavarna a sin sida anser att
den viktigaste faktorn for att deras barns undervisning blir verkningsfull ar att barnen erbjuds
undervisning i sma grupper. Skolverket betonar att undervisningen bor formas utifran det
faktum att elever &r olika och att de déarmed behdver individuellt anpassade metoder, dar
lararen anpassar sin metodik och sitt pedagogiska innehall utifran langsiktiga mal for
elevernas larande. Skolverket stéller sig i sin rapport kritisk till de kortsiktiga elevplaneringar

For enkelhetens skull kommer jag i rapporten omnamna specialldraren som hon, dven om det likaval kan
handla om annan konstillhorighet.



som de sett prov pa i sin undersckning, eftersom de ser att planeringarna saknar
framatskridande perspektiv och darmed riskerar att leda till alltfor 1agt stallda krav och brist
pa utmaningar for elevgruppen. Studien visar att lararen genom att ge efter for elevers och
vardnadshavares 6nskan om trygghet och omsorg kan riskera att elevernas
kunskapsutveckling aldrig optimeras, da kraven stélls alltfor lagt i forhallande till elevernas
inneboende mojligheter. Skolverkets rapport visar att &ven om trygghet och omsorg utgér
grunden for elevernas motivation, far lararna inte ndja sig med att eleverna trivs. Enligt
Skolverket finns det ocksa en risk for att fokus i undervisningen laggs pa det eleverna inte kan
istallet for det som de skulle kunna lara sig och rapporten lyfter darmed fragan kring en
omsorgsorienterad kontra en kunskapsorienterad skola. Skolverkets (2001) rapportering
betonar att lararen som undervisar sarskolans elevgrupp framforallt maste arbeta for att hitta
elevernas optimala utvecklingsmdjligheter genom att strava efter att hitta den bést lampade
metodiken och en val anpassad kravniva for eleven (Skolverket, 2001). En senare rapport,
denna fran Skolinspektionen (2009), gar i samma linje, genom att den visar pa en brist pa
kunskapsorientering i sérskolan. Rapporten lyfter fram att sarskolans larare bor arbeta mer for
uppfdljning av elevernas kunskapsresultat i alla amnen och analys av elevernas kunskapsniva
for att lararna darmed ska kunna stérka kvaliteten i undervisningen (Skolinspektionen, 2009).

En annan syn pa forestallningen om den kunskapsorienterade, respektive den
omsorgsorienterade skolan, lyfter Aspelin (2013) i introduktionsartikeln av sin antologi,
Relationell specialpedagogik, genom att visa pa de problematiska aspekter som kan finnas
bade inom det kunskapsorienterade, respektive det mer socialt orienterade perspektivet. Hans
kritik mot den ensidigt kunskapsinriktade skolan innebdr en kritik mot en skola som har till
huvuduppgift att producera konkurrenskraftiga rationella individer, vilket han menar riskerar
att leda till en psykologisk reduktion av individen, medan den socialt orienterade skolan med
fokus pa omstandigheterna kring larandet, gruppstrukturer och demokratisk fostran riskerar att
sudda ut elevens individuella uttryck och ansvarstagande. Istéllet forordar Aspelin (2013) en
relationell pedagogik bortom de géngse modellférklaringarna dar eleven som individ far
utrymme i motet med utbildningen och i motet med de faktiska personer som finns omkring
honom i den undervisning han star infor. Det ar i relationerna, i den pedagogiska praktiken
som behov och forutsattningar skapas. Aven Jakobsson och Nilsson (2011) betonar
relationens betydelse for lararen som undervisar sarskolans elevgrupp, de menar att
undervisningen inte kan detaljplaneras i forvag utan uppstar i kommunikation och interaktion
individerna emellan. Ett annat satt att se pa hur begreppen omsorgsorientering kontra
kunskapsutmaning kan integreras ar utifran Hejlskov Elvéns (2011) beskrivningar av hur
pedagoger kan komma tillratta med de problem kring inldrning och beteenden som ofta
uppstar  kring personer med utvecklingsstorning, sarskilt i kombination med
autismspektrumtillstand, eller andra neuropsykiatriska funktionshinder. Hejlskov Elvéns
manar pedagogen att ta hansyn till det annorlunda satt att tdnka som dessa personer ofta har
och han menar att pedagogen maste avsta fran att dra slutsatser utifran egna upplevelser.
Istallet bor pedagogen ténka till och tdnka om och akta sig for att Gverfora vanliga
pedagogiska principer till det specialpedagogiska faltet. Forfattarens grundsats bygger pa att
manniskor som kan uppfora sig gor det, och att elever vill utvecklas och utmanas, men att
lararen maste fokusera pa att anpassa kraven och minimera stressfaktorerna. En viktig
stressfaktor ar pedagogen sjalv och metoder att minska stressen for eleven kan vara att
undvika dgonkontakt och att placera sig mitt emot eleven och att istéllet vara beredd att ta ett
kliv bakat, bade fysiskt och mentalt, séarskilt nar eleven uppvisar ett okat stresstillstand
(Hejlskov Elvén, 2011).



Forutom att speciallararen inom sérskolans omrade bor ha formagan att anpassa
undervisningen efter elevens kravkanslighet och kunskapsniva, samt kunna erbjuda trygghet
och skapa relationella band, bestar det speciella med speciallararens profession dven av att
speciallararen bor inneha specifika pedagogiska kunskaper och metoder utformade for
elevgruppen inom grundsérskolans verksamhetsomrade. Jakobsson och Nilsson (2011)
beskriver att pedagogen forst och framst behdver ta stéllning till hur eleven kan bli delaktig i
larandemalen och att det for elever med utvecklingsstorning ar synnerligen viktigt att malen &r
formulerade utifran funktionalitet i livet. Det som &r speciellt med undervisning av elever med
utvecklingsstorning &r att det finns ett sarskilt fokus kring de specifika svarigheter som
eleverna uppvisar. Svarigheter kring forstaelse av sammanhang, omvérld, kommunikation och
kognition. Eftersom elever med utvecklingsstorning har en begrénsad kognitiv kapacitet &r det
synnerligen viktigt att malen satts ratt, att de &r relevanta, utmanande och pa sikt kan skapa
progression for eleven. Forfattarna beskriver att oavsett skolform krdver undervisning av
elever med utvecklingsstorning individualisering vad galler mal, metod, utvéardering och
tidsplanering och att det ar viktigt att hela arbetslaget kring eleven &r delaktiga i denna
process. Schemalaggningen ar viktig och det kravs flexibilitet for att fanga upp nar och i vilka
situationer elevens kapacitet &r som bast (Jakobsson & Nilsson, 2011).

Da elever med utvecklingsstorning pa grund av sina funktionshinder ofta har svart att
generalisera kunskap bor speciallararen, enligt Jakobsson och Nilsson (2011), utforma
undervisningen pa sa satt att eleverna far stod att kompensera for dessa svarigheter.
Generaliseringen kan underlattas genom anpassningar i Ovningarna, pa sa vis att samma
moment trénas vid olika tidpunkter, i olika miljéer. Speciallararen boér utforma metoder for
standig utvardering for att darmed kunna beddma om nivan i undervisningen ligger rétt.
Kommunikation &r ett viktigt pedagogiskt mal och inom detta omrade fordrar eleven ofta stod
med konkretiseringar av material och miljo och har behdver pedagogen gora kontinuerliga
kartlaggningar for att finna ratt niva och ratt metodik. Elever med utvecklingstérning behdver
ett individuellt schema som bor finns visuellt tillgangligt for eleven. Schemat har funktionen
av att hjalpa eleven att konkretisera det abstrakta, for att eleven sjalv ska kunna finna
strategier for 6kad sjalvstandighet. Forfattarna beskriver att det visuella inte bara beh6ver vara
i form av bilder, eller foremal, utan dven kan vara i form av text (Jakobsson & Nilsson, 2011).
Hedegaard-Segrensen och Langer (2012) &r inte helt eniga om att det visuellt utformade
schemat alltid ar den mest lampade strategin for elever med utvecklingsstorning, da de menar
att den kompensatoriska metoden ibland kan svara mer mot pedagogernas 6nskan om struktur,
an mot ett verkligt behov hos eleven. Orsaken till Hedegaard-Sgrensen och Langer kritiska
perspektiv kommer utifran en forstaelse for hur de kompensatoriska metoderna, samtidigt som
de kan vara till stod for elever med utvecklingsstérning kan ha sidoeffekten att de formar
fogliga elever utan sjalvstandigt tdnkande, elever som genom att folja sina scheman lever upp
till l1&rarnas undervisningsideal om stillsamma elever som flitigt gor sina uppgifter i
avskarmade bas. Hedegaard-Sgrensen och Langer (2012) menar att det specialpedagogiska
arbetet for att det ska bli verkningsfullt, forutsatter en relationell kompetens och samarbete
mellan yrkesgrupper. Genom gemensamma insatser kan teamet finna metoder for att na fram
till eleverna.

Exempel pa det relationella forhallningssattet ger aven Stefansson (2011), néar hon beskriver
sin metodik, vilken hon bendamner, det efterféljande arbetssattet. Detta arbetssétt tar enligt
forfattarinnan, hansyn till elevens egen vilja, tempo och initiativ, dar b&rande ingredienser ar
att ha en egen tidtabell, att fa& “skrota runt” och att bygga arbetet pa elevernas egen
motivation. Aven Furenhed (2000) &r inne pa liknande tankegangar d& han forordar ett
forhallningssatt som narmar sig det relationella, nar han beskriver hur pedagoger genom



personligt engagemang, empati och formaga till narhet kan forsta hur personen med
utvecklingsstorning kanner sig. Forfattaren menar att det verbala spraket bara ar ett av flera
sprak i denna kommunikation (Furenhed, 2000).

1.1.2 Historisk bakgrund

For att se komplexiteten i speciallararens uppdrag ar det nodvandigt att forsta hur synen pa
vard och pedagogik av barn och unga med utvecklingsstorning formas genom historien.
Grunewald (2008) redogor for hur forstaelsen for personer med funktionshinder i allmanhet
och utvecklingsstérning i synnerhet, forandrats. | Sverige gjordes de forsta forsoken att
undervisa barn med utvecklingsstorning pa 1870-talet. Under denna tid var den ekonomiska
utvecklingen i Sverige god, industrialiseringen hade satt fart och staten tog ett allt storre
ansvar for det uppvéxande sléktet, dar alla medborgare sdgs som kollektiva resurser i
samhéllsbygget. Kring sekelskiftet 1800-1900 forandrades synsattet pa de funktionshindrade.
Fran att funktionshindren sags som guds straff fanns istallet en instillning grundad pa
medlidande, dar medborgarna skulle visa de drabbade barmhartighet. Samtidigt tog staten ett
allt tydligare ansvar for de psykiskt sjuka. Grunewald (2008) redogér for att vetenskapen
under den senare delen av 1800-talet fick allt stérre utrymme over synen pa funktionshindrade
och det stalldes ocksa krav pa att samhéllsinsatser for att identifiera och hjalpa fattiga och
funktionshindrade barn. En konsekvens av denna utveckling kan utlasas i Ostlunds (2012b)
beskrivning av hur det runt 1870-talet i Stockholm, bildades en forening for sinnessla barns
vard, FSBV.

Under den tidiga delen av 1900-talet skedde en negativ attitydférandring till personer med
utvecklingsstérning, som da benamndes, sinnessléa. Grunewald (2008) redogor fér hur
attitydforandringen medforde att vardideologin i véastvarden svangde om. De sinnessloa
borjade i allt hogre grad betraktas som samhallsproblem och hinder for vélfarden. Jakobsson
och Nilsson (2011) beskriver nagot som kan ses som en foljd av detta, namligen att foraldrar
under denna tid uppmanades att lIamna bort barn med funktionshinder. Aven Grunewald
(2008) skriver om detta fenomen och skildrar att det inte var ovanligt att barn som placerades
pa institution blev kvar under hela sin livstid. Grunewald skildrar hur det svenska samhéllet
under storre delen av 1900-talet verkade for att sterilisera utvecklingsstérda och andra som
beddmdes vara vanartade. Steriliseringsarbetet exemplifierar den krankande instéllning som
fanns till dem som inte formadde leva upp till samhallets normalitetsstravanden. Sterilisering
av utvecklingsstorda pagick anda till 1976, da en ny steriliseringslag tradde i kraft. Den nya
lagen medforde en total omsvéangning, da det efter lagandringen enbart var personer som
forstod vad steriliseringsingreppet innebar, som fick steriliseras. Fram till 1950-talet fanns en
grundlaggande installning bland personalen, inklusive lékare och akademiskt utbildad
personal pa anstalter for sinnesslda. Installningen innebar att personer med
utvecklingsstorning var en sdmre sorts manniskor, vilka inte hade samma behov som andra
manniskor och inte heller kunde kéanna smarta. Under hogkonjunkturen pa 1960- och 1970-
talet, véacktes enligt forfattaren, en insikt hos allmanhet och experter att de utvecklingsstorda
var en forsummad grupp. Rapporter om vanvard pa anstalterna lyftes i medierna, det hojdes
roster for krav pa utbildning av personalen och bemanningen pa institutionerna 6kade.
Samtidigt inleddes en intensiv byggnation av anstalter, dagcentra och inackorderingshem for
personer med utvecklingsstorning i alla &ldrar. Ar 1977 tillsattes en omsorgskommitté med
uppgift att utvardera den befintliga omsorgslagen, dar allt skulle omprévas. Arbetet blev en
omfattande och utdragen process. Forst 1985 antogs en ny omsorgslag. Den nya lagen innebar
direktiv om nedlaggning av anstalterna och en reglering av sérskolan, som togs ut fran
omsorgslagen och lades in i skollagen (Grunewald, 2008).



1.1.3 Det specialpedagogiska forskningsfaltet

Enligt Nilhom (2007) &r det specialpedagogiska forskningsfaltet inte entydigt, utan kan
betraktas utifran tre olika positioner. Den forsta positionen lyfter fram specialpedagogiken
som en egen vetenskap vid sidan om pedagogiken. Den andra positionen beskriver hur
kunskap fran olika vetenskaper kan anvandas for forstdelsen av specialpedagogiska
forskningsfragor. Den tredje positionen beskriver hur den specialpedagogiska forskningen for
med sig att fokus avgransas fran angransande forskningsaspekter, men samtidigt narmar sig
den allménna pedagogiken, samtidigt som relationer till angransande forskningsfélt tydliggors
(Nilhom, 2007). Alhlberg (2007) beskriver hur den specialpedagogiska forskningen tidigare
kritiserats for en ensidig fokusering pa individen med funktionshinder, vilket inneburit en
normativ kunskapsbild. Specialpedagogiken har av tradition utvecklats genom kopplingar till
andra amnesomraden, vilket ocksa inneburit svarigheter att urskilja det specifikta i
teoribildningen. Istallet for att forsoka skapa en metateori fran de modeller som anvands i
specialpedagogisk  forskning férordar Ahlberg att forskaren forsoker se den
specialpedagogiska kontexten utifran sammanhanget dar individen, eller foreteelsen som
studeras befinner sig. Genom ett sociokulturellt perspektiv kan forskaren med ett
kommunikativt relationsinriktat perspektiv undersoka skolans verksamhet, varmed kunskap
kan skapas genom forstaelse av interaktionen mellan manniskan och hennes sammanhang.
Ahlberg (2007) férordar har variationsteorin, eller fenomenografin som utgangspunkter for
forskningen.

1.1.4 Ledarskapet inom den pedagogiska verksamheten.

Aven om Ludvigssons (2009) forskning framforallt handlar om hur skolledare och larare
tillsammans formar ledarskapet i skolan, kan resultatet av denna forskning &ven sprida ljus
over forstaelsen av speciallararens uppdrag som ledare for det team medarbetare som
samarbetar kring sérskolans elevgrupp. Ludvigssons forskning askadliggor hur det effektiva
ledarskapet utvecklas av skolledare och larare tillsammans, vilket hon menar, ar mojligt da
lararna och skolledaren &r beredda att ta varandras perspektiv. Ludvigssons avhandling visar
att lararna och skolledaren behdver ha en gemensam begreppsvarld for att de ska kunna forsta
varandra. | processen fran fraga, till diskussion och forhandling om resultat, visar
avhandlingen att skolledarens sétt att bemota pedagogerna ar sarskilt betydelsefull, da
upplevelsen av att bli respekterad och bekraftad ses som en vésentlig del av processen.
Samtidigt visar avhandlingen att lararnas upplevelse av att skolledaren &r réttvis i sina
bedomningar av varje person i teamet och att skolledaren innehar en intuitiv formaga att lasa
av stamningar saval inom arbetsgruppen, som inom sig sjalv ar av avgorande betydelse.
Skolledaren bor kunna dela med sig av sitt eget perspektiv for att processen ska bli tydligt for
gruppen, dessutom ska de forslag som skolledaren presenterar vara val genomtankta utifran
det som bast gagnar verksamheten. Ludvigsson askadliggor en kluvenhet hos lararna, i form
av att de a ena sidan vill att skolledaren ska vara tydlig i sitt ledarskap, men att de a andra
sidan i forhandlingen vill méta en jambordig part. Ludvigsson belyser k&nslornas betydelse
for skolledaren, dar denne bor besitta formagan att anvanda kanslor for att skapa lojalitet,
forhéja stdmningen och skapa intresse. Det Ludvigsson kommer fram till &r att den
traditionella bilden av skolledaren som den starka styrande handen, inte l&ngre har relevans
for det effektiva, malinriktade ledarskapet. Istdllet visar avhandlingen att ledarskapet bor
forstas som nagot som lararna och skolledning skapar tillsammans, dar sociala, kulturella och
politiska omstandigheter kring kulturen ute pa skolorna har avgoérande betydelse for klimat
och samarbete, mellan olika larargrupper, mellan larare och skolledare och dven skolledare
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emellan. Genom perspektivtagande och férhandling kan hierarkier dverbryggas och forstaelse
skapas. For att det Omsesidiga perspektivtagandet ska bli mojligt behover larare och
skolledare motas bade genom formella och informella sammankomster. Avhandlingen visar
att de stora motena har tydliga begransningar, eftersom det dér kan vara svart for skolledaren
att na fram till lararna, da lararna ofta ser den egna verksamheten som det mest centrala,
varmed de informella métena och skolledarnas besok ute i verksamheterna ar av avgorande
betydelse for att perspektivtagandet ska mojliggoras. Ludvigssons slutsats blir ddarmed att det
effektiva skolledarskapet & samproducerat, genom att skolledaren och lararen turas om att
leda (a.a.).

1.1.5 Ledarskapet inom sarskolans pedagogiska praktik

Fram till 1990-talet fanns en sarskild utbildning for specialldrare som undervisade inom
sérskolan, men i samband med att behovet av “en skola for alla” uppmérksammades inom
skolan ersattes speciallararutbildningen, med en specialpedagogutbildning (Jakobsson &
Nilsson, 2011). Fran 2011 har speciallararutbildningen med inriktning utvecklingsstorning
aterinforts och fran och med 2015 ar det speciallarare med inriktning utvecklingsstérning,
som &r de som dar behdriga att undervisa elever inom grund- och gymnasiesarskolan
(Utbildningsdepartementet, 2011a). De specialldrare med inriktning utvecklingsstérning, som
undervisar elever med inriktning amnesomraden har ett komplext uppdrag. Elever pa tidig
utvecklingsniva behdver en individanpassad pedagogik (Jakobsson & Nilsson, 2011), och
speciallararen har oftast undervisningsansvar for inte bara en, utan en grupp elever, vilket
innebar att speciallararen behdver stod av andra professionella personer for att kunna
genomfora sitt uppdrag. Enligt Skolverket (2011, 2013a) har speciallarare med inriktning
utvecklingsstorning ansvar for att utforma och anpassa undervisningen pa ett sddant satt att
eleverna bereds optimala forutsattningar att utvecklas. Vilket innebér att speciallararen
behéver kunna organisera arbetet sa att hon har inflytande Over verksamheten, aven i de
situationer nér hon inte sjalv &r den som arbetar ndrmast eleven. Darmed bor specialldraren
hitta strategier for att fa dverblick dver vad som sker mellan eleverna och personalen inom
teamet.

Elever som undervisas med inriktning amnesomraden inom grundsérskolan och
gymnasiesarskolan bildar oftast segregerade grupper, dér personalen organiseras i team kring
eleverna. Forskning, kring forstaelsen av teamarbetet kring grundsérskolans elevgrupp med
inriktning amnesomraden®, har jag funnit hos Ostlund (2012a, 2012b). Ostlund har i sin
avhandling (2012a) skildrat traningsskolans pedagogiska praktik med fokus pa vardagliga
héndelser och interaktion mellan eleverna och de professionella som omger dem. Férfattaren
beskriver hur det interaktionella sammanhanget kan forstas utifran dess sarart och
sammanhang, vilket Ostlund studerat med stod av analyser fran observationer av elevarbete
med fokus pa de forvantningar som pedagoger och assistenter har pa elevernas deltagande.
Genom studien har forfattaren visat att eleverna blir till genom interaktionen och de
forvantningar om deltagande som de stélls infor. Ostlund berér i summeringen av sin
avhandling teammedlemmarnas olika betydelser utifran de roller de spelar i den pedagogiska
praktiken. Han beskriver att lararen ses som den naturliga ledaren i de moment som har
kunskapsutveckling i fokus, medan elevassistenten har en mer jamstéalld positionering i de
mer omsorgsinriktade  arbetsmomenten.  Ostlunds forskning problematiserar  hur
forvantningarna pa elevens initiativ till delaktighet ar knutna till de olika krav som stélls i

® En verksamhet som tidigare vanligtvis bendamnts traningsskola.



omsorg, respektive kunskapsinriktade situationer och visar att eleven oftast erbjuds storre
mojlighet till deltagande i de omsorgsinriktade momenten. | slutet av avhandlingen ger
Ostlund (2012a) nagra forslag till fortsatt forskning, dar ett av forslagen riktar fokus mot
forstaelsen av rollfordelningen i teamets arbete kring grundsarskolans elevgrupp. Forfattaren
foreslar fortsatta studier dar forskare utifran professionsteoretiska utgangspunkter skulle
kunna fordjupa sig i samspelet mellan de professionella aktrerna kring traningsskolans och
grundsarskolans elevgrupp, for att darigenom skapa forutsattningar for en fordjupad forstaelse
for de olika professionernas arbete i teamet.

1.2 Syfte och problemformulering

| studien vill jag undersdka vad speciallararen med inriktning utvecklingsstérning behéver for
att genom sitt ledarskap ta tillvara teammedlemmarnas engagemang och kompetens i arbetet
kring planering, genomférande och utvardering av elevarbetet, utan att speciallararen slapper
det Overgripande pedagogiska ansvaret. Fokus kommer att riktas mot att finna medel for
utveckling. Genom studiens genomfdrande vill jag undersdka hur medlemmar i olika team
inom grundsarskolans praktik med inriktning @mnesomraden, resonerar kring begreppen
ansvar, samarbete, delaktighet och meningsfullhet i det pedagogiska arbetet, med fokus pa
elevernas utveckling och teammedlemmarnas kansla av sammanhang.

Syfte

Vad krévs for att speciallararen med inriktning utvecklingsstérning ska kunna skapa ett
samarbetsklimat, inom teamet, som ger optimala forutsattningar for elevernas larande och
utveckling?

Problemformulering

1 Hur kan specialldraren arbeta for att ge teammedlemmarna utokat ansvar, utifran deras
unika kompetenser, utan att sldppa det 6vergripande ansvaret for elevarbetet?

9 Hur kan kanslan av sammanhang, genom samarbete, delaktighet och meningsfullhet,
utvecklas inom teamet?

1.3 Studiens avgransning

Nar jag undersokt vad speciallararen med inriktning utvecklingsstérning behdver for att
skapa ett samarbetsklimat inom teamet som ger optimala forutsattningar for elevernas larande
och utveckling, har jag i teamet inrdknat personal anstdllda av skolan, vilka arbetar
tillsammans med den elevgrupp som specialldraren har undervisningsansvar for. For att inte
ytterligare komplicera fragan har jag darmed valt att utesluta eventuella personliga assistenter
fran studiens undersokningsgrupp, da personliga assistenter, trots att de kan var nog sa viktiga
for elevernas tillvaro i skolan, arbetar med uppdrag fran en annan arbetsgivare och darmed
inte kan belaggas med ett pedagogiskt ansvar. Jag har ocksa valt att fokusera studien kring
teamets arbete kring pedagogik och bemotande av elever. Darmed har jag valt att bortse fran
fragor av mer praktisk natur, kring bemanning och arbetsfordelning, eftersom dessa fragor
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egentligen inte behdver organiseras av specialléraren, utan likval kan organiseras av personal
med annan utbildning, eller yrkesroll, som da kan ha roll som arbetslagsledare. Da jag genom
studiens genomforande sokt finna redskap for utveckling av klassteamens utveckling genom
speciallararens satt att leda teamet har jag valt att inte lagga fokus pa den polarisering som
kan finnas mellan elevassistenterna’ och speciallararen i teamet. Eftersom studien bygger pa
ett begransat material kring intervjuerer av personalen inom tre klassteam som genomforts vid
tva tillfallen ute pa skolor i tre olika kommuner i Sverige, kan jag inte dra allmangiltiga
slutsatser kring svaren pa fragestallningarna. Varmed resultat av intervjuer, analys och
slutsatser begransas till just de team som utforskas. Aven om jag inte kan dra generella
slutsatser utifran det begransade materialetet kan jag genom jamforelser mellan tidigare
forskning, se och analysera hur mina resultat matchar tidigare forskning och utifran
jamforelserna sdéka monster och sammanhang kring det som teammedlemmarnas beréttelser
exemplifierat.

7 elevassistentgruppen inrdknar jag har aven andra yrkesgrupper som arbetar i klassteamet understallda
speciallararens pedagogiska ledning, yrkesgrupperna kan vara fritidspedagoger, eller forskollarare.
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2 TIDIGARE FORSKNING

For att belysa sammanhanget kring speciallararen med inriktning utvecklingsstorning,
kommer jag inledningsvis forklara innebdrden av ett antal begrepp vilka har betydelse for
forstaelsen av speciallararens uppdrag som teamledare inom pedagogisk verksamhet for barn
och unga med utvecklingsstorning pa tidig utvecklingsniva. Efter detta foljer en genomgang
av styrdokument som har betydelse for speciallérarens uppdrag. Dérefter skildras de specifika
personliga och professionella egenskaper som krdvs i arbetet med elever med
utvecklingsstorning pa grav och mattlig utvecklingsniva. Slutligen gar jag narmare in pa den
forskning jag funnit kring speciallararens roll som teamledare. D& jag funnit begransat
forskningsmaterial kring speciallararens uppdrag som teamledare i grund- och
gymnasiesarskolan i Sverige, kommer istéllet en redogorelse av en nérliggande dansk studie
kring speciallararrollen for larare som undervisar barn och unga med multipla funktionshinder
I samarbete med andra professionella.

| sokandet efter litteratur har jag anvant databaser som ERIC, Google Scholar, Libris och
Nationalencyklopedin. Sokord som anvénd har varit: delaktighet, effektiv, ledarskap,
meningsfullhet, multiprofessionell, team, teamleader, samspel och utvecklingsstérning. De
olika sokorden har kombinerats pa olika sétt. Jag har ocksa i stor utstrackning anvant mig av
litteraturlistorna i de kallor jag funnit relevanta for att soka mig vidare och leta efter
originalkéllor.

2.1 Begrepp
Har redovisas ett antal begrepp utifran den betydelse de har i studien.

2.1.1 Delaktighet

Molin (2004) har forskat kring sérskoleelevers kénsla av delaktighet, och &ven om jag i
studien framforallt riktat fokus pa speciallararens och elevassistenternas upplevelse av
delaktighet i elevarbetet, anser jag att forfattarens definition av begreppet har relevans &ven
for forstaelsen av hela teamets delaktighet. Molin redogor for delaktigheten som ett begrepp
vilket kan forstas pa olika satt. For en del ar delaktighet synonymt med integrering, medan
andra menar att det handlar om att géra samhallet tillgangligt. Molin (2004) skildrar att
forestallningen om delaktighet anvands bade for att beskriva samspelsprocessen och for att
redogora for individens formagor. Han menar att delaktighet kan ses som ... ett samspel
mellan individen och dennes sociala och fysiska omgivning.” (Molin, 2004, s. 63) Aven
Antonovsky (2005) intresserar sig for samspelets betydelse for delaktigheten, genom att
relatera till individens ké&nsla av sammanhang, dar individens delaktighet i interaktionen med
omgivningen blir en del av de skeenden som skapar saval dagliga erfarenheter som det egna
Odet.

2.1.2 Kategoriskt forhallningssatt

Enligt Nationalencyklopedin (2014a) innebéar ordet kategoriskt, definitivt och orubbligt pa ett
oresonligt satt. Enligt Perssons (2007) forstaelse av inneborden i ett kategoriskt
forhallningssatt tillskrivs eleven problemet och nar eleven blir kategoriserad blir féljderna
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oftast att eleven forlorar sin rétt till inflytande, vilket i sin tur leder till att omgivningen tappar
fokus pa sitt eget agerande i forhallande till eleven.

2.1.3 Meningsfullhet

Antonovsky (2005) kopplar samman meningsfullhetet med delaktighet. Genom att vara
delaktig kan individen uppna och uppleva en kénsla av meningsfullhet. For forfattaren hanger
begreppet meningsfullhet &ven intimt samman med motivation. | arbetslivet menar
Antonovsky, att upplevelsen av meningsfullhet utvecklas genom en standigt pagaende
upplevelse av medverkan i den egna arbetssituationen. Arbetstagarens behov av att kunna
paverka arbetssituationen galler inte enbart mdjligheten att véalja arbetstempo, eller
arbetsuppgifter, utan aven att kunna vara med och forma arbetets kollektiva utformning, vilket
innebdr att dven kunna paverka arbetets utférande och process tillsammans med ledning och
kollegor (Antonovsky, 2005). En liknande beskrivning av individens behov av kénslan av
meningsfullhet i relation till teamarbete, ger Payne (2000) som beskriver att for att
medlemmarna i ett team, dar olika professioner samarbetar kring vard och social omsorg, ska
kunna kanna att arbetet upplevs som meningsfullt kravs att olika faktorer uppfylls. Faktorerna
ar tillit, att kanna tilltro till den egna formagan och &ven tro pa de andra teammedlemmarnas
formaga och att kanna att de andra i teamet har fortroende for dem. Sjélvstandighet, vilket
innebdr att teammedlemmarna behover kanna att de trots att de ar en del av teamet, ocksa har
nagot omrade de kan styra Over. Produktivitet, att k&nna att arbetet ger resultat.
Forutsagbarhet, tryggheten i att varje individ i teamet kénner sig sedda, uppskattade och vet
vad som forvantas av dem.

2.3.4 Mod

Aristoteles (1988) skildrar etiska ideal, vilka han dven bendmner som dygder, vars innebdrd
syftat till att verka for det maskliga goda, eller lyckan. Mod, ar en av dessa dygder. For
Aristoteles handlar stradvan mot det goda, om att géra avvagningar och sdka den rétta vagen.
Modet, svarar mot en vdg mellan fruktan och tillforsikt. Aristoteles anser att den verkligt
modiga ar den som utan fruktan vagar stélla sig for doden, eller en sadan situation som med
sakert skulle kunna leda till doden. Nar den modiga stélls infor faran &r han radd, men han star
ut och gor det han férutsagt sig att gora, det som den som besitter modet kénner ar ratt. Det
riktiga handlandet & dygdens mal (Aristoteles, 1988). Nussbaum (2000) har liknat de
Aristoteliska dygderna vid en etik for var tid, eftersom dygderna kombinerar en inre stranghet
med en verklig kéanslighet for nagot som narmast kan liknas vid sanning.

2.1.5 Multiprofessionell

Multiprofessionella team (Kvarnstrom & Wallin, 2001), &r ett begrepp som framforallt
anvands inom sjukvarden och innebér att medarbetare fran flera yrken arbetar tillsammans
mot ett gemensamt mal. Teamet arbetar genom att belysa kunskap, praktisk formaga och
resurser samtidigt som samtliga medlemmar delar pa ansvaret for foljderna av sina beslut. Det
multiprofessionella arbetssattet ger en forstaelse for andra yrkesgruppers kompetens, for det
gemensamma uppdraget och for malen. For att det multiprofessionella teamet ska kunna
arbeta effektivt kravs det att varje profession inom teamet kan se savéal sina egna
kunskapsstyrkor och svagheter som de andra professionernas formagor och brister. Genom att
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bli medvetna om resurserna inom teamet kan teammedlemmarna tillsammans, pa ett mer
effektivt sitt samverka mot malen (Kvarnstrom & Wallin, 2001).

2.1.6 Relationellt forhallningssatt

Person (2007) menar att det relationella forhallningssattet innebar en forstaelse for att elevens
svarigheter uppstar i relation till den omgivande miljén. Aven Normell (2008) har beskrivit
den relationella hallningen, i den redogdrelsen inryms dven en beskrivning av betydelsen av
pedagogens formaga att knyta fortroendefulla band till elever, kollegor och foraldrar. For att
lyckas med detta menar Normell att pedagogen behdver 6va upp ett flertal egenskaper och
formagor. Det handlar om att intressera sig for sina elevers personligheter, att kunna reglera
sina egna kanslor, att visa empati och lyhdrdhet och att visa en icke-vérderande attityd
gentemot sina elever (Normell, 2008). Juul och Jensen (2003) tar ytterligare ett kliv i
beskrivningen av det relationella perspektivet, de skildrar en relationskompetens, dar
pedagogen genom att ta ansvar for sina egna kanslor, genom empati och lyhordhet kan hjalpa
eleverna att utveckla sina relationer, sitt ansvarstagande och sin sociala kompetens.

2.1.7 Team

Forstaelsen av begreppet team som anvands i den har studien ar framforallt hamtat fran
Sandberg (2006, 2010) och Goffman (1994). Sandberg (2006) utgar fran en definition av
team, dar teamet innefattar ett samarbete mellan en grupp personer som arbetar med samma
malbild och dar resultatet av det gemensamma arbetet blir nagot storre an det som kan
produceras av var och en. En liknande bild av nar delarna blir stérre an helheten, dar
betydelsen av teamets samverkan &ven ar kopplat till effektivitet och forvantningar om
resultat, ger Berglund (2010), som i sin forskning kunnat visa hur foretag genom arbeta med
arbetsgruppens medverkan och engagemang kunnat uppna en mer effektiv samarbetskultur
och darmed aven ett mervarde for verksamheten. Den starka malbild som kan finnas inom ett
team beskrivs av Sandberg (2010). | en artikel skildrar han hur teammedlemmar genom 6ppna
och intensiva diskussioner kan skapa losningar som ingen av dem kunnat forma sig att skapa
pa egen hand. Sandberg beskriver ocksa att for de teammedlemmar som har ambitionen att
uppna ett effektivt samarbete, kommer samarbetet dven fa konsekvenser for medlemmarnas
halsa. Konsekvenser som beroende pa yttre och inre omstandigheter kan vara saval positiva
som negativa beroende pa hur samarbetet fortloper. De situationer som processerna i
teamarbetet driver fram kan paverka upplevelsen av samarbetet, och bero pa yttre
forutsattningar som antal teammedlemmar, eller inre forutsattningar som typ av ledarskap,
resursfordelning och arbetsklimat. Forfattaren konstaterar att eftersom teammedlemmarna
inom vard och omsorg, genom arbetets art ar tatt sammankopplade, far en forandring i en del
av teamet konsekvenser ocksa i en annan del av teamet, varigenom Sandberg ser en direkt
koppling mellan arten av samarbete och teammedlemmarnas upplevelse av sin egen hélsa
(Sandberg, 2010). Goffman (1994) definierar begreppet team som; ... en samling individer
som samarbetar i framstallningen av en rutin”. (Goffman, 1994, s.75) Aven om Goffmans
forstaelse av begreppet belyses genom standiga aterkopplingar till scenen och dramaturgin,
har det tydliga likheter med Sandbergs (2006, 2010) uppfattning, vilken har en tydligare
koppling till arbetsklimat och hélsa. Bade Goffman (1994) och Sandberg (2006) betonar
omsesidighet i samarbetet, dar insatsen fran varje gruppmedlem oavsett formell status har
avgorande betydelse for resultatet av teamets arbete. Som exempel pa detta skildrar Goffman
(1994) att hustrun vid en middagsbjudning kan visa sin make mer vérdnad &n hon gor nar de
ar pa tumanhand, for att vardparet tillsammans genom Omsesidigt teamarbete ska ge
scenen/middagsbjudningen, den effekt paret Onskar. Sandberg (2006) beskriver framst
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arbetsplatsens teamarbete, dar resultatet av teamets samarbete har forutsattningar att bli till
nagot storre an det som kan produceras av var och en. Ur ett internationellt perspektiv blir
betydelsen av teamet delvis en annan. De amerikanska forskarna Jones och West (2009) har
definierat teamarbete i relation till elever med multipla funktionshinder. Forskarna inréknar
forutom speciallarare och andra pedagoger kring eleverna, dven ovriga elever, familjen och
andra personer som har betydelse i elevernas liv i teamet. Nar de beskriver den utmaning som
speciallararen star infor skildrar de ett uppdrag vars syfte innebéar att underlatta, utbilda och
samordna hela teamets insatser kring eleverna (Jones & West, 2009).

2.2 Styrdokument

Skolans verksamhet formas av direktiv fran flera olika styrdokument. Styrdokumenten har
tagits fram for att astadkomma gemensamma synsdtt inom skolans olika
verksamhetsomraden. Pa nationell niva ger riksdag, regering och myndigheter ramar for
skolans arbete genom skollag, skolférordningar, l&roplaner och kursplaner (Jakobsson &
Nilsson 2011). I skollagen beskrivs att skola ska vara malstyrd och att kunskap ska sta i fokus
(Utbildningsdepartementet, 2010). Fran och med lasaret 2011/2012 kom en ny laroplan for
alla de obligatoriska skolformerna. Grundsérskolans kursplaner inriktning dmnen och
amnesomraden tradde i kraft hostterminen 2011 (Skolverket, 2011). Inom inriktning
amnesomraden finns inte betyg men daremot har tva bedémningsnivaer inforts, kunskapskrav
for grundlaggande och fordjupade kunskaper. De tydligare kunskapskraven syftar till att
stodja lararen att stimulera varje elevs kunskapsutveckling. Darmed har Skolverket satt
tydligare krav for vad eleverna ska lara sig. Lararna far fortsatt frinet att utforma sin
undervisning efter elevernas forutsattningar och efter de verktyg som lararen kénner till och
beharskar, men det blir tydligare att vissa moment maste finnas med. Skolverket vill att
kunskapsutvecklingen ska vara i fokus dven for elever pa tidig utvecklingsniva, med grav
utvecklingsstorning. Syftet bakom de mer specificerade kunskapskraven &r att eleverna ska na
sa langt som majligt utifran sina forutsattningar (Skolverket, 2011).

2.3 Vilka har ratt till sarskolan

Enligt Skollagens sjunde paragraf (Utbildningsdepartementet, 2010), som anger vilka elever
som kan beredas plats i sérskolan, stélls vissa krav pa kommunernas utredningar infor beslut
om mottagande i sérskolan. Fér bedémning av barnets behdrighet till sarskolan behdvs en
pedagogisk, en psykologisk, en medicinsk och en social utredning och dessutom ska
placeringen ske i samrad med vardnadshavarna. Enligt Skolinspektionens (2011)
fortydligande av skollagen, ska den psykologiska utredningen avgdra om barnet har en
utvecklingsstorning och beskriva den kognitiva formagan. Den medicinska utredningen ska ge
en bild av barnets hélsa och bor sa langt det ar mojligt klargéra medicinska orsaker till barnets
svarigheter. Den pedagogiska utredningen ska avgora om barnet har forutsattningar att na
kunskapsmalen i grundskolan. Den sociala utredningen syftar till att komplettera underlaget
och visa om barnets svarigheter kan ha orsaker utanfor skolan som paverkar mojligheten att
lara och klara av skolarbetet. De barn som har réatt att ga i sarskola &r, de som bedéms inte
kunna na upp till grundskolans kunskapsmal darfor att de ar utvecklingsstorda. Dessa barn ska
tas emot i sarskolan. Utvecklingsstorda barn jamstélls med barn som har fatt betydande och
bestaende begavningsmassiga funktionshinder pa grund av hjarnskada, foranledda av yttre
vald eller kroppslig sjukdom (Skolinspektionen, 2011). Enligt skollagen hade barn med
autism, eller autismliknande tillstand, fram till den 1 juli 2011 rétt att bli mottagna i sarskolan
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(Utbildningsdepartementet, 2010). Nu &r autism inte langre skal till sarskoleplacering, vilket
ligger i linje med Skolinspektionens resonemang om att alla barn i grundskolan har ratt till
stdd, samt att stodet ska vara anpassat efter elevens behov och att skolan har skyldighet att
anpassa undervisningen till varje elev (Skolinspektionen, 2011).

2.4 Speciallararen som teamledare

Da speciallararen med inriktning utvecklingsstérning, enligt laroplanen fér gymnasiesérskolan
och grundsédrskolan har ansvar for att organisera och anpassa arbetet kring eleverna
(Skolverket, 2011, 2013a), ar det av storsta vikt att hon ocksa har férmaga att samverka
insatserna kring eleverna. Att samverka insatserna ar nodvandigt ifall speciallararen ska
kunna uppfylla skollagens direktiv. om att erbjuda eleverna optimala mojligheter till
utveckling (Utbildningsdepartementet, 2010). Enligt Ostlund (2013) finns mycket lite
forskning 1 Sverige kring specialldararens roll som teamledare, men internationellt har det
skrivits en del i fragan. Det mest narliggande har jag funnit hos universitetslararna
Hedegaard-Sgrensen och Langer (2012) fran Aarhus Universitet. De har genomfort ett
forskningsprojekt kring specialskolans teamarbete. Dar har de undersokt ansvars- och
arbetsfordelningen i det tta samarbetet mellan den pedagogiskt ansvariga lararen och andra
yrkesgrupper som samarbetar kring barn med multipla funktionsnedsattningar. Genom
forskningen har de skildrat ett arbetsfalt som inrymmer bade kunskapsinlarning och omsorg,
samt ett titt samarbete mellan olika professioner. | forskningsrapporten har Hedegaard-
Sgrensen och Langer beskrivit hur samarbete, ansvarsuppdelning och pedagogisk
rollférdelning kan ser ut pa specialskolor och andra specialpedagogiska institutioner i
Danmark. Ett sarskilt fokus har legat pa forstaelsen av samarbetet mellan
pedagogmedhijalpare och larare®. Hedegaard-Sgrensen och Langer menar att det tita
samarbetet mellan pedagogmedhjalpare och larare ar det som utmérker arbetet pa
specialskolor for barn med multipla funktionsnedsattningar. Forskarna utmalar ett arbetsfalt
som karakteriseras av att det inrymmer bade kunskapsinlarning och omsorg. Genom sin
komplexitet forutsatter den speciella undervisningen i specialskolan ett tatt samarbete mellan
olika professioner. Aven om samarbetet mellan pedagogmedhjélpare och ldrare &r en
forutsdttning for undervisningen kan ansvarsfordelningen se olika ut i olika klasser.
Forfattarna beskriver de tre vanligaste modellerna pa foljande satt;

9 Pedagogmedhjélparna gor allt som lararen gor, &ven om lararen gor den pedagogiska
dokumentationen och har det formella ansvaret,

9 Lé&raren har ansvar for planering och utférande av undervisningen, men
pedagogmedhjélparen assisterar undervisningen och ser till att allt flyter.

9 Lédraren handleder/assisterar i varje moment eftersom pedagogmedhjélparen &r mycket
ung och deltar pa grund av osakerhet och bristande erfarenhet i lag grad i
undervisningen, men ar anda en del av arbetsgemenskapen (Hedegaard-Sgrensen &
Langer, 2012).

8 Beteckningarna pedagogmedhjalpare och larare, ar yrkesbeteckningar som enligt min egen tolkning narmast
kan liknas med elevassistenter och speciallarare enligt svenska forhallanden.
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2.5 Kompetenskrav och personliga egenskaper for speciallararen

Enligt examensforordningen (Utbildningsdepartementet, 2011b) krévs det av speciallararen
med inriktning utvecklingsstorning, att hon ska ha forvarvat vissa specifika formagor som
anses nddvandiga i yrkesutdvandet, det handlar om att specialléraren ska visa sjalvkannedom
och empatisk férmaga, kunna visa formaga att identifiera etiska aspekter pa eget forsknings-
och utvecklingsarbete, samt beroende pa vilken specialisering som valts vara en kvalificerad
samtalspartner och radgivare. Dessutom behover speciallararen forstd betydelsen av att
samarbeta och samverka med andra skolformer och yrkesgrupper (Utbildningsdepartementet,
2011b). Examinationskravet pa sjalvkannedom och empatisk formaga ligger néara det
Furenhed (2000) beskriver kravs for att pedagoger och annan personal ska forsta individer pa
tidig utvecklingsniva. Forfattarens beskriver att pedagogen/personalen behdver anvéanda sin
inlevelseférmaga for att kunna leva sig in i hur personen pa tidig utvecklingsniva kanner sig
(Furenhed, 2000). Examenskravet om att kunna fungera som radgivare och kvalificerad
samtalspartner  (Utbildningsdepartementet, 2011b), har beroringspunkter dven med
Hedegaard-Sgrensen och Langers (2012) redogorelse av forutsattningarna for lararens arbete
pa specialskolan®, d& arbetet enligt forfattarna bestr av mycket annat 4n att undervisa i
sarskilda amnen, varmed speciallararen for att kunna klara sitt uppdrag &ven bor besitta en
relationell kompetens (Hedegaard-Serensen & Langer, 2012).

Aven om det ar svart att finna svensk forskning som handlar om speciallararen som
teamledare for en personalgrupp som arbetar med elever med utvecklingsstorning, finns det
annan nationell forskning inom skolomradet som har betydelse for forstaelsen av fragan - vad
kravs for att speciallararen med inrikining utvecklingsstorning ska kunna skapa ett
samarbetsklimat, inom teamet, som ger optimala férutsattningar for elevernas larande och
utveckling? Ett exempel pa narliggande forskning inom skolomradet ar Ludvigssons (2009)
avhandling om ledarskapet i skolan, vilken handlar om rektorernas ledarskap och hur
rektorernas samarbete med lararna fungerar i det vardagliga arbetet. Genom avhandlingen
visar Ludvigsson att skolledarskapet formas av larare och rektor tillsammans och att diskursen
om skolledaren som den starka anforaren, som liksom en flockledare foser sin flock framfor
sig, inte langre ar forenlig med ett effektivt och optimalt ledarskap. Den typ av ledarskap som
forfattaren istéllet foresprakar ar det samproducerade ledarskapet, dar skolledaren och lararen
utévar ledarskapet tillsammans (Ludvigsson, 2009).

° Min tolkning ar att uttrycket specialskolan har narmast kan liknas med sarskolan enligt svenska forhallanden.
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3 TEORETISK ANSATS

| studien stravar jag efter att forsta det samspel som uppstar under ledning av speciallararen
med inriktning utvecklingsstérning, nér denne har ansvar for pedagogik som formedlas av
olika yrkesgrupperna som verkar inom teamet kring sérskolans elevgrupp med inriktning
amnesomraden. For att se hur teammedlemmarnas bakgrund och yrkestillhdrigheter paverkar
samspelet har jag dven sokt forstaelse genom att narma mig en professionsteoretisk ansats
(Greenwood, 1962). Det blev snart tydligt for mig att teori om utbildning och yrke inte récker
for att forsta hur teammedlemmarnas kompetens paverkar samspelet. Genom den alternativa
syn pa yrkeskunnande, som kunskap i handling” (Molander, 1996), representerar fann jag
teori for att forstd teammedlemmarnas kompetens utifran andra fardigheter &n de rent
akademiska. Da jag i mitt yrkesutévande fatt mojlighet att prova pa olika yrkesroller, fran
elevassistent, till bitrddande rektor, tillbaka till elevassistent och dérefter som speciallérare,
har jag sjalv fatt uppleva hur det &r att bli betraktad pa olika sétt beroende pa vilken roll, eller
titel jag for tillfallet arbetat bakom. Utifran dessa erfarenheter har jag tagit fasta pa Goffmans
(1994) rollteori, vilket dven bendmnts det dramaturgiska perspektivet, dar forfattaren visar
hur vi presenterar oss och blir tolkade utifran den roll, eller den titel, vi for tillfallet tagit pa
oss. Genom Goffmans dramaturgiska utgangspunkt har jag kommit att intressera mig for hur
yrkesrollen kan jamforas med teaterns gestaltande roll, dar vi liksom skadespelarna pa en scen
iklader oss en mask och utifran maskens uttryck anpassar vart uttryck och méarker hur andras
satt att se pa oss paverkas. Eftersom speciallararens uppdrag i den pedagogiska verksamheten
med inriktning dmnesomraden, innebar att speciallararen har ett dvergripande ansvar och
dérmed &ven en storre makt Over arbetets utformande an de andra teammedlemmarna, har
aven maktaspekten blivit ett perspektiv att beakta for att analysera resultatet av studien.
Maktaspekten har jag valt att tolka utifrdn Foucault (2003), eftersom hans satt att se pa makt
som ett natverk av relationer ligger nara teamets verklighet. D& min ingang till studien varit
att jag genom egna erfarenheter och andras berattelser fatt erfara att det finns en problematik
kring samarbetet i teamen som arbetar kring sérskolans elevgrupp, dar en del av
elevassistenterna i teamen inte trivs och dér speciallarare kan uppleva samma elevassistenter
som oengagerade, eller 6verbeskyddande, har jag sokt efter teorier kring hur samarbetet kan
ha betydelse for teamets arbetsprestation. Fran Sandbergs (2006, 2010) forskning kring
teamarbete, arbetsklimat och hélsa, har jag hamtat teorin att det valfungerande teamet kan
innefatta ett samarbete, dar resultatet av det gemensamma arbetet kan bli nagot storre dn det
som kan produceras av var och en. Har har jag dven dragit en parallell till Berglund (2010),
som i sin forskning kunnat visa hur foretag genom att medvetet arbeta med arbetsgruppens
medverkan och engagemang kunnat uppna en mer effektiv samarbetskultur och darmed dven
ett mervarde for verksamheten. Teoribildningen kring hur det goda samarbetsklimatet kan
bygga upp och starka formagan att klara de pafrestningar som teammedlemmarna stalls infor
har jag hamtat fran Antonovsky (2005).

3.1 Professionsteori

Enligt Nationalencyklopedin (2014b) innebé&r begreppet profession i vardagligt tal detsamma
som yrke, medan det i den samhéllsvetenskapliga terminologin finns en tydligare koppling
mellan yrke och status, dar profession grundar sig pa en hogre formell utbildning. Ett klassiskt
exempel pa en sadan uppdelning ger Greenwood (1962) som beskriver att profession star for
de sarskilda yrkesgrupper som besitter speciella kunskaper, déar professionerna ocksa skapar
en social organisering utifran individernas yrkesfunktioner. Forfattaren menar att
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yrkesidentiteten aven skapar livsmonster, genom att individerna tillbringar en stor del av sitt
vakna liv i sin yrkespraktik, vilket i forlangningen far konsekvenser for individen i samhéllet
och kulturlivet. Greenwood beskriver &ven professionens vidare betydelse genom att visa att
det specifika yrkesutdvandet genererar en sarskild kanslighet for specifika etiska och
moraliska fragor utifran hur dessa amnen berérs i personernas yrkesutdvande (Greenwood,
1962). Till de klassiska, forindustriella professionerna raknas, enligt Nationalencyklopedin
(2014b), medicin, juridik och teologi. Industrialiseringen gav upphov till en o©kad
arbetsdelning och specialisering som gav forutséattningar fér en mangd nya professioner och
en stravan mot professionalisering (Nationalencyklopedin, 2014b).

For professionsutvecklingen for speciallédrare med inriktning utvecklingsstérning har det krav
pa lararlegitimation som kom den 1 december 2013 (Skolverket, 2013b) betydelse, genom att
den som ansvarar for undervisningen harmed maste vara legitimerad. Professionaliseringen
inom lararyrket innebér saledes en sarskiljning inom teamet, mellan de som arbetar under
legitimationskrav och de som inte gor det. Torstendahl (1989) beskriver att
professionaliseringen &ger rum i en social omgivning, dar staten auktoriserar institutionernas
examina fran de yrkesgrupper som efterfragas, genom att staten ansvarar for legitimeringen.
Darmed blir legitimeringen ocksa exempel pa ett samarbete mellan staten och
utbildningsinstitutionerna. Torstendahl menar att professionaliseringen hér samman med hur
kunskapen anvénds. Han visar att professionerna fran ett klassiskt perspektiv varit fokuserade
kring problemlésande kunskapssystem, varmed de klassiska professionella ar lakare och
advokater. En modernare teori kopplad till dagens samhallssystem skulle enligt forfattaren
innebdra att professionen istallet skulle berdra alla kunskapsbaserade yrkesgrupper, deras
status och handlingsutrymme. Torstendahl (1989) beskriver att staten har stor betydelse for
hur de kunskapsbaserade gruppernas position och status paverkas av forandrade krav och
behov i samhéllet (Torstendahl, 1989). Beckman (1989) redogor for hur den professionella
utmarker sig genom sitt ansprak pa makt och status grundad pa den auktoritet som
yrkesgruppen menar sig ha ratt till genom sin specifika kunskap och formaga. Beckman ger
aven exempel pa ett vidare professionshegrepp dar de professionella innefattar alla de som ar
verksamma pa arbetsmarknaden. Forfattaren har sarskilt intresserat sig for hur de
professionella sinsemellan kan strida for auktoritet gentemot andra yrkesgrupper genom att
gora ansprak for en speciell typ av ledarskap inom sin expertis. Beckman (1989) menar att
den formella auktoriteten ar forenad med séarskilda regler och en plikt att folja specifika
riktlinjer. Harmed hénger auktoriteten samman med skyldigheten att folja speciella regler.
Vilket kan jamforas med de forvantningar som ligger pa den legitimerade lararen att folja de
regler som aligger dem genom skollag och laroplan och férordningar.

3.2 Praktisk kunskap

Det pedagogiska arbete kring elever pa tidig utvecklingsniva kréaver insatser i samverkan
mellan flera professionella aktérer, dar den enas insats blir en forutsattning for den andras.
Dérmed har inte bara professionen utan &ven teammedlemmens erfarenhet och kompeten
avgorande betydelse for elevens utveckling och vélbefinnande. Molander (1996) beskriver
den praktiska kunskapen, som den kunskapssyn vilken blir synlig i de professionellas
handlingar. Den praktiska kunskapen gar pa manga satt gar pa tvars mot den kunskapssyn
som framtrader genom professionalitetsbegreppet, eftersom det &r nédra sammankopplat med
hogre formell utbildning. Molander redog6r for hur kunnande inom praktisk kunskap hanger
samman med en form av uppmaérksamhet, dar erfarenheten sétts i fokus for kunskap nér en
person utévar sitt yrke med uppmarksamhet pa reflektion och kunnighet, med fokus pa den
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egna kroppens signaler i yrkesutdvandet (Molander, 1996). Svenaeus (2009) tar betydelsen av
att ge akt pa fysiska upplevelser ett steg vidare, nar han beskriver pa vilket sétt de kroppsliga
sensationerna far betydelse for manniskans kunskap om varlden. Han menar att dven om
kénslorna upplevs i kroppen, ér det just dessa kroppsliga fornimmelser som fyller varlden
med betydelse. Kanslorna ar darmed det som far oss att tanka och handla. Svenaeus menar att
den emotionella intelligensen, som han benamner kanslornas kunskap, har betydelse i
arbetslivet och sarskilt i yrken dar manniskor moter andra méanniskor, som i vard, skola och
omsorg. Svenaeus for resonemanget vidare och beskriver att for att na storre yrkesskicklighet
behdver den kanslomassiga formagan tranas upp, vilket kan ske med hjalp av
uppmarksamhet, koncentration och fantasi (Svenaeus, 2009). Molander (1996) beskriver att
skillnaden mellan professionell kunskap och “’kunskap i handling”, &r att den professionella
kunskapen &r en fraga om design av en situation, dar den professionella konstruerar I6sningar,
medan den praktiska kunskapen bygger pa reflektion och &r ledande och gestaltande.
Molander skildrar genom en jamforelse med jordbruk hur kunskap i handling kan fungera.
For att lantbruket ska fungera behovs att bonden gor egna bedémningar som utgar fran dennes
fantasi, flexibilitet och levande kunskap, varmed det sa kallade bondférnuftet kan ges som
exempel pa den praktiska kunskapen (Molander, 1996).

3.3 Rollteori

Speciallararens arbete med elevgrupper inom grundsérskolans eller gymnasiesarskolans
verksamhetsomrade med inriktning amnesomraden kan liknas vid ett skadespel dar deltagarna
betraktas som aktorer och dess agerande under utflykter, i klassrum och matsalar kan jamforas
med arbetet pa en scen. Liksom vid scenarbete forekommer en rollférdelning och moment av
forberedelse och efterarbete. Goffman (1994) har sjalv beskrivit sitt verk: Jaget och
maskerna, som en handbok for hur manniskans sociala liv kan forstas, sarskilt i de fall da det
sociala livet inryms inom en byggnads, en familjs, eller ett foretags fysiska grans. Han utgar i
sina jamforelser fran teaterns scen och principer och jamfor verklighetens scener, med de
roller som skadespelarna tar pa sig vid teaterns framstallning, dar dven publiken har en
funktion, som en tredje part. Forfattaren menar att nar en individ visar sina uttryck for en
annan manniska ar han uppfylld av att férsoka kontrollera det intryck som den andra far av
honom i motet, pa samma satt som om han bar en mask. Goffman (1994) redogér genom sitt
arbete for en forstaelse hur vi anvander olika uttryck, yrkesmassigt saval som privat, genom
att bara upp olika masker i motet med varandra.

3.4 Maktaspekten utifran Foucault

Genom en ingaende historisk redogorelse for hur samhallets disciplinering av manniskorna
utvecklats fran kroppsstraff till fangelsestraff ger Foucault (2003) samtidigt en beskrivning av
maktens forutsattningar. Han beskriver att maktutévning varken hér hemma i en viss typ av
institutioner, eller i statens maskineri, utan snarare handlar om en teknologi av mikrofysik
som kan anvéandas av bade organisationer och institutioner. Maktens medelpunkt uppstar ur
kdrnan i de stora organisationerna. Samtidigt framkallas makten fran kraften av det arbete
som manniskornas kroppar producerar. For att forsta hur maktens mikrofysik fungerar menar
forfattaren att betraktaren inte enbart ska forsoka se makten som nagot som gar att &ga, eller
som en egenskap som utdvaren kan beharska. Makten kan istdllet forstds som frukten av
teknik, taktik och resultatet av utvalda strategier, déar steg foljer pa steg. Foucault jamfor
makten med; ... ett ndt av stindigt spinda, stidndigt aktiva relationer, snarare in ett
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privilegium som man skulle kunna inneha.” (Foucault, 2003, s. 32) Harmed beskrivs makten
som nagot som dess utdvare praktiserar, snarare &n som en egenskap, eller rattighet som
personen dger. Foucault beskriver vidare ett sammanhang dar makt ger forutsattningar for
kunskap och dar kunskap ger forutsattningar for makt.

Om utbildning har Foucault beskrivit att sjalva utbildningen mot examen innebar ett
maktutévande dar lararen inte bara férmedlar kunskap, utan dven inhamtar kunskap om
eleverna och dar examensforfarandet blir till en teknik dar institutionen fangar in de
underlydande och placerar in dem i ett 6vervakningsomrade (Foucault, 2003).

3.5 Kéanslan av sammanhang

Samverkans betydelse for organisationsutvecklingen och den positiva effekten av
medarbetarnas delaktighet, har Berglund (2010) kunnat pavisa, genom att undersoka hur olika
foretags kulturer inspirerat de anstéllda till 6kat engagemang och effektivitet genom att
foretagets ledare utvecklat en larandekultur dar delaktighet och samverkan blivit viktiga
bestandsdelar. Jag drar har en koppling fran Berglunds (2010) beskrivning av okad effektivitet
i fOretagen, till 6kade mojligheter att genom samverkan i larandekulturen finna mer effektiva
arbetsformer for arbetslaget. Vilket i sin tur skulle féra med sig att speciallararen med
inriktning utvecklingsstorning far stérre mojlighet att leva upp till skollagens tredje kapitel
(Utbildningsdepartementet, 2010), att erbjuda eleverna optimala forutsattningar att lyckas i
sina studier.

En annan forskare som studerat faktorer som gynnar de anstélldas hélsa, och darmed &ven
arbetsklimat, problemhantering och effektivitet & Antonovsky (2005). Han har utvecklat
begreppet kéansla av sammanhang, KASAM, som svar pa fragan, vad som gor att en del klarar
stora pafrestningar, medan andra dras ner, blir sjuka, eller tappar greppet om tillvaron.
Forfattarens forklaring &r kanslan av sammanhang, vilken han menar bor ses som de
forestallningar, som bygger upp motstandskraften inom en person. Han menar ocksa att
individens motstandskraft beror pa i vilken grad personen upplever tillvaron som hanterbar,
meningsfull och begriplig. Om personen upplever tillvaron som hanterbar, handlar om hur
hon upplever att det finns resurser som hon kan anvanda for att méta de krav som hon stélls
infor. Resurserna kan vara konkreta, eller mer abstrakta och kan vara egna, eller andras, men
personen maste anda kunna uppleva att de star till hennes forfogande. Upplevelsen av
hanterbarhet handlar om att kunna forma sitt eget 6de, som motsats till att falla offer for
omstandigheter, men behdver inte vara fraga om omvalvande forandringar, utan snarare om
att kunna paverka i sin vardag. Meningsfullheten, beskriver forfattaren, handlar om vikten av
att personen kanner att hon ar delaktig i en process i bade kognitiv och kansloméssig mening,
och att det finns omraden i hennes liv som hon upplever som viktiga och som hon &r
engagerad i. Begripligheten, syftar enligt Antonovsky pa i vilken grad personen upplever det
som sker bade i den inre och den yttre verkligheten som forstaligt och gripbart. Forfattaren
beskriver att kanslan av sammanhang grundlaggs och utvecklas under barn och ungdomsaren,
men att den far ett starkare faste och vidareutvecklas i vuxenlivet. For att KASAM ska
utvecklas kravs att personen kanner att hon kan paverka sitt liv, vilket inte betyder att hon kan
kontrollera alla dess skeenden, utan framst att hon upplever ett medbestdmmande. Att kunna
paverka sin situation ar avgorande for ifall personen ska kunna acceptera den kontext hon
stélls infor. For att kdnslan av sammanhang ska utvecklas krévs det inte enbart att personen
far vara med och bestamma, utan medbestimmandet ska ske inom en verksamhet som &r
socialt vardesatt av andra, erkannandet behdver inte komma fran samhéllet i stort, utan kan
vara fran en subkultur, eller fran de allra narmaste (Antonovsky, 2005).
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| arbetslivet kan k&nslan av sammanhang, enligt Antonovsky (2005), utvecklas genom
pagaende upplevelser av att vara med och paverka i situationer som &r socialt vardesatta av
omgivningen, vilket forfattaren beskriver kan innebéra att den anstallde k&nner stolthet och
har frihet att paverka. Att den anstéllde har majlighet att paverka hur, eller i vilken ordning
denne utfor arbetet inverkar ocksd pa upplevelsen av stress. Nar den anstallde kanner
inflytande okar ocksa viljan att prestera och arbetsuppgifterna upplevs lattare att béra, dven i
perioder da arbetsbelastningen &r stor (Antonovsky, 2005).
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4 METOD

Har beskriver och motiverar jag metodval och tillvagagangssatt. Jag redogor for hur jag valt
ut undersokningsgrupper, samt hur jag gatt tillvdga vid genomférande, bearbetning och
analys. Dessutom beskriver jag vilka etiska aspekter jag tagit hansyn till under studiens
genomfdrande.

4.1 Metodologiska Overvaganden

Studien har utgatt fran en stravan att finna fordjupad forstaelse kring speciallararens roll som
teamledare. Eftersom jag velat undersoka vad som kravs for att speciallararen ska kunna
uppfylla sitt uppdrag med fokus pa samarbete, delaktighet och kanslan av sammanhang, har
mitt intresse framforallt utgatt fran hur personerna i studien uppfattat och tolkat den verklighet
som omger dem, varmed studien utgatt fran ett kvalitativt perspektiv (Backman, 2008). Inom
den kvalitativa forskningen anvéands vanligen intervjuer, deltagande-, eller etnografiska
studier, samt studium av dokument (a.a.). Eftersom jag haft begrénsad tid till férfogande, men
samtidigt velat uppna viss bredd, har jag inte utgatt fran en, utan fran ett par arbetsgrupper,
vilket medfort att jag prioriterat intervjuer framfor att komplettera med observationer. Liksom
Ahlberg (2007) forordar for specialpedagogisk forskning, har jag inom det kvalitativa
perspektivet, anvant en fenomenologisk ansats, vilket har inneburit att jag utgatt fran hela
teamets upplevelse av vad som krévs for att speciallararen med inriktning utvecklingsstérning
ska kunna leda teamet for att skapa ett samarbetsklimat som ger optimala forutsattningar for
elevernas larande och utveckling. Enligt Kvale och Brinkmann (2009) pekar den
fenomenlogiska ansatsen pa ett intresse for att forsta sociala foreteelser fran aktorernas egen
utgangspunkt och beskriva det som studeras utifran en stravan att se och forsta verkligheten
genom att forutsattningslost beskriva det som betraktas och upplevs under undersokningen.
Rossman och Rallis (2012) skildrar hur forskaren ur ett fenomenologiskt perspektiv kan
genomfora upprepade och intensiva intervjuer, dar intervjuaren gar genom
intervjupersonernas livshistoria, till det specifika intresscomradet for att slutligen genom
dialog reflektera dver betydelsen av intervjupersonernas erfarenheter i ljuset av historien.
Rossman och Rallis (2012), redogor ocksa for hur forskaren genom den fenomenologiska
utgangspunkten; ... seeks to understand the deep meaning of a person’s experiences and how
he articulates these experiences.” (Rossman & Rallis, s. 96) Studien har dven inspirerats av
det Kvale och Brinkmann (2009) framstéller som hermeneutik av tredje ordningen, vilket
innebér ett satt att strava efter forstaelse genom att undersoka det som utforskas i flera steg.
Den forsta ordningen bestar av intervjupersonernas egen forstaelse av det som avtalas, dar
intervjuaren sedan genom sin forsta intervju gor en andra hermeneutisk tolkning av
informanternas forstaelse genom att ta del av deras berattelser, det vill saga av informanternas
innebord av forsta ordningen. Kvale och Brinkmann (2009) skildrar hur intervjuaren genom
en uppfoljande traff kan aterfora sina tolkningar, av andra ordningen, tillbaka till
intervjupersonerna och hur intervjuarens tolkningar sedan kan aterforas till informanterna
varmed ett tredje hermeneutiskt steg kan trdnga in i och utveckla intervjupersonernas
reflektioner och ursprungliga tolkningar av sin egen forsta forstaelse av foreteelsen. | studien
har denna aterkoppling skett genom att jag nagra veckor efter den forsta intervjun aterkommit
till arbetsgrupperna for en uppféljande gruppintervju, dar jag forutom att presentera en
fordjupad fragestallning aven aterkopplat till en sammanfattning av resultatet fran den forsta
intervjun. En liknande metod skildrar Wibeck (2010) i sin redogorelse for deltagarforskning,
dar forskare och samarbetspartners samverkar for att arbeta med en sarskild fraga.
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Deltagarstudien ar en form av fokusgrupp dar gruppen mots vid upprepade tillfallen for att
arbeta kring en fraga. Mellan tillfallena far fokusgruppen tid for reflektion, bade tillsammans
och enskilt. Skillnaden mellan deltagarforskning och traditionell fokusgruppsforskning &r att
vid deltagarforskningen maéts samma grupp mer an en gang och vid deltagarforskning
utvecklas deltagarnas forstaelse for amnet som diskuteras mellan tillfallena, varmed
deltagarforskningen har dubbla syften, att samla in material till forskaren och att sétta igang
en kunskapsprocess hos de som deltar (Wibeck, 2010).

4.2 UndersOkningsgrupper

Jag har studerat personalteam pa tre olika skolor dar det fanns elevgrupper som undervisades
med inriktning amnesomraden. Samtliga skolor hade kommunal styrning, vilket medférde
likartade maldokument och ekonomiska forutsattningar. Skolorna som ingick i studien valdes
ut enligt en stravan efter viss geografisk spridning Gver landet, samt utifran personlig
kannedom om att det pd de utvalda skolorna fanns elevgrupper som undervisades med
inriktning amnesomraden. For rektorerna pa de utvalda skolorna presenterade jag syftet med
studien. Vid den forsta kontakten med rektorerna bad jag dem undersoka ifall det inom deras
verksamheter fanns team dar en speciallarare med inriktning utvecklingsstérning var
pedagogiskt ansvarig for verksamhet for elever med inriktning @mnesomraden. Jag bad
sarskilt rektorerna att undersoka ifall det fanns nagot team som kunde tankas ha intresse av att
samtala kring samarbetet kring traningsskolans elevgrupp. Jag utgick har fran Wibeck (2010),
som menar att forskaren, vid deltagarforskning, bor vélja grupp utifran en forforstaelse av att
deltagarna sjélva kan ha intresse av att fordjupa sig och komma vidare inom den fraga som
ska diskuteras. Var och en av de tre rektorerna undersokte saken och aterkom sedan till mig,
med kontaktuppagifter till varsin speciallarare. Dérefter tog jag kontakt med de specialldrare
jag blivit rekommenderad, informerade dem om syftet med studien och bad dem i sin tur att
undersoka ifall &ven medlemmarna i deras team var villiga att delta.

For motivationen menar Wibeck att det ar det viktigt att forskaren redan i inledningsskeendet
redogor for hur aterkoppling kan ske, vilket deltagarna i studien fick forst muntligt som en
sammanfattande aterkoppling i borjan av den andra intervjun och sedan skriftligt, genom att
de utlovades exemplar av den fardiga rapporten (Wibeck, 2010). Tanken kring aterkopplingen
vid deltagarforskning ligger néra det tredje hermeneutiska steget som Kvale och Brinkmann
(2009) beskriver, nar intervjuaren efter att ha gett aterkoppling till intervjupersonerna tranger
in och utvecklar intervjupersonernas ursprungliga tolkningar och déarefter i det fjarde
hermeneutiska steget rapporterar sina egna tolkningar vidare, sa att det kan bli ett bidrag till
det offentliga samtalet (Kvale & Brinkmann, 2009), vilket kan jamférs med det som hander
nér arbetet examineras.

Wibeck (2010) menar att for att deltagarna ska kanna sig fria att diskutera dmnet ar det ocksa
viktigt att forskaren kan borga for att deras anonymitet skyddas. For att forhindra att teamen
identifierades fick skolorna i studien fingerade namn. Nedan ges en kort beskrivning av de
team, vilka var studiens undersékningsgrupper, utifran den information jag fick fran teamen
innan intervjuerna. Det som var gemensamt var att varje team leddes av en specialldrare. | ett
av teamen fanns &ven en fritidspedagog. Elevassistenterna som medverkade i studien hade
alla nagon form av grundutbildning. Nagra av elevassistenterna hade dven pabyggnad pa
gymnasie- och hogskoleniva inom omvardnad eller handledning. Dessutom hade nagra av
elevassistenternas specifika pabyggnadsutbildningar utifran sina ansvarsomraden inom
pedagogik och behandling. Samtliga teammedlemmar hade mangarig yrkeserfarenhet av
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elevgruppen. FOr att minska risken for identifiering har jag strévat efter att ej sarskilja
elevassistenterna efter deras unika kombinationer av utbildningar, undantag har gjorts dér jag
gjort avvagningen att risken for skada varit liten och betydelsen for innehallet stor. Ett annat
undantag var att fritidspedagogen i studien bendmndes som fritidspedagog trots att det bara
ingick en i studien. Jag gjorde har beddmningen att risken for att fritidspedagogen skulle
identifieras av en utomstaende lasare var liten, da det finns manga fritidspedagoger anstallda
inom grundsérskolan.

4.2.1 Gunhildskolan

Gruppen bestod av fem elever och fyra personal, varav en av personalen var personlig
assistent at en av eleverna. Klassen var lokalintegrerad i en grundskola (F-6), vilken
sammanlagt hade cirka 200 elever. De fem eleverna var mellan sex och tio ar gamla. Tva av
eleverna gick i forskoleklass och de andra foljde grundsérskolans laroplan med inriktning
amnesomraden. P4 skolan fanns inga nedskrivna direktiv fran skolledningen gallande
arbetslagets/teamets organisering och ansvarsfordelning, istallet fanns en kultur for
arbetslagets organisering/ansvarsfordelning, som “’satt i viggarna”. Enligt den information jag
fick innan intervjun stod den oskrivna kulturen for att lararen var ansvarig, men att
assistenterna skulle vara delaktiga i elevarbetet. |1 den del av klassteamet som var anstéllda
inom skolan ingick en specialpedagog, med fritidspedagogutbildning, samt pabyggnad
specialpedagogexamen, samt tva elevassistenter. Teamet hade vid tiden for den forsta
intervjun arbetat tillsammans ett halvt ar, men varit bekanta med varandra langre da de &ven
tidigare arbetat pa samma skola.

4.2.2 Ellaskolan

Klassen bestod av fem elever och sex personal, varav tva av personalen var personliga
assistenter at en av eleverna som pa grund av sitt komplexa funktionshinder behdvde
dubbelbemanning. Klassen var lokalintegrerad pa en grundskola (F-9) med drygt 250 elever.
De fem eleverna var mellan sju och femton ar och undervisades enligt grundsarskolans
laroplan med inriktning a@mnesomraden. Pa skolan fanns direktiv for arbetslagens
organisering, dar lararna forutom pedagogiskt ansvar for eleverna i klasserna, dven hade
ansvar for gruppaktiviteter for samtliga elever med inriktning amnesomraden, vilket oftast
utfordes i samarbete med en elevassistent. Pa Ellaskolan hade nagra av elevassistenterna
undervisningsansvar inom omraden dar de hade sarskilda kompetenser. Bitradande rektorn
fattade beslut om organisation, klassplaceringar av personal och elever, samt bildande av
arbetslag. Skolpersonalen var utover klassindelning uppdelade i tva arbetslag. | den del av
teamet som var anstallda inom skolan ingick en specialpedagog med forskollararutbildning
och specialpedagogik pabyggnad, samt tva elevassistenter. Dessutom fanns en vakant
elevassistent tjanst i klassen. Teamet hade vid den forsta intervjun arbetat tillsammans ett
halvt ar, men hade varit bekanta med varandra langre da de aven tidigare arbetat pa samma
skola.

4.2.3 Toraskolan

Klassen bestod av fyra elever och fyra personal. Klassen var lokalintegrerad pa en grundskola
(F-9) med cirka 650 elever. De fyra eleverna var mellan sex och nio ar gamla, tva av dem gick
i forskoleklass, medan tva av dem laste med inriktning amnesomraden. Pa skolan fanns
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nedskrivna direktiv for ansvarsfordelning och arbetets organisering. Lé&raren hade
huvudansvar for organiseringen i klassen och pedagogiskt ansvar for eleverna. | klassen fanns
aven en fritidspedagog med ansvar for fritidsverksamheten och samordningen mellan skola
och fritids. Samtliga i teamet var anstéllda inom skolan och hér ingick en specialldrare som
var forskollarare med bade specialpedagogexamen och speciallararexamen med inriktning
utvecklingsstorning, samt en fritidspedagog och tva elevassistenter. Teamet hade vid tiden for
den forsta intervjun arbetat tillsammans sedan lasarsstarten for drygt ett halvar sedan, nagra
av teammedlemmarna hade arbetat tillsammans tidigare i andra konstellationer pa skolan.

4.3 Genomfdrande

Efter att jag fatt namn och kontaktuppgifter till speciallararna/specialpedagogerna®® ute pé de
tre skolor jag hade for avsikt att undersoka, kontaktade jag lararna for att fa bekraftat att de
var villiga att medverka i studien. Sedan bad jag dem inhdmtat &ven teammedlemmarnas
godké&nnande for medverkan. Darefter skickade jag Over skriftlig information kring studien
genom ett brev (bilaga 1), dar jag aven stallde nagra 6vergripande fragor kring gruppen.
Genom kontakten med speciallararna kom jag 6verens om tid for en forsta intervju.
Intervjuerna utfordes sedan genom gruppintervjuer med tva traffar. Vid det forsta
intervjutillfallet inledde jag med att kort beratta om den 6vergripande fragestallningen, for att
sedan overga till gruppintervju, dar jag forsokte ge intervjupersonerna utrymme att reflektera
kring fragestallningarna (bilaga 2). Genom att lagga in pauser och klargérande fragor under
intervjuerna stravade jag efter att ge de intervjuade tid att stanna upp, fortydliga sig och &ven
reflektera 6ver varandras svar. Vid den uppfoljande intervjun inledde jag med att kortfattat ga
igenom det som avhandlats vid den forsta intervjun och efter sammanfattningen bad jag
intervjudeltagarna att gora korrigeringar. Forutom att uppdelningen av intervjuerna i tva delar
gav mig majlighet till aterkoppling, fanns dven en praktisk orsak till den tvadelade intervjun,
da tvd av de tre teamen jag intervjuade hade svart att traffas mer &n 45 minuter
sammanhangande, varmed det annars skulle ha varit svart att genomféra intervjuerna utan
tidspress.

Medan den forsta intervjuomgangen hade en mer traditionell form av gruppintervju (Kvale &
Brinkmann, 2009), dar jag som intervjuare hade funktionen av moderator och det
huvudsakliga syftet var att fa fram en riklig mangd synpunkter kring det som utforskades,
stravade jag vid den andra intervjuomgangen efter att narma mig en intervjumetodik som
Rossman och Rallis (2012), bendmner fokusgrupper. Fokusgruppsintervju ar en metod dar
intervjuaren stéller intervjupersonerna i fokus och ger dem mojlighet att mer fritt utforska det
utvalda amnet och darigenom stréavar efter att skapa ett Oppet klimat, genom att stélla fragor
som gransar till amnet for att uppmuntra de intervjuade att uttrycka varierande asikter och
fordjupning kring den fraga som undersoks. Da jag vid den andra intervjugenomgangen valde
att undersoka fragestéallningen med ansats att likna fokusgrupper, stravade jag efter att narma
mig aspekter kring teamets samarbete och specialldrarens ledarskap. Genom att, inte enbart
forsoka forsta den verklighet intervjupersonerna beskrev, utan dessutom forséka generera ny
forstaelse och forklaringar till amnet, for att darigenom forsoka ta vara pa hur individerna som

“pe speciallarare/specialpedagoger (vilka samtliga hade anstallning som specialpedagoger) som ingick i
studien kommer benamnas larare i resultatredovisningen, eftersom ”larare” var vad samtliga teammedlemmar
kallade de personer som hade undervisningsansvar i undervisningsgrupperna. | efterféljande analys och
diskussionsavsnitt kommer sedan vanligen bendamningen specialldrare anvandas, da det &r den term som
fortsattningsvis kommer att galla for de som ansvarar for undervisning i grundsarskola och gymnasiesarskola.
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deltog reagerade pa vad de andra deltagarna sa. Har utgick jag fran det Rossman och Rallis,
beskriver kring fokusgruppsintervju, dar intervjuaren genom att intervjun utférs i grupp, kan
fa deltagarna att klargora varandras tankar varmed svaren har mojlighet att fordjupas under
intervjuns gang (Rossman & Rallis, 2012). Kvale och Brinkmann (2009) har beskrivit att
fokusgruppintervjuer lampar sig for exlaborativa undersokningar inom omraden dar det inte
tidigare gjorts studier i nagon stérre omfattning.

Under samtliga intervjutillfallen stravade jag efter att, liksom Bryman (2008) betonar, ge
intervjupersonerna mojlighet till en upplevelse av lugn och ro under intervjun, vilket jag
forsokte uppna genom att lata intervjupersonerna valja tid och plats for intervjuerna.
Dessutom stravade jag under genomférandet efter att ge intervjupersonerna tid att formulera
sina svar. Samtliga sex intervjuer, (cirka 45 minuter till en timme) spelades in, vilket forordas
av Bell (2006), da ljudinspelning ar att foredra ifall den exakta formuleringen ska kontrolleras
och intervjuaren ska kunna agna full uppmarksambhet at intervjuaren.

4.4 Pilotstudie

Som forberedelse, for att hitta ratt frageformuleringar och testa min inspelningsutrustning,
gjorde jag en pilotstudie innan de egentliga gruppintervjuerna, detta forfarande
rekommenderas av Bell (2006) for att underscka ifall de fragor som forskaren tankt stélla har
forutsattningar att kunna ge svar pa det som ska undersdkas. Pilotstudien genomfdrdes i den
grupp dar jag sjalv har rollen som teamledare och speciallarare med inriktning
utvecklingsstorning. Det var en kortare intervju &n den jag senare avsag genomfora, ca 20
minuter. Under pilotstudien presenterade jag de fragor jag hade ténkt anvanda och bad
intervjupersonerna svara pa dessa. Intervjun bandades. Efterat lyssnade jag igenom
inspelningen ett par ganger vilket sedan ledde till nagra justeringar i frageguiden. Under
pilotintervjuns genomférande fann jag att jag pa ett tydligare satt behovde rikta
intervjupersonernas uppmarksamhet mot de d@mnen som jag genom gruppintervjuerna ville
fokusera.

4.5 Bearbetning

Efter att den forsta omgangen av gruppintervjuerna genomforts gjorde jag fullstandiga
transkriberingar av ljudupptagningarna, vilket férordas av Bryman (2008) vid kvalitativa
intervjuer, for att forskaren inte bara ska fa svar pa vad de intervjuade séger, utan d&ven kunna
uppmarksamma hur det uttrycks. Bryman rekommenderar att forskaren inte ska vénta med att
paborja analysarbetet till dess samtliga intervjuer ar genomforda, da arbetsbérdan kan te sig
ooOverstiglig, utan istallet se analysen som en kontinuerlig process, vilket jag gjorde genom att
sprida ut intervjuerna Over tid och pabdrja transkriberingarna i nara anslutning till
genomforandet. Vid den forsta bearbetningen av transkriberingarna fokuserade jag pa att
finna de aspekter som jag genom frageguiden valt att stalla i centrum. Forst efter att jag
bearbetat storre delen av resultaten fran den forsta intervjuomgangen valde jag ut
fragestallning till den andra omgangen. Fragestéllningen till teammedlemmarna blev: “Hur
kan ni utifran era olika roller/professioner skapa optimala forutsattningar for elevernas
utveckling?” Aven vid intervjuomgéng tvad gjordes ljudinspelning och intervjuerna
bearbetades genom upprepade genomlyssningar. Pa grund av tidsbrist gjordes inte
fullstdndiga transkriberingar av de uppfdljande intervjuerna, istallet férdes anteckningar under
genomlyssningarna. | de fall jag sedan ville kunna citera, transkriberade jag utvalda stycken.
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Den andra intervjuomgangen inleddes genom att jag gav teamen en muntlig redogorelse av
resultaten fran intervjuomgang ett. Intervjupersonerna fick darefter mojlighet att komplettera,
eller justera den sammanfattande bild jag delgivit dem. | samband med bearbetningen av
intervjuomgang tva gjorde jag justeringar av svaren fran den forsta intervjuomgangen, enligt
de intervjuades fortydliganden, varmed resonemanget kring teamets samarbete fordjupades
och validiteten starktes.

4.6 Analys

Efter transkriberingen av de forsta intervjuerna bearbetade jag resultatet utifran syftet och
fragestéllningarna och de teoretiska utgangspunkterna for studien. Jag borjade med att team
for team lyfta fram det som kommit fram utifran de omraden jag infor intervjuerna sett som
sarskilt betydelsefulla. Omradena var ansvar, delaktighet, meningsfullhet och samarbete.
Efter bearbetningen av varje omrade sammanfattade jag resultatet, varefter jag gjorde en
analys av resultatet utifran de teorier som jag under arbetets gang funnit relevant for
forstaelsen; professionsteori, praktisk kunskap, rollteori, makt och kansla av sammanhang.
Hér foljde jag Brymans (2008) direktiv att se analysen som en kontinuerlig process i arbetet,
genom att teorierna for analysen fick véxa fram under arbetets gang. Efter bearbetningen av
intervjuerna i intervjuomgang tva bearbetades de svar som tillkommit och analysen anvéandes
sedan for att justera och komplettera resultatet fran intervjuomgang ett.

4.7 Tillforlitlighet

Eftersom jag under storre delen av mitt yrkesliv arbetat inom pedagogisk verksamhet dar jag
arbetat i team kring barn och unga i behov av sérskilt stod kan mitt satt att stalla fragor och
sedan tolka intervjumaterialet ha filtrerats genom mina tidigare upplevelser av liknande
erfarenheter. Detta kan ha medfort att jag vid analysen kan ha dragit felaktiga, eller forhastade
slutsatser av det jag hort eller observerat. Bech-Karlsen (2003) beskriver att forskaren genom
att sakligt argumentera for och reflektera Gver sina erfarenheter kan skapa anvéndbar
erfarenhetskunskap. | studien har jag strévat efter att inledningsvis ge en bakgrund till min
personliga ingang i studien for att mitt utgangslage ska bli tydligt for lasarens egen analys. Pa
samma gang har jag stravat efter att under arbetets gang ge akt pa mitt eget tyckande. For
samtidigt som mina tidigare yrkeserfarenheter kan ha paverkat svaren kan de ocksa ha
fungerat som klangbotten och déarmed hjalpt mig att analysera resultatet.

4.8 Etik

Enligt Vetenskapsradets (1990) anvisningar for samhallsvetenskaplig och humanistisk
forskning ar individskyddskravet avgorande. Vetenskapsradet beskriver fyra huvudkrav. Det
ar informationskravet, som handlar om att deltagarna ska fa kannedom om syftet med studien.
| studien informerades deltagarna i flera steg. Forst muntligen vid det inledande samtalet med
rektorerna, sedan efter att kontakt etablerats med speciallararna och déarefter foljde jag upp
informationen genom ett brev som skickades via mail till speciallérarna, dar jag &ven bad
dessa att vidarebefordra informationen till teammedlemmarna. Slutligen for att forséakra mig
om att informationen gatt fram inledde jag intervjuerna med att aterkoppla till brevet och nar
det behdvdes gjorde jag fortydliganden och svarade pa fragor kring studiens syfte och
sammanhang. Samtyckeskravet innebar att forskaren ska inhamta deltagarnas godké&nnande att
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delta. Deltagarnas samtycke efterfragades initialt vid den férsta telefonkontakten med
speciallararna, dér jag bad speciallararna att samtidigt som de berdttade om mina framtida
besok i klassteamet &ven betonade for teammedlemmarna att det var frivilligt att delta. Vid
intervjuerna aterupprepade jag for deltagarna att deras deltagande var frivilligt och att de inte
heller behovde svara pa alla mina fragor ifall det inte kandes bekvamt for dem.
Konfidentialitetskravet ska borga for att deltagarnas identitet inte rojs, vilket var orsaken till
att skolornas och deltagarnas namn blivit fingerade och att inte heller kommunerna dar
skolorna var beldgna avslojats. Slutligen handlar anvisningarna om nyttjandekravet, vilket
innebdr att uppgifterna om personerna inte far anvandas till andra &ndamal &n de som angivits,
aven inom detta omrade har jag gett akt pa mig sjalv for att inte roja uppgifter om de personer
som deltagit.

En senare version av Vetenskapsradets (2011) anvisningar ger en mer sammansatt bild dar det
beskrivs att en viktig del av forskningsetiken handlar om hur personer som medverkar i
forskning som forsokspersoner behandlas. Har skildrar Vetenskapsradet komplexiteten kring
hur informanter ska behandlas, for trots att de i storsta mojliga utstrackning ska skyddas fran
skador eller krankningar i samband med medverkan maste samtidigt avvéagningar goras. For
samtidigt som individen som medverkar i forskning ska skyddas fran skada och kréankning,
innebar forskningsseden ibland att en viss men liten form av skada kan tillatas for att
forskningen ska kunna utforas. Detta eftersom forskningen ar angeldgen for samhallet och
medborgarna genom de forbéattringar som den kan leda till, dessutom har forskningsresultaten
ofta ett egenvarde. Forskningsetiska problem kan darfér beskrivas som avvégningar mellan
dessa krav (Vetenskapsradet, 2011). | denna studie har beaktandet av dessa avvagningar lett
till att jag trots att jag vid intervjuerna varit noga med att i mojligaste man férsoka undvika att
ta med fakta som kan leda till att intervjupersonerna kan identifieras, undvikit att namnge
skolorna, eller beskriva var de varit beldgna, anda vid ett par stallen beskrivit detaljer som for
dem som redan ké&nner till verksamheterna som studien beskriver skulle kunna lokalisera vissa
handelser eller personer. Orsakerna till att vissa detaljer &nda beskrivits ar att jag anser dem
vasentliga for innehallet och att jag inte tror att de faktaforhallanden som beskrivits skulle
kunna valla skada fér de personer som eventuellt skulle kunna identifieras.
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5 RESULTAT OCH ANALYS

Avsnittet inleds med en forteckning av de team och intervjupersoner som ingick i studien.
Darefter foljer en resultatredovisning dar jag forst gar igenom teman utifran fragestallningarna
i frageguiden skola for skola. I slutet av redovisningen av varje tema gors sedan en gemensam
sammanfattning av resultatet. Efter redovisningen av temana foljer analys utifran de teoretiska
utgangspunkterna for studien.

5.1 Forteckning av team och teammedlemmar

For att lasaren ska fa dverblick over resultatet gors inledningsvis en férteckning av vilka som
ingdr i personalteamen, och vilka ur teamen som deltagit vid intervjuerna. Lararna,
fritidspedagogen och elevassistenterna kommer att bendmnas utifran sina anstallningsformer,
samt med en efterféljande bokstav for att symboliserar begynnelsebokstaven for skolan de var
anstallda pa, samt for elevassistenterna aven med en siffra, for att skilja de olika
elevassistenterna at.

5.1.1 Gunhildskolan

Teamet besar av en larare, tva elevassistenter, samt en personlig assistent, som ej ar anstalld
pa skolan och enbart arbetar med en elev.

Vid béda intervjuerna ingar lararen och en och samma av de tvé elevassistenterna®’.

 Léarare-G
M Elevassistent-G:1

5.1.2 Ellaskolan

Arbetslaget bestar av en larare, tva elevassistenter, samt tva personliga assistenter, som ej &r
anstallda pa skolan och arbetar tillsammans med en elev*2.

Vid intervjuerna ingar lararen och de tva elevassistenterna.

I Larare-E
1 Elevassistent-E:1
i Elevassistent-E:2

11, ,. ° . . . . . . .
Vid nagra stéllen i resultatredovisningen kommer pluralformen ”elevassistenterna” férekomma, det handlar i
dessa fall om att lararen eller elevassistenten benamner elevassistenterna i flertal.

2 Det skulle inga ytterligare en elevassistent i teamet, men denna tjanst ar vakant.

30



5.1.3 Toraskolan

Arbetslaget bestar av en larare, tva elevassistenter, samt en fritidspedagog. | teamet finns inte
nagon personlig assistent.

Vid intervjuerna ingar lararen, de tva elevassistenterna, samt fritidspedagogen.

Larare-T
Elevassistent-T:1
Elevassistent-T:2

1
1
1
9 Fritidspedagog-T

5.2 Ansvar, att dela bordor eller att géra det man ar bra pa.

Har redovisas en beskrivning av resultatet kring ansvarsfordelningen i teamen pa de olika
skolorna.

5.2.1 Gunhildskolan

| teamet pa Gunhildskolan finns det fem elever, men enbart fyra personal, vilket innebar att
teammedlemmarna inte kan utgd fran att arbeta “en till en”, vilket annars &r vanligt
forekommande inom skolformen. P& Gunhildskolan har lararen delat upp eleverna mellan
teammedlemmarna pa sa vis att de tva elevassistenterna i teamet har ett fordjupat ansvar for
var sin elev, vilket innebdr att elevassistenterna under storre delen av arbetsdagen ar
behjalpliga for ’sina” elever. En tredje elev har en personlig assistent, vilken enbart assisterar
”sin” elev vid omsorg och undervisningssituationer. For de tva ovriga elever i klassen har
elevassistenterna och l&raren ett gemensamt ansvar. De elever som har egna assistenter har det
pa grund av att de har extra stora omvardnadsbehov med sarskilda krav pa uppmarksamhet.
De tva elevassistenterna i teamet deltar i foraldrasamtal och habiliteringssamtal kring “sina”
elever, samt turas om att tillsammans med lararen delta i samtal med vardnadshavare och
habilitering kring de 6vriga eleverna i teamet. Den ena elevassistenten har pa grund av
praktiska omstandigheter kring taxiturer och schemaldggning en halvtimme per dag
tillsammans med lararen for planering och reflektion, medan den andre inte har nagon egen
planering utan bara den timme i veckan som hela arbetslaget har gemensamt.

Vid intervjun ger elevassistenten och l&raren en entydig bild av ansvarsférdelningen vid
undervisningen:

Men &r det s8 att vi jobbar tillsammans allihopa, s& &r det Karin'® som haller i. (Elevassistent-G:1)
Ja, da &r det jag som haller i det. (Larare-G)

Sen stottar vi ju till. (Elevassistent-G:1)

Precis. (Larare-G)

Det kan jag ocksa tycka ar viktigt att det ar klart vem som leder for barnens skull. (Elevassistent-
G:1)

13 . .. . . . . .
Samtliga namn som forekommer i resultatredovisningen ar fingerade.

31



Ja, det ar det. FOr annars sé kan det bli lite rorigt for dom. Och sen nér vi har enskilda arbetspass
da stér jag ju inte 6ver Elsa och sdger — nu ska vi gora, utan da skéter hon ju det. Hur det ska
jobbas dar. (Larare-G)

Ovanstaende exempel skildrar ansvarsfordelningen i situationer nar undervisningsgruppen &r
samlad. Har framgar att det ar lararen som leder. | ett senare exempel redogor lararen for att
aven nagon av de tva elevassistenterna kan leda gruppaktiviteter, men da enbart ifall hon
samtidigt leder en annan del av gruppen, ar sjuk, eller upptagen pa annat hall. Léraren
beréttar:

Ja, nar vi delar upp liksom. Om vi har planerat att vi ska dela tva grupper att vi kanske ska ha en
lyssna 6vning och en kanna 6vning. Sa far dom halla i den ena och sa far jag halla i den andre och
sen sé byter vi elever. (Larare-G)

| teamet finns en vilja att ta tillvara teammedlemas kompetens, vilket elevassistenten
exemplifierar genom att beskriva det omrade dar hon ar den som har stérst kompetens, tecken
som stod. Inom detta omrade fungerar hon som forebild for bade lararen och for den andra
elevassistenten. Trots ambitionen om att ta vara pa varje teammedlems kompetens ar hierarkin
inom teamet tydlig. L&raren ar den som leder undervisningen, har kontakt med skolledning,
vardnadshavare och habilitering, ansvarar for de individuella utvecklingsplanerna,
utvarderingarna och den pedagogiska planeringen. Lararen beskriver:

Jag ar spindeln i natet. Far man val saga, eller, ja, det blir ju s eftersom jag har den rollen jag har,
sa blir det ju sd och jag hoppas liksom och tror ocksé att bade Inga och Elsa kanner att dom kan
saga till mig vad dom tycker och tanker och bidra med sina, bade asikter och kunskaper. (Larare-
G)

5.2.2 Ellaskolan

| teamet turas hela personalgruppen om att arbeta med alla eleverna, fordelningen bestar i att
elevassistenterna och lararen under skoltid arbetar med varsin elev under en hel vecka i taget.
Under ansvarsveckan &r teammedlemmen eleven behjélplig i alla situationer, hygien och mat
sdval som pedagogiskt stod och gymnastik. Ett undantag utgor eleven som har personlig
assistans, denna elev har tva egna personliga assistenter som under pedagogisk vagledning av
lararen ar eleven behjalpliga i omsorgssituationer saval som i undervisning. Vid
foraldrasamtalen &r nagon av elevassistenterna alltid med och elevassistenterna brukar da ha
ansvar for att fora anteckningar och informera om fritidsverksamheten, medan lararen har
ansvar for att halla i motet och informerar om malen i undervisningen, den pedagogiska
planeringen och de bedémningar som gjorts.

| teamet pa Ellaskolan har de tva elevassistenterna sarskilt ansvar for varsin pedagogisk
aktivitet med eleverna inom omraden dar elevassistenterna har speciell kompetens och
utbildning. Den ena elevassistenten har ansvar for taktilstimulering och den andra for
Tachikawa'®. Inom dessa omraden har elevassistenterna ansvar for planering, genomforande
och utvardering med visst stoéd av lararen, vilken samarbetar med elevassistenterna for att
knyta an aktiviteterna till elevernas individuella utvecklingsplaner. Bade elevassistenterna och
lararen har dessutom ansvar for olika aktiviteter och lokaler pa traningsskoleverksamheten
som helhet. Som exempel pa ansvarfordelningen beréttar den ena elevassistenten att hon i
samarbete med andra elevassistenter och larare pa skolan har ett sérskilt ansvar for utemiljon.

" Metoden kommer fran Japan och syftar till att hjalpa eleven utveckla sin kroppsuppfattning, kroppskontroll
och andning.
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Den andra elevassistenten redogor for att hon, tillsammans med en annan elevassistent ur ett
annat team, &r arbetslagsledare for samtliga klassteam inom tréningsskolans verksamhet.
Arbetslagsansvaret innebar att elevassistenten en gang i manaden haller i moten for hela
traningsskolans arbetslag, samt dagligen fordelar personal och vikarier vid sjukdom, eller
annan franvaro. Elevassistenten betonar att arbetsledaransvaret inte beror det pedagogiska
elevarbetet. Ingen av elevassistenterna pa skolan har schemalagd tid for sina ansvarsuppgifter,
utan istallet finns ett system med en lista, dér elevassistenterna kan skriva upp sig.
Arbetslagsledarna fordelar sedan tid for planering ifall utrymme uppstar, exempelvis nar
nagon elev blir sjuk.

Lararen beskriver att hennes huvudsakliga uppgift bestar i att ha Gvergripande ansvar for
eleverna i klassteamet, vilket innebér att lararen skriver individuella utvecklingsplaner, har
huvudansvar for foréldrakontakter och handleder assistenterna i teamet i pedagogik och
bemotande. Ett ansvar vilket hon beskriver som komplicerat, da ansvaret handlar om att gora
avvagningar av elevernas behov av pedagogik och omsorg. Lararen utmalar:

... det ska g att genomfora pedagogiken i forhallande till omsorgen och det kanske inte riktigt ar
sd. | nulaget kanner man ju att man jobbar med andan i halsen for nagonstans tar omsorgen vildigt
mycket tid. Vi har ju gravt funktionshindrade elever i klassen och man far verkligen kampa och
ligga i for att man ska hinna med pedagogiken ocksa, for det ar pedagogiken, liksom &r ledstjarnan
for verksamheten och som skolverket standigt papekar att det har ar en skolform och att nu har det
liksom blivit s& extremt att man inte ens far patala barnens funktionshinder/.../ Ja, men som till
exempel det hdr som vi pratade om hdromdagen det hér med barns sittande. Om de inte sitter
ordentligt i sina rullstolar sa kanske de slar pa spastiskiteten och kan inte koncentrera sig pa det
pedagogiska. (Larare-E)

Lararen beskriver ocksa att &ven om hon har huvudansvar for att formedla pedagogiken i
teamet, bemddar hon sig samtidigt om att ta del teammedlemmarnas tankar kring elevarbetet.
Lararen uttrycker:

... Vi jobbar utifran valdigt demokratiska principer. (L&rare-E)

Elevassisterna a sin sida beskriver att trots att lararen tar hansyn till elevassistenternas tankar
kring den pedagogiska planeringen upplever hon att det &r lararen som bestdmmer, vilket hon
tycker ar ratt och riktigt. Ansvarsfordelningen i teamet pa Ellaskolan ar tydlig, men samtidigt
komplex. Lararen vill ta sitt ansvar, men vill samtidigt ge de erfarna elevassistenterna i teamet
mojlighet till medinflytande, medan elevassistenterna visar att &ven om de vill vara med och
paverka utformningen av verksamheten vill de pd samma gang att lararen ska axla ansvaret.
Detta exemplifieras genom foljande replikskifte:

N4, men allts, jag kan val inte pastd att jag kdnner mig som ndgot hogsta hons. N&, men jag kan
val tycka att, jag kdnner mig, jag kanner verkligen pliktkansla for vad som &r mitt omrade och vad
som jag ska skdta och jag vill verkligen att ni ska tycka att jag tar ansvar. Men samtidigt vill jag ju
att vi tillsammans ska fundera kring bade aktiviteter och barnens méende, tillsammans. (Larare-E)

Jag tycker ocksa for mig ar det anda sjélvklart att det 4r Lena som ar den pedagogiska ansvariga
det &r ju hon som stér for det hér, nér skolinspektionen kommer sé att séga /.../ Sedan kan man
alltid ha en levande diskussion. (Elevassistent-E:2)

5.2.3 Toraskolan

Samtliga i teamet pa Toraskolan redogor for att de arbetar med alla eleverna i klassen enligt
ett veckoschema, men vad géller en sérskild lektionsaktivitet har varje teammedlem en och
samma elev vid tre tillfallen varje vecka. Orsaken till detta ar att varje person darmed pa ett
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tydligare satt ska kunna folja elevens utveckling i den utvalda aktiviteten. Samtliga
teammedlemmar beskriver att de har sarskilda ansvarsomraden bade pa skolan som helhet och
i klassrummet. Ansvarsuppgifterna ror sig i huvudsak om att stada och halla ordning, men
ocksa om att halla reda pa att det finns tillrackligt med material, som exempelvis mat och
slangar till elevernas sondmatning. For att mojliggora for teammedlemmarna att utféra sina
ansvarsuppgifter har alla i teamet egen planeringstid. Tiden for teammedlemmarnas planering
utgar fran ansvar och anstéllningsform, fran elevassistenterna som har 45 minuters
planeringstid per vecka, till fritidspedagogen som har nagra timmar till lararen som har
ytterligare nagra timmars tid for moten och planering. Forutom den enskilda planeringen har
teamet 1 % timme for gemensam planering varje vecka.

En av elevassistenterna har férutom de rumsliga ansvarsomradena pa skolan och i
klassrummet dven extra ansvar utifran sin speciella kompetens, dévblindhet. Inom detta
omrade har elevassistenten periodvis, utifran behov, haft sarskilt ansvar for att handleda 6vrig
personal inom kompetensomradet. Da tva av eleverna i klassteamet har nedsatt syn har
elevassistenten inom teamet i uppgift att handleda bade elevassistenter och lararen i teamet i
bemotande av dessa elever med fokus pa det taktila. Aven fritidspedagogen har sarskilda
ansvarsuppgifter utifran sin utbildning och sitt uppdrag som fritidsansvarig. Hon har ett
sarskilt ansvar for fritidsverksamheten for eleverna i klassen, men hon har ocksa ett
samordnaransvar tillsammans med andra pedagoger med samma uppdrag pa skolan. Ansvaret
handlar om att planerar fritidsverksamheten och ordna med taxiturerna. Lé&raren beskriver att
hon har klassansvar, vilket hon beskriver innebar att hon ansvarar for elevernas planering,
dokumentation,  fordldrasamtal och  materialtillverkning.  Elevassistenterna  och
fritidspedagogen deltar i var sitt fordldrasamtal, dar de ar uppdelade efter vilken elev de var
med och skolade in.

Hierarkin i teamet &r tydlig, lararen har huvudansvar for undervisningen, men tar intryck av
teammedlemmarnas tankar och funderingar. Fritidspedagogen beskriver hur lararen agerar
som ledare i teamet:

Ja, men just det hér att kunna prata och lite arbetsférdelning och att hon &r lugn och hon vet vad
hon vill och hon vet liksom hur hon har tankt och formedlar det och da kénner jag att da vet man,
dad kanner man sig lugn, da vet man att man kanner sig trygg att hon har koll och sa.
(Fritidspedagog-T)

5.2.4 Sammanfattning for ansvarsfordelningen i teamen

1 I samtliga team finns en plan for hur teammedlemmarna férdelar eleverna mellan sig
under lasaret. | tva av teamen arbetar samtliga i personalgrupen med alla eleverna,
medan det i ett team bara &r lararen som arbetar med alla elever.

f 1 tva team har samtliga teammedlemmar férutom ansvarsomraden i klassteamet dven
ansvar for att halla ordning och ansvara for specifika aktiviteter, eller miljoer for
verksamheterna som helhet.

1 Tiden for elevassistenternas planering skiljer sig mellan teamen och dédrmed &ven
forutsattningarna for att genomfora specifika ansvarsuppgifter.

1 1 samtliga team beskriver teammedlemmarna att lararen har en tydlig roll som
pedagogisk ledare.
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71 1 alla team finns det elevassistenter med sarskilda uttalade kompetenser som inom
specifika omraden &verskrider de andra teammedlemmarnas och &dven ldrarnas
kunskap inom dessa omraden.

1 1 samtliga team deltar samtliga elevassistenter, samt fritispedagog i foraldrasamtal
tillsammans med lararen, enligt en fordelning som framforallt utgar fran sarskilt
ansvar, eller kunskap om eleven.

M | ett av teamen finns en elevassistent med arbetsledaransvar, ett ansvar som &ven
inbegriper lararen.

1 | ett av teamen finns en fritidspedagog, med sérskilt ansvar for fritidsplaneringen for
eleverna i teamet.

5.3 Teammedlemmarnas delaktighet i elevarbetet
Har redovisas en beskrivning av resultatet kring teammedlemmarnas delaktighet i teamen pa
de olika skolorna.

5.3.1 Gunhildskolan

P& Gunhildskolan har teamet ett gemensamt planeringsmote pa en timme i veckan. Under det
gemensamma veckomotet, planerar teamet tillsammans elevernas aktiviteter i enighet med
den grovplanering som lararen tidigare utarbetat genom elevernas individuella planeringar.
Elevassistenternas paverkan sker genom att de ger idéer och feedback till lararen. Innehallet i
veckans elevplanering utvecklas darmed gemensamt i teamet, men lararen beskriver att det ar
hon som har sista ordet, eftersom hon bar ansvaret. Pa fragan ifall teammedlemmarna har
nagon rutin kring att samla fragor infor nastkommande veckomate, beskriver lararen att de
oftast tar upp fragorna direkt, muntligen vid motets borjan, men att det ocksa finns majlighet
for alla i teamet att skriva in fragor i den gemensamma planeringskalendern. Elevassistenten
formulerar under intervjun att hon genom att delta i den gemensamma planeringen blir
delaktig i elevarbetets samtliga moment, forberedelse, genomforande, saval som utvérdering
av undervisningen. Ldraren uttrycker & sin sida att hon tycker att elevassistenternas
medverkan dr viktig:

... sen vill jag garna ha med elevassistenternas i utformningen av vad vi ska arbeta med, sa att dom
kommer med idéer och att vi bollar lite sd. Det tycker jag &r jatteviktigt. (Larare-G)

Elevassistenten beskriver att hon uppskattar mojligheten till delaktighet, och att delaktigheten
gor henne engagerad i arbetet. Lararens, respektive elevassistentens syn pa delaktighetens
betydelse belyses i foljande replikskifte;

Det kéanns ju naturligt nar man jobbar s nara och det &r ju sa fa elever som man har och da kanns
det ju battre nar man har, ndr man kan. Vi ér ju olika pa bra... Och da tycker jag att man kan bolla.
(Lérare-G)

Det blir ju roligare for min del att komma till jobbet och vara delaktig, &n att komma in och Karin
séger att nu ska vi detta och detta. (Elevassistent-G:1)

Ja, precis. (Larare-G)
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Och kénner du da att du far bidra med det du ar bra pa? (Intervjuare)

Ja, det ar ju inte alltid det jag &r bra pd men jag fér bidra, det far jag. Skratt. Jag far bidra med det
jag dr dalig pa ocksa, sé att det, s blir det naturlig att man... Ar det nigot vi planerar s kan jag
sdga att det kan jag, det tycker jag ar kul och ar det kul sa ar det oftast nagot som man kanske kan
da. (Elevassistent-E-1)

Pa Gunhildskolan har elevassistenterna inte fatt ta del av nagon gemensam genomgang pa
skolan kring de nya amnesomradesbeskrivningarna for grundsérskolan. Da lararen pa grund
av tidsbrist och praktiska problem kring dokumentationssystemet &ven haft begransade
mojligheter att skriva ut och gora elevassistenterna delaktiga i elevernas individuella
utvecklingsplaner, &r elevassistenternas delaktighet begrénsad till den mer praktiska
planeringen kring veckans aktiviteter. Darmed saknar elevassistenterna perspektiv éver hur
aktiviteterna hanger samman med saval elevernas individuella utvecklingsplaner som
amnesomradesbeskrivningarna.

Nar ni gor planeringen av aktiviteterna hinner ni da prata om vad som ar malen for aktiviteterna?
(Intervjuare)

Utifran laroplanen? (Larare-G)
Ja. (Intervjuare)

Nej, det ar inte s3 mycket som vi hinner prata om det, utan det ar ju jag som far ha det ansvaret.
(Larare-G)

Nar jag vid den uppfoljande intervjun aterigen gar in pa fragan om férankringen i elevernas
individuella utvecklingsplaner beskriver lararen att hon borjat skriva ut delar av dokumenten
for att darmed gora dem tillgangliga for elevassistenterna.

| teamet pa Gunhildskolan finns tva elevassistenter, varav enbart den ena deltar vid
intervjuerna. Béade lararen och elevassisten, berattar att forutsattningarna  for
elevassistenternas delaktighet i teamarbetet skiljer sig at, vilket de anser framst beror pa
schemaldggningen. Den elevassistent som deltar i intervjuerna har, férutom den gemensamma
planeringen en gang i veckan, dven en stund tillsammans med lararen varje eftermiddag. Den
tid de har tillsammans agnar de at att planera och reflektera éver dagen som varit. En stund av
reflektion som bade elevassistenten och lararen beskriver att de vardesétter.

5.3.2 Ellaskolan

Pa Ellaskolan har teamet 45 minuter till forfogande for att samlas for gemensamt
planeringsméte. Under veckan innan motet kan samtliga i teamet skriva upp punkter som de
vill ta upp under nastkommande veckas mote pa en whiteboardtavla. Under det gemensamma
motet gar teammedlemmarna igenom elevernas mal, individuella planering och utvardering,
dessutom far teammedlemmarna information fran foraldrasamtalen. Elevassistenterna har
utrymme till delaktighet genom den feedback som de ger till lararen under planeringarna.
Elevassistenterna far ocksa mojlighet att paverka utformandet av elevernas individuella
utvecklingsplaner och utvarderingar nar lararen gar igenom dessa under planeringsmotena.
Elevassistenterna har fatt kannedom om hur undervisningen hanger samman med hur malen
formuleras i laroplan och &mnesomradesbeskrivningar, genom en gemensam genomgang som
hela personalgruppen haft av laroplanen for grundsarskolan.

De bada elevassistenterna beskriver att de kéanner sig delaktiga i verksamhetens alla moment,
forberedelse, genomforande och utvardering. Den ena elevassistenten uttrycker att hon
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upplever att hon och den andra assistenten kan komma med invandningar nér som helst.
Samma elevassistent beskriver att invandningarna elevassistenterna kommer med ofta utgar
fran elevernas omvardnadsbehov. Teammedlemmarna skildrar att eftersom alla i teamet
arbetar med fokus pa var sin elev innebar delaktigheten, ett ansvar for vare medlem i
personalteamet att siga ifrén ifall de upplever att “deras” elev utifran sitt halsotillstand
behdver gora en paus, eller forandring i aktiviteten. Hur det kan ga till nar elevassistenterna
sager ifran beskrivs i foljande replikskifte:

Sen har vi ju diskussioner och vi kan ju tycka Lisen och jag att nu far vi faktiskt... Nu kan vi inte
upp i staskal nar klockan ar halvtva. Det gar inte. Aven fast vi vet att det skulle behdvas. Att det ar
inge bra, ingen bra situation nar barnet ker tva. (Elevassistent-E:1)

Och det kan du sdga ocksé d&? (Intervjuare)

Ja, det tycker jag. Jag har val lite svart att vara lite tuffare sa dar men, jag kan nog séga, det kan jag
gora. Jag forsoker i alla fall. (Elevassistent-E:1)

Aven om den andra elevassistent ar enig om den bild av delaktighet som framkommit under
intervjun, skiljer sig hennes beréttelse ndgot fran den som just givits. Denna elevassistent
berattar att eftersom de dvriga teammedlemmarna arbetat under en langre tid tillsammans da
hon kom in i klassen, kan hon uppleva att hon inte fullt ut &r delaktig i planeringen pa samma
sétt som de andra. Elevassistenten redogor for att grovplaneringen av de flesta aktiviteterna
redan var gjord nar hon klev in i samarbetet, vilket hon skildrar pa féljande sétt:

Jag kan ju saga for mig da som kom in i den hér klassen i mitten pa forra terminen sa ar jag
fortfarande. Jag har halkat in pa ett bananskal. Och jag dker pa liksom det som redan var fardigt i
klassen och planerat och sadar. Sa att dom aktiviteter som vi kér &r ju sadant som redan var klart
for mig och bara att kliva in i. Eftersom jag har jobbat s& lange vet jag ju ungefar hur aktiviteterna
fungerar. Men annars sé vi har ju, det ar ju klassmétena, nar vi gar igenom eleverna och utvarderar
lite grann d& och da och ser om vi behéver dndra ndgonting och dar ar vi ju delaktiga alla tre.
(Elevassistent-E:2)

Lararen styrker elevassistenternas bild av delaktighet, ndar hon beskriver att hon férsoker styra
klassen utifran en demokratisk anda. Samtidigt bekraftar lararen ocksa bilden av den delvis
fardiga grovplaneringen. Léraren redogor for hur det kommer sig att det inte & mdojligt att
gora snabba forandringar. Pa grund av elevernas funktionsnedsattningar har de begransade
forutsdttningar att hantera information och de &r i stort behov av kontinuitet. En konsekvens
av detta blir att grovplanering i stort sett & densamma ar efter ar, vilket i sin tur innebar att
andringar inte kan goras i samband med forandringar av personalstaben. Samtidigt beskriver
lararen att smarre justeringar gors hela tiden, utifran avstamningar med elevassistenterna.
Syftet for verksamheten &r att inom ramarna for planeringen skapa utveckling for eleverna.
Som exempel beskriver lararen hur hon gjort sma férandringar i planeringen for en elev,
genom att forandra det forinspelade musikinnehallet vid traning med touchkontakt.
Anpassningen var bade ett satt att stiarka elevens uppmarksamhet och gora innehallet i
undervisningen mer aldersadekvat.

Utvarderingen, som lararen benamner avstamningen av aktiviteterna, skriver lararen initialt pa
egen hand och elevassistenterna blir darefter delaktiga genom den mdjlighet de har att
kommentera innehallet nar hela teamet traffas och gar igenom det lararen skrivit. Da jag
papekar att det maste vara svart att hinna med utvérdering, planering, handledning och
reflektion under moten som varar i 45 minuter per vecka, beskriver lararen att de for att hinna
med ibland &ven maste ta upp vissa saker medan verksamheten pagar. Teammedlemmarna
forsoker i dessa fall prata pa ett sddant sétt att eleverna blir delaktiga i pratet:
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Men som Majvor du ar suveran pa att forklara det dar. Men, att man tar med barnen i pratet. Som
du brukar saga ungefar sahar da att, jamen Stina nu sitter du ju lite tokigt vi ska se har om. Forstar
du? Att man tar med barnen i gorandet och fokuseringen pa det man... (Lérare-E)

Ar det da en del av hur ni far till det? For att, pa de har 45 minuterna, for att dven f& med det hér
med, om man pratar om att ni handleder varandra eller sa? Att ni gor det &ven under
verksamheten? Ar det s&? (Intervjuare)

Ja, men det &r inte sa att vi for nagra diskussioner, utan man kan kommentera och nagon kan
komma och titta, eller att man ser. Eftersom vi jobbar sa tight med barnen sé ser vi ju gérandet
som saker som sker och pagar. (Larare-E).

5.3.3 Toraskolan

Teammedlemmarna beskriver att det framforallt &r under teamets gemensamma moten pa en
och en halv timma per veckan, som de kan ga igenom elevernas planering utifran de
schemalagda aktiviteterna och det aktuella undervisningsmaterialet.  Samtliga
teammedlemmar beskriver att de kanner sig delaktiga i och har kunskap kring hur planeringen
hanger samman med elevernas individuella utvecklingsplaner och malen for &amnesomradena.
Alla i teamet har blivit insatta i laroplanen genom en gemensam utbildningsdag som de haft
pa skolan utifran laroplanen inriktning dmnesomraden. Teammedlemmarnas delaktighet i
planeringsmotena forstarks genom en rutin dar samtliga i teamet infor motena har mojlighet
att skriva ner sina funderingar i ett sarskilt block. Noteringarna tas sedan upp och diskuterars
under det gemensamma veckomatet. En av elvassistenterna svarar pa fragan om delaktighet
att hennes upplevelse av den blir sarskilt tydlig under teamets veckoplanering:

Delaktighet, pa vilket satt ar du delaktig i elevarbetet? (Intervjuare)

Det ar jag ju lite varje dag alltsd. Men annars &r det ju tycker jag nar vi har véara planeringar. Att
Anita (lararen) som da ar klassansvarig har da, att vi sitter och pratar och att hon lagger fram
forslag, eller att vi lagger fram forslag. Att man sitter och diskuterar fram det som &ar bra for
eleverna det tycker jag. (Elevassistent-T:2)

Den sérskilda lektionsaktiviteten, da varje person i personalteamet har ansvar for varsin elev
har betydelse for upplevelsen av delaktighet for en annan av elevassistenterna. Genom det
delegerade ansvaret far elevassistenten mojlighet att se elevens utveckling i 6vningen. Néar
elevassistenten sedan filmar och analysera resultatet av elevens utférande far hon mojligt att
uppmarksamma elevens signaler pa sma forandringar i utférandet av aktiviteten.
Elevassistenten vardesatter ocksa upplevelsen av att hon har lararens fortroende, ett
fortroende som innebér att elevassistenten efter sin egen analys av elevens utveckling kan
gora sma justeringar i utférandet av aktiviteten, férandringar som hon sedan aterigen kan folja

upp.

Elevassistenterna och fritidspedagogen ger en samstdmmig bild av att delaktigheten i teamet
innebér ett jdmkande mellan teammedlemmarnas olika infallsvinklar, kompetenser, och
forhandling om fordelningen av uppgifterna. Under intervjuerna med teamet pa Toraskolan
framkommer det att nar teammedlemmarna far utrymme att vara delaktiga kan olika
infallsvinklar trada fram, varmed undervisning och planering utvecklas och férandras. Vilket
exemplifieras i foljande replikskifte:

Jag tycker med att vi dr delaktiga. Och Anita gor ju oss delaktiga, for att hon berattar for oss, sa

hér har jag tankt och vad tycker ni? Och det gor ju att vi blir delaktiga for vi far ju sdga vad vi tror
och vad vi tycker. (Fritidspedagog-T)
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Tycker ni annorlunda ibland? (Intervjuare)

Ibland tycker vi annorlunda. Och da tar Anita det till sig. Och ibland kan det vara att Anita tycker
att nej, men det funkar kanske inte riktigt det som vi tycker, men da har man anda diskuterat det.
Och ibland kan det vara det som vi kanske tycker funkar béattre, &n det Anita har tankt. Sa det
tycker jag ar bra att gora oss delaktiga. Att Anita hon visar om hon ska bestélla grejor och sadar
och kolla, att vad tror ni? Tror ni det kommer funka, eller? Det hdr har jag hittat och det verkar bra.
Det tycker jag att det funkar jattebra. (Fritidspedagog-T)

Aven om ldraren pa Toraskolan ar enig med det Ovriga teamet om vinstena med
elevassistenternas och fritidspedagogens delaktighet, beskriver lararen att &ven delaktigheten
har en grans, vilken blir tydligt nar det kommer till fragan om delaktighet kontra ansvar:

Jag tanker att om man inte ar delaktig med att diskutera och bestimma, sd kanske man inte, da
kénner man kanske inte att man. Ja, jag tror att man utfor arbetet battre sen. Men sen &r det ju med
sd att det &r ju jag som har ansvaret, s& jag maste ju, &ven om som Jaana sa man diskuterar. Vi
kunde gora sahar istillet. S& &r det ju jag som far st tillsvars/---/Det &r ju jag som har
huvudansvaret. (Larare-T)

5.3.4 Sammanfattning for teammedlemmarnas upplevelse av delaktighet.

T

| samtliga team finns en rutin dar teammedlemmarna traffas en gang i veckan for
gemensamt planeringsmote. Det som skiljer teamen at ar hur mycket tid de har till
forfogande under motet. | samtliga team anser medlemmarna att planeringsmotena ar
avgorande for upplevelsen av delaktighet.

| alla team uttrycker teammedlemmarna att de har moéjlighet att ge feedback till lararen
och att lararen lyssnar pa deras forslag.

| tva av teamen gick lararna regelbundet igenom elevernas individuella planering och
utvardering med teammedlemmarna. | dessa tva team har teammedlemmarna &aven fatt
delta i gemensam uthildning kring @mnesomradesbeskrivningarna enligt den nya
laroplanen.

| tva av teamen finns en tydlig rutin att infor planeringsmotena samla fragor fran
teammedlemmarna genom att ge dem méjlighet att skriva upp punkter att ta upp pa en
sérskild plats. En liknande rutin finns i det tredje teamet, men dar samlas sallan
fragorna i forvag, utan istéllet tar lararen emot teamets fragor muntligen vid motets
Oppnande.

Lararna fran samtliga team betonar vikten av teammedlemmarnas delaktighet. | ett
team uttrycker ldraren att delaktigheten gor att teammedlemmarna presterar mer. | tva
av teamen uttrycker lararna att vinsten med att géra teammedlemmarna delaktiga ar att
de genom elevassistenternas tolkningar far hjalp att anpassa undervisningen.

| tva av teamen finns tecken pa en viss diskrepans i delaktigheten mellan de olika
teammedlemmarna. | ett team uttryckter en elevassistent att hennes lagre grad av
inflytande troligen har naturliga och rimliga orsaker, da hon var ny i teamet. | ett annat
team visar sig en av elevassistenternas lagre grad av delaktighet bero pa
schemalaggningen.
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5.4 Kanslan av meningsfullhet

Héar redovisas en beskrivning av resultatet kring teammedlemmarnas kansla av
meningsfullhet.

5.4.1 Gunhildskolan

De bada teammedlemmarna pa Gunhildskolan ger en enhetlig bild av vad det ar som gor att
arbetet kdnns meningsfullt. De beskriver att det ar sjalva processen, nar de i teamet
tillsammans arbetar sig igenom samtliga moment i elevarbetet fran forberedelse,
genomfdrande och utvardering. | processen kring elevarbetet betonar lararen sarskilt
upplevelsen av att kunna bolla idéer med de bada elevassistenterna. Vid flera tillfallen under
bada intervjutillfallena beskriver lararen den skillnad hon upplever under innevarande lasar da
hon har elevassistenter anstéllda av skolan i sitt team och inte som tidigare enbart personliga
assistenter. Lararen berattar att hon numer har kollegor som hon kan samarbeta med. Tidigare
stod hon ensam med allt, men numer har hon kollegor att dela tankar och upplevelser med
kring elevernas utveckling och arbetets utformning. Léraren uttrycker upplevelsen av
meningsfullhet pa foljande satt:

Meningsfullt &r det ju ndr man kan ha utbyte och kunna bolla idéer och kunna komma med olika
idéer och sen kunna... Och meningsfullt ocksé nar man utfor planerna med eleverna och sen kunna
utvardera det. Och se hur gick det? Och se det har maste vi tanka pa till nasta gang for det
fungerade inte riktigt, men detta var ju jattebra det kan vi gora i ett annat arbete ocksa, for detta
fangade eleverna. Och det &r inte alltid man sjalv. Jag ser ju inte alltid ndgonting och sa ser Elsa
nagonting och Inga néagonting, s det tycker jag & meningsfullt och valdigt viktigt. Och da
aterigen nar man inte, nar man bara har personliga assistenter, da har man inte detta. Hela denna
kedja, som &r superviktig for eleverna. (Larare-G).

5.4.2 Ellaskolan

Den bild av meningsfullhet som teamet pa Ellaskolan ger hanger pa olika satt samman med
upplevelsen av att lyckas. Att lyckas na fram till eleven, lyckas uppna samarbete kollegor
emellan, eller att fa till en bra lektion. Lararen berattar att hon uppleveler meningsfullhet som
att mitt i den stressiga vardagen skapa en bra undervisningssituation. Lararens beskrivning
utgar fran de svarigheter som uppstar nar hon maste brottas mot bristen pa tid, vilket skapar
ett dilemma for henne som pedagogiskt ansvarig. Hon skildrar ocksa hur direktiven fran
skolledning och skolverk pressar henne att forsoka bortse fran elevernas omsorgsbehov och
diagnostiserade svarigheter, da de pedagogiska planeringarna och de individuella
utvecklingsplanerna inte far formuleras utifran behov som utgar fran elevernas
diagnostiserade svarigheter. Lararen upplever att detta manga ganger blir bakvant, da
omvardnaden aldrig gar att bortse ifrdn nar eleverna har andningssvarigheter och behdver
hjalp med syresattningen, eller nér de far epileptiska kramper. Dessutom ar omvardnaden en
forutsattning for elevernas liv och valbefinnande. Léraren redogor for den spanningen som
uppstar i kampen om tiden mellan elevernas omvardnadsbehov och hennes egen stravan att
halla pedagogiken i centrum. Som exempel pa hur kanslan av meningsfullhet kan gestalta sig
i arbetet, beskriver lararen en situation nar hon lyckas &vervinna de svarigheter som
tidsbristen forsatter henne i och istallet for att drabbas av stress lyckas fanga 6gonblicket for
undervisning och utveckling:
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Dom ganger jag kant mig liksom lite lycklig ar nar jag snabbt har planerat ndgonting och sa blir
det s& bra nar vi gor det. D& kanner jag mig tillfreds med att jag fixar mitt jobb. Ja, men bara séhér.
Halv nio kutar jag ivag och gor fingerfarg och s& malar vi efter all omvardnad och dryck som sker
pé morgonen. Och s blir det sa bra. Barnen ar kanske vakna och delaktiga, da kanner jag mig lite
nojd, att ja, bra. (L&rare-E)

Aven for en av elevassistenterna hinger upplevelsen av meningsfullhet samman med kénslan
att trotsa den tidspress som omvardnadsbehoven utgor. Elevassistenten beskriver att
meningsfullheten dven hanger ihop med och fa till en kénsla av narhet och att fa kontakt med
eleven, vilket hon beskriver pa detta satt:

Man jobbar nara eleven, man har kontakt. Och man kanske, att man far gensvar. Och att det ger
eleven ndgonting ocksa. Att man fangar de dar lilla pedagogiska minuterna mitt i all omvardnad.
(Elevassistent-E:2)

| den andra elevassistentens berattelse hanger meningsfullheten samman med upplevelsen av
att lyckas fa till ett bra samarbete i teamet, elevassistenten upplever kanslan av meningsfullhet
nar alla ar val forberedda, nar samarbetet fungerar och nar teamet genomfor aktiviteten pa ett
sadant satt att eleverna gynnas.

5.4.3 Toraskolan

| teamet pa Toraskolan beskriver teammedlemmarna sjalva elevarbetet och den gemensamma
processen kring elevarbetets planering, genomférande och utvarderingen, som det som gor
arbetet meningsfullt. For en av elevassistenterna hanger kénslan av meningsfullhet framst
samman med upplevelsen av den patagliga narheten till eleverna. En liknande bild ger
fritidspedagogen da hon redogor for att arbetet ar meningsfullt eftersom det ar konkret och
markbart. Fritispedagogen menar ocksa att arbetet blir extra tydligt eftersom eleverna behov
ar patagliga da de befinner sig pa en tidig utvecklingsniva och har svart att forflytta sig. All
personal i teamet blir hd&rmed elevernas hander och fotter. Fritidspedagogen anser att narheten
och nodvandigheten sammantaget gor att arbetet blir tydligt, meningsfullt och sjélvklart.
Fritidspedagogen beréattar ocksa att hon uppskattar att vara delaktig i helheten i planering,
genomférande och utvardering. Aven for den ena elevassistenten hanger upplevelsen av
meningsfullhet samman med kombinationen av nérheten till eleverna och upplevelsen av att
vara delaktig i planeringen. Elevassistenten beréttar:

Att vara delaktig har betydelse for upplevelsen av meningsfullhet och att fa uppleva nar eleverna
gor framsteg utifran de mél som satts upp. /---/ Det ar meningsfullt det &r det, nar man har satt upp
mal och nédr man sitter och ser att dar hander det dar lilla verkligen, att man nar det har, det tycker
jag ar valdigt, ja det ar roligt. D3 ar det roligt att jobba. Man kanner att man, ja, att det ger nagot
resultat, det h&r man har jobbat med. Det kan ju vara det d&r lilla. (Elevassistent-T:2)

Lararen redogor for att samarbetet i arbetslaget ar det som gor arbetet meningsfullt. Hon
beskriver att hon tror att den gemensamma planeringen och samarbetet i teamet gynnar
kvalitén pa elevarbetet. Lararen tillfor ytterligare en dimension i beskrivningen genom att
beratta att hon tror att mojligheten till gemensam planering starker kvalitén och hon betonar
vikten av att den planeringen som gors kopplas till elevernas framtid:

Om man tanker pa arbetslaget, s&, s ar det ju valdigt meningsfullt, att man har delaktigheten och
att man har arbetslagsplaneringen. Annars tror jag inte att det hade blivit den kvalitén, som det &r
hér pa skolan det tror jag inte. For de har diskussionerna och det, det ar valdigt meningsfullt. Sen
med tanken pa eleverna, sa, med meningsfullt dar dé, sa jag ju sa att malen ska ju vara nagot som
ar meningsfullt s& att man har ndgon nytta av det sa att det inte bara ar i skolan, utan att man kan ta
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med sig det vidare. Att det inte ar ndgonting — s& har gor vi i skolan, sen forsvinner det, utan att det
ar nagonting som man har med sig utanfor skolan och i sitt vuxenliv. (Lérare-T)

5.4.4 Sammanfattning for teammedlemmarnas upplevelse av meningsfullhet.

1 I samtliga team ger teammedlemmarna samstammiga bilder av vad som gor arbetet
meningsfullt.

1 | ett team beskriver teammedlemmarna att meningsfullheten hédnger samman med
upplevelsen av att lyckas i arbetet. Framgangarna handlar om att etablera kontakt med
eleven och fa till meningsfull undervisning i en verksamhet praglad av stora
omsorgsbehov, samt att lyckas uppratthalla ett bra och verkningsfullt samarbete i
teamet.

1 En majoritet (tre av fem) av elevassistenterna namner sérskilt att det ar det nara
samspelet med eleven som gor att arbetet k&nns meningsfullt.

1 En majoritet av bade lararna (tva av tre), samt dvriga teammedlemmar (fyra av sex)
ndmner sérskilt samarbetet med de ovriga teammedlemmarna som sarskilt
betydelsefullt for upplevelsen av meningsfullhet.

5.5 Samarbetet - ett forum for reflektion, tillhorighet eller utanforskap

Hér redovisas resultatet kring teammedlemmarnas upplevelser av hur samarbetet fungerar i
teamet.

5.5.1 Gunhildskolan

Bilden av samarbetet i teamet pd Gunhildskolan kompliceras av att teamet inte &r komplett, da
en av de tva elevassistenterna ej deltar under intervjuerna. Léraren och elevassistenten
beskriver bada att samarbetsklimatet ar gott, men lararen antyder dven att det finns en viss
obalans i teamet. Lararen tror att obalansen beror pa svarigheten i att vara tre, samt det faktum
att schemat ligger s& att hon och den ena elevassistenten har en stunds reflektionstid
tillsammans varje eftermiddag. Det som lararen beskriver som sdrskilt tillfredsstéllande i
samarbetet ar det gensvar hon far fran elevassistenterna pa fragor hon lagger ut under
planeringsmotena. Lararen beskriver att rektorn pa skolan fungerar som stod kring samarbetet
i teamet. Aven elevassistenten berattar att hon upplever att samarbetet i teamet ar positivt,
men dven hon beréttar att hennes och lararens samarbete &r tatare, an det samarbete hon har
med den andra elevassistenten. Lé&raren och elevassistenten skildrar att de tva
elevassistenternas olika forutsattningar for samarbete skapar viss obalans i samarbetet, vilket
foljande replikskifte visar:

Vi pratar mer, men jag tycker inte att vi sitter och delger varandra information som vi sen inte
delger Inga. (Elevassistent-G:1)

N&. (Larare-G)

Det ar kanske mer att vi tittar efter att vi kan kanske anvanda det har materialet och s& och det ar
liksom ingen information som &r viktig péa det sattet kan inte jag tycka. For det kunde lika garna
vara att du hade gjort det sjélv. (Elevassistent-G:1)
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Ja, ja. Ja, jo, det &r sant. (L&rare-G)
Men hur? (Intervjuare)

Men det &r ju liksom sadant som hander ibland, men, det &r ju det har nar, eftersom deras roller ser
olika ut, eller att deras arbetssituation ser olika ut. Och att man &r tre, det ar ju alltid svarare alltsa
att fa informationen att fungera nar man ar tre, det ar lattare nar man &r tva bara, alltsd det &r ju
liksom det konstaterat vetenskapligt. Att tre ar ju liksom, det &r ju svart. (Larare-G)

Elevassistenten anger att orsaken till att det kénns sa bra att arbeta tillsammans med lararen ar
det stod som hon upplever att samarbetet med l&raren inneb&r. Som exempel berattar hon att
hon genom lararens handledning far hjalp att hantera de svarigheter hon ibland kan uppleva i
motet med eleverna i klassen, som befinner sig pa tidig utvecklingsniva. Elevassistenten
berattar att hon har haft svart att se att hennes insatser gor skillnad for eleverna. Aven om
elevassistenten har god kunskap om arbetet i grundsérskolan &r elevgruppen ny for henne och
hon beskriver hur hon haft svart att utlasa ifall eleverna ger respons pa de signaler och den
stimulans hon ger. Genom samarbetet med lararen har elevassistenten fatt stod att se och
uppmarksamma elevernas sma, sma signaler och rikta fokus pa de framsteg de faktiskt gor.

5.5.2 Ellaskolan

Teammedlemmarna pa Ellaskolan &r éverens om att samarbetet pa det stora hela fungerar bra,
men de berattar ocksd att det finns en viss obalans i forutsattningarna mellan
teammedlemmarna.

Den ena elevassistenten skildrar att hon upplever att samarbetet fungerar véldigt bra, trots att
de har olika personligheter. Elevassistenten uttrycker ocksa att hon uppfattar det som att de
inom teamet har en Gppen dialog. Hon beskriver ocksa att hon uppskattar samarbetet med
lararen, da denne &r en jattebra handledare och dessutom har férmagan att inge henne trygghet
genom att se hur hon har det och ge direkt respons pa detta. Elevassistenten berattar om sin
upplevelse av den responsen hon far fran lararen pa féljande sétt:

Ibland kanske man inte mar bra. Igar hade jag jatteont i huvudet hela formiddagen. Jag kande att
nd jag mar inge bra. Och d& sa Lena, har du ont i huvudet idag? Ja, sa jag. Det har jag.
(Elevassistent-E:1)

Den andra elevassistenten &ar i det stora hela enig i att samarbetet i teamet fungerar vél.
Samtidigt beskriver hon en situation dar hon pa samma gang &r relativt ny i teamet, men
samtidigt erfaren i arbetet med elevgruppen, vilket innebér att hon bar med sig kunskap fran
andra klassteam, varmed hon ocksa ser att det pa sikt finns saker inom teamet som hon skulle
vilja forandra. Elevassistenten sager att hon i sinom tid kan tanka sig att ta upp de fragor hon
tanker pa. Samtidigt beskriver hon att hon &nnu inte &r redo for diskussionen annu, vilket visar
sig i detta replikskifte:

Jag tycker anda for jag, jag har nu jobbat i andra klasser och det ar vl klart att det ar saker som jag
funderar 6ver, for jag tycker att... (Elevassistent-E:2)

Om tvalens placering och? (Elevassistent-E:1)
Ja, nd, men jag vill ligga lite 1agt sahér. (Elevassistent-E:2)
S4, du vill vanta lite? (Intervjuare)

Ja. (Elevassistent-E:2)
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Sen &r det inte sékert att det &r ratt. (Elevassistent-E:1)
N&. (Elevassistent-E:2)

Ldararen berattar att hon upplever att samarbetet i teamet for det mesta fungerar valdigt bra och
hon beskriver att ifall det uppstar problem brukar de oftast I6sa dem tillsammans. Pa fragan
ifall lararen i sin tur kan soka stod nagonstans berattar lararen att ifall hon skulle blir riktigt
arg, eller frustrerad éver nagot, sa finns aven rektorn dar. Att prata med honom &r ett satt for
henne att latta pa trycket. Vilket hon redogor for det pa foljande satt:

Jag pratar nog med Majvor och Lisen, for det mesta. Och vill jag skalla pa nagon sa gar jag till
Bengt (rektorn). Det gjorde jag forra veckan. Ja, herregud jobbar man som en galning och sa bla,
bla, bla, bla. Sen gick det dver. (Larare-E)

5.5.3 Toraskolan

Det som é&r speciellt for forutsattningarna for samarbetet pa Toraskolan ar att en majoritet av
teammedlemmarna aktivt sokt sig till det teamet. Det som lockat dem har da till viss del varit
att fa arbeta med den aldersgrupp som teamet arbetar med, men framforallt att fa handledas av
just den larare som leder teamet. Den ena elevassistenten beskriver att orsaken till varfér hon
ar glad for att teamet har just den larare de har i pedagogrollen, ar att hon infor lararen kan
vara den hon ar och tillats kanna hon kanner.

Pa fragan om det nagon gang uppstar svarigheter i samarbetet och hur de i sa fall hanterar
dessa berattar den andra elevassistenten att hon ser svarigheter i samarbetet som naturliga,
men hon berdttar samtidigt att lararen erbjuder henne stod nar svarigheterna uppstar.
Elevassistenten beskriver att medlemmarna i teamet fortfarande haller pa att lara kdnna
varandra och att det finns en hjalpsam atmosfar. Som svar pa fraga om vad som skulle kunna
goOra samarbetet battre svarar assistenten:

... jag tror inte man kan f& det battre. (Elevassistent-T:2)

Aven fritidspedagogen bekréftar bilden av det goda samarbetet i teamet och hon betonar
vikten av att de inom teamet pratar med varandra ifall funderingar och tveksamheter uppstar.

Lararen anser att teammedlemmarnas olika personligheter berikar, &ven om de ibland maste
forsoka ta efter varandra och gora lika for att eleverna ska kunna ta in specifika
inldrningsmoment. Samtidigt menar l&raren att olikheterna teammedlemmarna emellan
framforallt ar nagot som hjalper eleverna att fa ut sa mycket som mojligt av undervisningen.
Ldararen berattar:

I och med att man ar olika till sitt satt s& far ju eleverna mota olika personer och det, s& ska det ju
ocksé vara ju. Och sen skapar ju var och en sin grej med eleven och far kontakt och det kan se
olika ut och det ska det ju gora. Det bara berikar att vi ar olika. Vi behdver inte vara lika och vi
behdver inte jobba lika. Det ar val det som jag tycker ar viktigt. Bade for oss att veta att vi behover
inte harma varandra. Eller i vissa grejer far man ju gora det, vissa grejer far man jobba lika, men
sen i vara egna satt att vara med eleven kan vi ju vara olika. For att vi lockar ju fram olika saker
hos eleven pa det sattet och man skapar sin grej tillsammans med eleven. Det hér har vi ihop och
det kan vi ha samspel och kommunikation kring. (L&rare-T)

Bade fritidspedagogen och de bada elevassistenterna betonar vikten av lararens funktion som
handledare som en forutsattning for det goda samarbetet i teamet. Fritidspedagogen berattar
att hon aktivt valde att inga i just detta team utifran lararens satt att formedla sin pedagogik.
Fritidspedagogen beskriver lararen sa har:
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Hon &r lugn och hon vet vad hon vill och hon vet liksom hur hon har tankt och férmedlar det och
da kéanner jag att da vet man, da kéinner man sig lugn... (Fritidspedagog-T)

Den ena elevassistenten bekréftar fritidspedagogens beskrivning av lararen som den trygga
ledaren och tillagger att det ar skont med en larare som kan lyssna:

Man héanger kanske upp sig ibland, som man gor hér i livet med allting. Att ibland sa ar det bara sa
och da &r det, har man en manniska att prata med da och man blir vénligt bemétt och man far
riktiga svar, da kanner man att man far styrkan igen och sa kommer man ater (Elevassistent-T:1).

Den andra elevassistenten uttrycker att samarbetet med lararen ger henne mycket och att hon
genom samarbetet med lararen ser mojligheten att utvecklas annu mer. Elevassistenten
beréttar att hon infor sin rektor bett om enskild tid tillsammans med lararen, for att fa
mojlighet att utvecklas anne mer i arbetet och kunna gora ett battre arbete tillsammans med
eleverna.

| teamet pa Toraskolan har lararen och fritidspedagogen ett speciellt samarbete kring
fordelningen av aktiviteter under skola och fritids, da fritispedagogen har ansvar for elevernas
fritidsverksamhet, och lararen har ansvar pedagogiskt ansvar under skoltid. Eftersom eleverna
har omfattande fysiska omvardnadsbehov beskriver bade lararen och fritidspedagogen
samarbetet som gynnsamt. Moment som hygien, mat och pakladning tar tid och samarbetet
mellan fritidspedagogen och lararen innebér att de kan samordna elevernas aktiviteter for att
elevernas tillvaro darmed ska bli sa meningsfull som mojligt, samtidigt som att
forutsattningarna okar for att de ska orka med bade undervisning och fritidsvistelse.

5.5.4 Sammanfattning for teammedlemmarnas upplevelse samarbetet i teamen.

9 | tva av de tre teamen beskriver lararna att de vid behov kan fa stod av rektorerna
kring samarbetet i teamet.

7 1 samtliga team ger teammedlemmarna rikligt med exempel pa att lararna fungerar
som handledare, eller kvalificerade samtalspartner for dem i arbetet kring eleverna.

1 | samtliga team beskriver teammedlemmarna att de i huvudsak &r ndjda med
samarbetet i teamet.

1 Iettav teamen har majoriteten av teammedlemmarna aktivt sokt sig till teamet.

1 I ett av teamen beréttar lararen att hon aktivt anvénder sig av teammedlemmarnas
olika satt att vara for att skapa gynnsamma undervisningssituationer for eleverna.

1 | ett av teamen, dar det finns en fritidspedagog ger denna och lararen exempel pa hur
lararen och fritidspedagogen kan samarbeta kring uppdelningen av aktiviteter mellan
skola och fritids.
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5.6 Elevernas utveckling genom teammedlemmarnas roller i teamet.

Har redovisas resultatet kring teammedlemmarnas reflektioner kring hur de utifran sina olika
roller kan skapa optimala forutséattningar for elevernas utveckling.

5.6.1 Gunhildskolan

De tva teammedlemmarna som deltar vid intervjuerna pa Gunhildskolan, beskriver att de tror
att eleverna gynnas av att elevassistenterna, under lararens ledning, & med och bollar idéer
kring verksamheten och att teamet darmed tillsammans finner pa bra I6sningar for eleverna.
Lararen berattar att hon forsoker ta vara pa elevassistenternas synpunkter och sarskilda
kompetenser i sokandet efter metoder for att stodja eleverna att komma vidare. Exempelvis
har elevassistenterna fortroendet att om de under lektionerna mérker att de inte nar fram till
eleven i en undervisningssituation, inom ramarna for lektionens planering, sjalva tillata sig att
prova sig fram i metodik och bemétande av eleven for att darmed forsoka hitta ett satt att
assistera, som fungerar for eleven. Detta skildrar lararen pa foljande satt:

Marker dom att det inte fungerar om ni har planerat ndgonting och detta fungerar inte alls. D& har
dom ju liksom fria hander att kunna prova pa ett annat satt. /---/ Sa flexibel méste man ju kunna
vara. For man ser ju ganska snabbt om nagot inte fungerar. (Lérare-G)

Lararen uttrycker dven hur: ”det ar ren tur”, att de inom teamet kan ses och planera
tillsammans en timme i veckan, vilket lararen beréattar att alla grupper pa skolan fatt tillatelse
till av rektorn. Men lararen redogor ocksa for att hon pa grund av tidsbrist inte haft mojlighet
att ge elevassistenterna inblick i hur aktiviteterna de planerar hanger ihop med direktiven fran
laroplanen. Hér ser lararen potential till utveckling i klassteamet. Ifall assistenterna dven fick
tillgang till webbverktyget dar de kan ldsa elevernas individuella utvecklingsplaner och
pedagogiska planering skulle de &ven kunna ge kommenterar till det lararen skriver och delge
sina reflektioner.

Pa den direkta fragan hur elevassistenten ser pa idén att satta sig in i laroplanen och ta del av
elevernas dokumentation, svarar elevassistenten att hon egentligen inte har nagon asikt i
fragan, men att hon kan kanna farhagor. Hon berattar att hon kan se att om é&ven
elevassistenterna ska sétta sig in i laroplanen och lara sig hur denna ar kopplad till elevernas
planering, kan det sedan komma att bli mycket diskussioner inom teamet och darmed bli svart
att komma 6verens om alla detaljerna. Elevassistenten drar slutsatsen att diskussionerna kan
stjala vardefull tid fran den egentliga planeringen av elevernas aktiviteter.

5.6.2 Ellaskolan

| teamet pa Ellaskolan berattar teammedlemmarna om begrasningar och méjligheter med att
under planeringsmotena tillsammans fa tillfalle att reflektera Over elevernas utveckling.
Léraren beréttar att hon genom teammedlemmarnas reflektioner kring elevarbetets utforande,
planering och utvérdering har mojlighet att utveckla verksamheten. Ldraren menar att
samtliga i teamet vet att aktiviteterna har en direkt koppling till laroplanen och till elevernas
individuella utvecklingsplaner. Hon beréattar att hon genom att ge de bada erfarna och
kompetenta elevassistenterna  delegerat ansvar for aktiviteterna tatchikawa och
taktilstimmulering darmed ocksa ger var och en i teamet mojlighet att: ... gora det den &r
bast pa.” Lararen beskriver att hon upplever att lararna i de olika teamen inom enheten dar
hon arbetar har olika satt att instruera sina elevassistenter. Hon redovisa for hur detta kan ga
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till genom att redogora for instruktionerna vid kommunikationslek. Nar lararen instruerar sina
elevassistenter berattar hon i stora drag, vad évningen ska syfta till och hur aktiviteten ska ga
till, men hon ger samtidigt elevassistenterna mojlighet att gora egna tolkningar. Exempelvis
kan instruktionen vara att eleven ska sitta pa rulle, att elevassistenten ska sjunga och benamna
elevens kroppsdelar. Lararen beskriver att hon i 6vningen ger elevassistenten i uppdrag att
hitta sitt eget monster tillsammans med eleven, genom att uppmarksamma narhetssignaler och
mota eleven efter dennes satt att kommunicera. Efter denna beskrivning redogor lararen for
hur en annan larare pa samma skola resonerar pa ett helt annat sétt. Den andra lararen ger sina
elevassistenter detaljerade instruktioner for aktiviteten ~pa rullen”, en aktivitet som pa ytan
kan se ut som densamma. Den andra lararen ger sina elevassistenter instruktionen att berdra
och benamna kroppsdelar i en viss ordning och denne larare instruerar ocksa sina
elevassistenter i vilken respons de ska ge till eleven. Lararen forklarar att den andra lararens
annorlunda agerande troligtvis beror pa att denne har elever pa hogre utvecklingsniva, vilka
darmed har forutsattningar for en snabbare utveckling. Lararen berattar att det for hennes
elever istallet &r av avgorande betydelse att elevassistenterna anvander sin intuitiva kansla for
samspelet som uppstar i samvaron.

Den ena elevassistenten menar att bristen pa gemensam reflektionstid (teamet har 45 minuter
till gemensam planeringstid per vecka) &ar ett problem nar det géller att ta tillvara pa
mojligheten att tillsammans reflektera dver hur undervisningen av eleverna kan utvecklas.
Den andra elevassistenten haller med om att bristen pa reflektionstid ar ett problem, men hon
tillagger ocksa att det ibland finns visst utrymme for reflektion i 6vergangen mellan skola och
fritid, men att diskussionen blir begrénsad eftersom eleverna samtidigt finns med i rummet.

5.6.3 Toraskolan

| teamet pa Toraskolan Ilyfter teammedlemmarna fram arbetslagsplaneringen och
teammedlemmarnas unika kompetenser och personligheter, som avgorande faktorer for
elevernas utveckling. Lé&raren beskriver att de olika teammedlemmarnas betydelse for
elevernas utveckling blir tydligast for henne nér hon under arbetslagets planeringsmdéten tar
del av teammedlemmarnas tankar och reflektioner kring planering, genomfdrande och
utvérdering av aktiviteterna. Lararen uttrycker:

Utan arbetslagsplaneringen sa tror jag inte att det hade fungerat. (Lérare-T)

Lararen uttrycker &ven att hon anser att tiden fér den gemensamma planeringen &r generost
tilltagen.

Den ena elevassistenten beskriver att hon tror att teammedlemmarnas olika personligheter
inverkar pa elevernas mojlighet till utveckling. Léararen haller med och tillagger att det ar av
betydelsen att teammedlemmarna inom ramarna for planeringen tillats gora pa olika satt
utifran sina personligheter. Lararen beréttar att &ven om teammedlemmarnas personligheter
har betydelse for elevernas utveckling har hon inte mojlighet att 1&gga schemat efter att varje
aktivitet ska matchas optimalt utifran elevens behov och teammedlemmens fardigheter. Da ser
hon det som viktigare att forsoka fa till en kontinuitet, dar en och samma personal arbetar med
samma elev i specifika undervisningssituationer, som de exempelvis gor nar de badar. L&raren
beréttar:

Det &r ju viktigt att man &r samma, om man tar badet, att man tar det hela terminen, sa att man kan

fortsatta dar man &r, ga vidare med det man haller pd med. Och att man kan fa ett samspel. Sa att
man inte skiftar sa att jag badar ena veckan och sa gar det runt. (Larare-T)
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Fritidspedagogen visar att hon &r enig i lararens redogorelse av vinsten med att arbeta med
samma elev kring specifika aktiviteter, nar hon beskriver att det & genom kontinuiteteten i
schemaldggningen av de speciella aktiviteterna som hon kan se att eleverna gor framsteg.

5.6.4 Sammanfattning for hur teammedlemmarna utifran sina olika roller kan
skapa optimala forutsattningar for eleverna.

9 Samtliga larare uttrycker att mojligheten att ta del av teammedlemmarnas reflektioner
kring elevarbetet ar avgorande for forutsattningarna att skapa en gynnsam verksamhet
for eleverna. Samtliga lararna uttrycker ocksa att de har stort fortroende for
elevassistenternas (och fritidspedagogens) kompetenser.

9 Samtliga larare uttrycker att de inom ramarna for planeringen ger teammedlemmarna
mandat att till viss del utforma den individuella verksamheten for eleven utifran de
signaler som teammedlemmarna i stunden kan lasa av hos eleven. Vinsten med att lata
elevassistenterna/fritidspedagogen paverka innehallet medan aktiviteten pagar ar att
det intuitiva bemd&tandet skapar utveckling hos eleven.

1 | ett av teamen uttrycker en av elevassistenterna farhagor infor situationer som kan
uppsta ifall elevassistenterna ska borja satt sig in i ldaroplanen och elevernas
individuella utvecklingsplaner, da hon ser att de nya kunskaperna kan skapa
tidsédande diskussioner och oenighet.

1 Tva av tre team uttrycker att de har for lite tid till sitt forfogande for gemensam
reflektion, vilket skapar begrénsningar kring informationsutbyte och samarbetet i
teamet for elevernas utveckling.

1 Itva av de tre teamen uttrycker nagon, eller nagra av teammedlemmarna tacksamhet
for att de har fatt den tid de fatt for gemensam reflektionen kring elevarbetet.

5.7 Analys av resultatet

| detta avsnitt analyseras resultatet av intervjuerna utifran de teoretiska utgangspunkterna for
studien. Genom den professionsteoretiska ansatsen (Beckman, 1989; Greenwood, 1962;
Nationalencyklopedin 2014b; Torstendahl, 1989), och dven genom den alternativa syn pa
yrkeskunnande som praktisk kunskap (Molander, 1996; Svenaeus, 2009) for med sig, har
resultatet analyserats utifran teammedlemmarnas olika professioner. Forstaelsen av
teammedlemmarna olika roller i teamet har analyserats utifran ett dramaturgiskt perspektiv
(Goffman, 1994). Aven maktaspekten i teamet har utforskats (Foucault, 2003), eftersom
makten &ar en ofrankomlig aspekt i ledarskapet i en organisation dar medlemmarna har olika
funktioner, ansvar och befogenheter. Dessutom har teammedlemmarnas upplevelse av
samarbetsklimatetet analyserats utifran de konsekvenser som meningsfullhet, delaktighet och
ansvarstagande har for teammedlemmarnas férmaga att uppleva sammanhang och halsa och
darmed formas prestera optimalt i elevarabetet (Antonovsky, 2005; Berglund, 2010;
Sandberg, 2006, 2010).

48



5.7.1 Professionsteori kontra praktisk kunskap.

Det ligger nara till hands att se hur speciallararens uppdrag som teamledare i grundsérskolan
med inriktning @mnesomraden kan liknas vid en profession, enligt Greenwoods (1962)
definition, d&r innebdrden av professionen beskrivs som en avgransning mot andra
yrkesgruppen med narliggande uppdrag, utan samma krav pa speciella kunskaper som de den
professionella uppbér. Professionsbegreppet utifran forfattarens bestamning, skapar darmed
en social organisering, genom individens kunnande och specialiserade funktion. En
narliggande, mer lattillganglig definition, som &ven den har betydelse for speciallérarens
specifika position som teamledare i grundsérskolan inriktning dmnesomraden, ges av
Nationalencyklopedin (2014b), dar forestéliningen om professionen liknas vid en koppling
mellan yrke och status, dar profession grundar sig i hogre formell utbildning. Beckman (1989)
for aven in maktaspekten i professionsbegreppet genom att peka pa hur de professionella
utmarker sig genom sitt ansprak pa makt och status grundat pa den auktoritet som
yrkesgruppen har utifran sina specifika kunskaper och férmagor. Som framkom i
resultatredovisningen finns det i samtliga team tecken pa en tydlig uppdelning av
ansvarsuppgifterna i teamen  utifran  teammedlemmarnas  yrkestillhcrigheter.
Teammedlemmarna i samtliga team ser lararna som pedagogiskt ansvariga, vilket bland annat
innebdr att de ger lararna vetorétt vid beslut. Elevassistenterna och fritidspedagogen ger under
intervjuerna intryck av att inordna sig i positionsfordelning.

Trots den betydelsen som utbildning och kunskap har for ansvarsférdelningen mellan de olika
yrkesgrupperna i teamet handlar frdgan om ansvar och inflytande i praktiken aven om
teammedlemmarnas behov av medbestammande i arbetets processer. | bakgrunden (avsnitt
1.1) skildras den spanning som kan uppstd mellan de olika yrkesgrupperna i sérskolans
pedagogiska praktik, en spanning som kan fa konsekvenser for kvalitén i undervisningen,
vilket dven kan forstas utifran Beckmans (1989) vidare syn pa professionsbegrepp, dar de
professionella innefattar alla de som &r verksamma pa arbetsmarknaden. For teamet inom
sarskolan med inriktning d@mnesomraden, far den vidare synen pa professionsbegreppet
innebdrden att inte bara speciallérarna &r professionella utan att professionsbegreppet &ven
innefattar elevassistenter och fritidspedagoger™ och de personliga assistenter som ingar i
teamet. Samtidigt har medbestdmmandet en tydlig grans. Genom en jamforelse med
Beckmans (1989) beskrivning av hur de professionella yrkesgrupperna anser sig ha ratt till
specifika ansvarsomraden utifran sina sarskilda kunskaper, ar latt att se kopplingen till hur
specialldrarna i studien gor ansprak pa makt och status grundat pa den auktoritet som
yrkestiteln berattigar. Men uppdelningen av ansvar och inflytande utifran profession handlar
inte framst om parternas behov av inflytande, utan &r liksom Torstendahl (1989) beskriver en
del av ett samarbete mellan staten och utbildningsinstitutionerna, dar staten auktoriserar
institutionernas examina fran de yrkesgrupper som efterfragas och genom krav pa
legitimation. Den som ansvarar for undervisningen ska fran och med 1 december 2013
(Skolverket, 2013b) vara legitimerad larare med kompetens inom det specifikt omrade som
utbildningen krdver. Varmed specialldraren &ven om hon gédrna vill och kan gora
elevassistenterna i teamet delaktiga i planering, genomforande och utvérdering, anda alltid
maste ansvara for den undervisning som pagar.

> Aven personer med fritidspedagogutbildning kan ha anstallning som elevassistenter inom grundsar och
gymnasiesarskolan, men de kan ocksa ha en sarstallning i teamet som understéllda specialldraren, vad galler
undervisningen, men samtidigt med ett sarskilt fritidsansvar. Aven férskollarare ka ha en liknande sarstélining.
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Eftersom samtliga medlemmar i personalteamet runt sarskolans elevgrupp, inte har funktion
som teamledare, eller pedagogiskt ansvariga och dérmed enligt Greenwoods (1962), eller
Nationalencyklopedins (2014b) definitioner inte kan ses som innehavare av traditionella
professioner, men vars insatser anda av lararna anses ha betydelse for undervisningens
kvalitet och utformande, behovs en vidare definition, for att forstd betydelsen av
professionsbegreppet. Utifran sina specifika kompetenser har elevassistenter, personliga
assistenter och fritidspedagoger bade betydelse for och inflytande Gver undervisningen
varmed en vidare teoretisk definition av professionsbegreppet krévs. Vilket ar rimligt for
forstaelsen av resultatet da samtliga teammedelammar som intervjuas visar sig bara pa
kunskap fran mangarig erfarenhet av elevnara arbete. For att kunna se och tolka innebdrden
av elevassistenternas och fritidspedagogens erfarenheter kravs en utékning av synen pa
kompetens, som inte enbart harror fran formell utbildning. Har far Molanders (1996) och
Svenaeus (2009) redogorelser av praktisk kunskap betydelse. Molander (1996) beskriver
innebdrden av yrkeskunnandet som en formaga, eller vaksamhet, dar erfarenheten satts i
brannpunkten for kunskapen, nar den professionella arbetar med uppmarksamhet pa reflektion
och kunnighet, med fokus pa den egna kroppens signaler. For Svenaeus (2009) handlar den
yrkesverksammes uppmarksamhet pa kroppsliga signaler om att ta vara pa och
uppmarksamma sa mycket som mojligt av det som sker i métet mellan manniskor, dar fysiska
sensationer och kanslor far avgérande betydelse. Under intervjuerna ger speciallararna vid
upprepade tillfallen exempel pad hur elevassistenternas och fritidspedagogens intuitiva
bemdtande har betydelse for elevernas utveckling. Exempel pa detta ar nar lararen pa
Toraskolan beskriver att hon arbetar for att ge elevassistenterna och fritidspedagogen
utrymme att inom undervisningens ramar utféra en sérskild 6vning tillsammans med eleverna
pa ett sadant satt att teammedlemmarna inom lektionens ramar tillats dndra utférandet efter
hur de upplever att 6vningen fungerade for eleven.

Betydelsen av intuition och praktisk kunskapen &r inte begrepp som de intervjuade lararna
aktivt anvander. Anda visar lararnas berattelser, om hur de later teammedlemmarna utifran
fingertoppskansla och personligheter vara med och forma undervisningen, att de pa ett
medvetet satt anvander teammedlemmarnas olika férmagor och satt att vara for att stodja
eleven att komma vidare i undervisningen.

5.7.2 Rollférdelningen utifran Goffmans teori.

| samtliga team beskriver teammedlemmarna under intervjuerna att de upplever att lararen har
en tydlig roll som pedagogisk ledare. Utifran Goffmans (1994) teori kan den framstallning
som en avgransad grupp manniskor tillsammans presenterar, liknas vid ett skadespel, dar
deltagarna kan ses som aktorer och dar gruppens presentation, vilket i studien kan liknas vid
teamets agerande, i klassrum, korridorer och under féraldramdten. Teammedlemmarnas
framtradande inom teamet kan jamforas med skadespelares arbete pa en scen. For liksom det
pa scenen finns en rollférdelning med manus for vad varje aktor ska uppvisa pa scen, finns det
ocksa ramar for teammedlemmarnas medverkan, utifran de roller de har i teamet. Goffman
(1994) menar att nar en individ spelar sin roll for en annan manniska &r han uppfylld av att
forsoka kontrollera det intryck som den andra far av honom och dar individen genom
koncentrationen i sin framstéllning kan sagas uppbéra en mask. Lararen pa Gunhildskolan
beréttar att hon ser sig sjalv som spindeln i natet”, en bildlig beskrivning som visar att
lararrollen for henne handlar just om en roll, att visa fram vid de specifika sammanhang da
lararen framtrader pa sin arbetsplats. Det som utmarker speciallararrollen ar att det inte enbart
ar en roll som lararen kan tankas uppvisa i forhallande till sin rektor, dvriga i personalteamet
och elevernas foraldrar, utan rollen spelas aven direkt i forhallande till eleverna. Ett

50



sammanhang som bade lararen och elevassistenten pa Gunhildskolan lyfte fram som
betydelsefullt for eleverna da de bada uttryckte att det var viktigt att lararen har rollen som
ledare nar gruppen framtrader tillsammans for eleverna, for annars skulle det bli for ”rorigt”
for eleverna.

5.7.3 Makt

Enligt Foucault (2003) harror makten varken fran en viss typ av institution, eller fran statens
maskineri, utan Foucault ser snarare makten som en teknologi av mikrofysik, vilken kan
anvandas av bade organisationer och institutioner. Skolan, med sin tydliga organisering &r en
institution som styrs av lagar saval som av traditionella forestaliningar. Foucault framstaller
hur maktens medelpunkt uppstar ur saval karnan i de stora organisationerna som fran kraften
fran det arbete som de anstéllda producerar. Foucault beskriver darmed makten som nagot
som dess utdvare praktiserar, snarare &n som en egenskap, eller rattighet som personerna ager.

| intervjuerna ger lararna exempel pa att de &r medvetna om det ansvar, och darmed aven den
makt som de innehar som pedagogiska ledare, en makt som ldrarna genom sina berattelser
under intervjuerna visar att de forvaltade, med hansyn till teammedlemmarna. Ett exempel pa
hur en av lararen praktiserar sitt maktutovande med hénsyn till teammedlemmarna, &r nar
lararen pa Ellaskolan beréttar om hur hon bemddar sig om att ta del av teammedlemmarnas
tankar kring elevarbetet. Lararen uttrycker sin strdvan genom repliken: ... vi jobbar utifran
valdigt demokratiska principer”. Den ena elevassisten i samma team beskriver a sin sida att
aven om l&raren tar hansyn till elevassistenternas tankar kring den pedagogiska planeringen &ar
det samtidigt ratt och riktigt att lararen tar huvudansvaret for elevernas pedagogiska
verksamhet. Elevassistenten kopplar lararens storre befogenhet till att det ocksa &r lararen som
far till svars ifall skolinspektionen dyker upp. Elevassistentens resonemang, som satter
lararens befogenheter i ett sammanhang av krav, forvéantningar och ansvar, kan forstas utifran
Foucaults uppmaning att se makten som ett nat bestaende av: stindigt spinda, stindigt aktiva
relationer...” (Foucault, 2003, s. 32)

Lararen, har genom sin vidareutbildning i specialpedagogik hogre kunskap inom det
pedagogiska omradet an sina teammedlemmar, vilket stammer val éverens med det Foucault
beskriver kring ett sammanhang dar makt ger forutsattningar for kunskap, och dar kunskap
ger forutsattningar for makt.

Ett undantag for den hierarkiska maktuppdelningen i teamen utgor det faktum att det i ett av
teamen pa Ellaskolan ar den ena av elevassistententerna som fungerar som arbetslagsledare
och darmed &ven ledare for lararen i teamet. Men samtidigt kan den omvéanda
maktfordelningen i teamet pa Ellaskolan ses som ett undantag som bekréaftar regeln, genom
det n&t av aktiva relationer som ansvarsfordelningen innebér. For trots att elevassisten
egentligen ar arbetslagsledare for lararen betonar hon samtidigt att arbetsledaransvaret inte
berdr det pedagogiska elevarbetet kring eleverna, utan att det uteslutande handlar om
fordelning av personal i verksamheten. Varmed elevassistenten trots sina befogenheter ger
lararen mandat som ledare i teamet.

51



5.7.4 Kéansla av sammanhang.

Den positiva effekten av medarbetarnas delaktighet, har Berglund (2010) kunnat pavisa, nar
han studerat hur foretag inspirerat de anstéllda till 6kat engagemang och effektivitet genom att
utveckla en larandekultur dar delaktighet och samverkan blivit viktiga bestdndsdelar. Aven
Antonovsky (2005) som studerat sambandet mellan manniskors hélsa, samarbetsklimat och
effektivitet har sett att kéanslan av sammanhang bygger upp motstandskraften inom en person
och att motstandskraften beror pa i vilken grad personen upplever tillvaron som hanterbar,
meningsfull och begriplig. Jag drar har en koppling fran Berglunds (2010) beskrivning av
Okad effektivitet i foretagen och Antonovskys (2005) tes om vikten av kénslan av
sammanhang, till hur lararen pa Toraskolan redogoér for hur hon funderar kring
teammedlemmarnas delaktighet. Lararen beskrev ett sammanhang dar hon tror sig vara saker
pa att hela teamets mojlighet till delaktighet resulterar i ett storre engagemang och darmed ett
effektivare arbete kring eleverna.

Upplevelsen av hanterbarhet handlar om att kunna forma sitt eget 6de (Antonovsky, 2005). |
resultatet av intervjuerna ger teammedlemmarna i de olika grupperna exempel pa att de
anvander sig av varandra for att battre forstd processerna i elevarbetet. Elevassistenterna
beréttar att de uppskattade att kunna anvénda lararna som handledare och l&rarna ger exempel
pa att de brukar anvanda sig av teammedlemmarna reflektioner for att béttre se och forsta
eleverna. Exempelvis betonar en av lararna sarskilt upplevelsen av att kunna bolla idéer med
elevassistenterna som betydelsefullt for den positiva upplevelsen av arbetet. Vid flera
tillfallen under intervjutillfallena beskriver lararen den skillnad hon upplevt under
innevarande lasar da hon numer har elevassistenter anstallda av skolan i sitt team och inte som
tidigare enbart personliga assistenter och att hon darmed antligen har kollegor som hon kan
samarbeta med. Tidigare beskrev hon att hon upplevde att hon stod ensam med allt, medan
hon numer har kollegor att dela tankar och upplevelser med.

Kénslan av meningsfullheten, vilken enligt Antonovskys (2005) definition handlar om att
personen kanner att hon &r delaktig i en process i bade kognitiv och kanslomassig mening,
uppfylls enligt de intervjuade bade genom upplevelsen av samspelet i det néara arbetet med
eleverna och genom upplevelsen av samverkan i teamet. Exempelvis beskriver en av
elevassistenterna pa Toraskolan upplevelsen av meningsfullhet i den pétagliga narheten till
eleverna. En liknande bild ger fritidspedagogen i samma team, da hon redogor for att arbetet
ar meningsfullt eftersom det ar konkret och patagligt da eleverna ar pa en tidig
utvecklingsniva. Aven for en av elevassistenterna pa Ellaskolan hanger meningsfullheten
samman med mojligheten att fa kontakt med eleven, vilket hon beskriver pa féljande satt:
”Man jobbar néra eleven, man har kontakt. Och man kanske, att man far gensvar. Och att det
ger eleven nagonting ocksa.” (Hamtat fran avsnitt 5.4.2.) Exempel pa hur betydelsen av
samspel i teamet paverkar upplevelsen av meningsfullheten visar en annan elevassistent nar
hon berattar att orsaken till att det kdnns sa bra att arbeta tillsammans med lararen i teamet ar
det stod som samarbetet innebar. Genom samarbetet med lararen har elevassistenten fatt
mojlighet att se och uppméarksamma elevernas sma, sma signaler och istallet for att se
begransningarna rikta fokus pa elevernas framsteg.

Upplevelsen av begriplighet, syftar enligt Antonovsky (2005) pa i vilken grad personen erfar
det som sker bade i den inre och i den yttre verkligheten, som gripbart. | sammanfattningen av
upplevelsen av samarbetet i de olika teamen, visar det sig att samtliga teammedlemmar
upplever att lararna fungerar som handledare for dem i arbetet. M6jligheten till handledning
har betydelse for upplevelsen av begriplighet i elevarbetet.

52



Antonovsky (2005) beskriver att kanslan av sammanhang utvecklas genom pagaende
upplevelser av att vara med och paverka i situationer som &r socialt vérdesatta av
omgivningen. Detta innebar, enligt forfattaren, att den anstéllde k&nner stolthet och dven har
frihet att paverka sin situation. Forutséttningarna for teammedlemmarna att kanna delaktighet
och att kunna paverka sin arbetssituation skiljde sig at mellan teamet. | sammanfattningen av
teammedlemmarnas upplevelse av delaktighet visar det sig att det i tva av teamen finns tecken
pa en viss diskrepans mellan de olika teammedlemmarna. Annu storre skillnad visar sig
graden av delaktighet vara i forhallande till de personliga assistenterna i teamet, da de
personliga assistenterna arbetar enligt andra avtal med andra arbetsgivare. Vid flera tillfallen
under bada intervjutillfallena beskriver en av lararna den skillnad hon upplever i samarbetet
med de nuvarande teammedlemmarna till skillnad mot det samarbete hon upplevt under
tidigare lasar da hon enbart haft personliga assistenter i sitt team. Numer upplever lararen att
hon har kollegor att samarbeta med, medan hon beskriver att hon tidigare stod ensam med allt.
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6 DISKUSSION

Avsnittet inleds med att slutsatserna fran studien lyfts fram och stélls i relation till syftet.
Slutsatser dras genom analys och diskussion utifran de teoretiska utgangspunkterna, och
jamfors sedan med tidigare forskning. Darefter fors en diskussion kring omsorg, respektive
kunskapsorientering som &r relevant for forstaelsen av resultatet. Sedan foljer en
metoddiskussion dar jag reflekterar dver undersdkningsmetoder och tillampning, samt ger
forslag pa fortsatt forskning.

6.1 Resultatdiskussion och slutsatser

Enligt Backman (2008) ar det forst i diskussionen som slutsatser kan dras utifran studiens
utgangspunkt, resultat och tolkning. Jag anser att jag genom studiens genomférande fatt ett
overgripande svar, som handlar om speciallérarens sjalvkannedom och mod, om hennes
formaga att ta till vara pa resurserna inom personalteamet, samt dven yttre forutsattningar i
form av skolledningens sanktion av tid fér gemensamma mdéten inom teamet.

Né&r jag kritiskt granskar min studie kan jag se att jag till viss del funnit just de svar jag
forvantat mig finna. Min ingang till studien var lusten att se och forsta hur min tidigare kénsla
av frustration av att vara assistent i speciallararens kolvatten, kan forklaras utifran ett
vetenskapligt sammanhang. Jag har funnit att det ar av avgorande betydelse att hela teamet far
vara delaktigt i elevarbetets planering, genomfdérande och utvardering. Under studiens
genomforande har jag liksom Bech-Karlsen (2003) forsesprakar stravat efter att sakligt
argumentera for hur jag kan anvanda min tidigare livserfarenhet som grund for att skapa
anvandbar erfarenhetskunskap. For att minska risken for att min egen partiskhet paverkar
resultatet har jag anvant forskningsmetodik och veteskapligt forankrad teori for att klarare se
hur studien kan generera till ny kunskap. Genom studiens genomférande finner jag inte odelat
stod till den frustrerade elevassistentens 6nskan om delaktighet, utan ocksa belagg for att
denne ibland maste sta tillbaka och foga sig under speciallararens ledning, da denna enligt
samhallets direktiv har det formella ansvar for den verksamhet som bedrivs.

De slutsatser som framkommit i studien kring fragan vad speciallararen behdver for att kunna
agera som teamledare for att skapa optimala forutsattningar for elevernas utveckling, &r i stort
overensstammande med de resultat som Hedegaard-Sgrensen och Langer (2012) fann nér de
sokte forstaelse for samarbetet mellan de olika yrkesgrupper som samverkar inom
specialskolans pedagogiska praktik, kring elever med fysiska funktionshinder. Skillnaden
mellan mina och Hedegaard-Sgrensens och Langers (2012) slutsatser ar, férutom att deras &ar
mycket mer omfattande, att mina slutsatser kring teamets samarbete utgar fran en tydligare
fokusering pa speciallararens funktion som teamledare, samt hur dennes sétt att leda teamet
kan skapa mojligheter for eleverna att utvecklas. Avgorande for mina slutsatser &r en
kombination av professionsteori (Greenwood, 1962; Torstendahl, 1989), och praktisk kunskap
(Molander, 1996; Svenaeus, 2009). Genom att kombinera teorierna fann jag en bredare syn pa
professionen, dar inte bara de akademiskt forvarvade kunskaperna har betydelse, utan &ven
det kunnandet som baseras pa intuition, erfarenhet och klokhet. Slutsatserna fran studiens
fragestéllningar redovisas utifran de olika teman som utforskats. Svaren presenteras under
respektive rubrik och avslutas sedan med ett dverordnat resonemang, dar det dvergripande
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syftet om hur speciallararen genom samarbetet med teamet kan skapa optimala forutsattningar
for elevernas utveckling besvaras, under rubriken specialldraren som teamledare.

6.1.1 Ansvar

| alla team finns teammedlemmar med sarskilda kompetenser. Nar teammedlemmarna tillats
anvéanda sin kompetens och intuition i utformandet kring detaljer i undervisningen, blir
anpassningen av undervisningen mer precis for eleven. Att anvanda intuition och en
erfarenhetshaserad metodik liknar det forhallningssatt som Furenhed (2000) foresprakar for
pedagoger, eller personal som moter personer med utvecklingsstorning. Han menar att
pedagogens arbetssatt bor praglas av engagemang, empati och férmaga till narhet, for att
pedagogen darmed ska kunna leva sig in i, forstd och formedla hur personen, eller eleven
kanner sig (Furenhed, 2000). Ifall undervisningen istéllet skulle bygga pa en mer traditionell
katederundervisning, dar l&raren undervisar och assistenterna har som uppgift att forflytta
eleverna mellan aktiviteterna, skulle den kunskapsformedling som teammedlemmarna
beskriver, vilken utgar fran kravanpassning och kommunikation genom fokus pa den nara
kontakten med eleven, bli svarare att genomfora.

6.1.2. Samarbete

| studien framkommer att specialldrarna i samtliga team har en tydlig roll som ledare och
dessutom fungerar som handledare, eller kvalificerad samtalspartner for teammedlemmarna.
Hedegaard-Sgrensen och Langer (2012), som forskat kring samarbete, ansvarsuppdelning och
pedagogisk rollfordelning pa danska specialskolor och andra specialpedagogiska institutioner,
har kommit fram till liknande slutsatser. | deras studie har sérskilt fokus legat pa forstaelsen
av samarbetet mellan pedagogmedhjélpare och larare. Hedegaard-Sgrensen och Langer har
sett att arbetets komplexitet forutsatter ett tatt samarbete mellan de olika professionerna. 1 sin
forskning har de funnit att samarbetet i teamet paverkas av de olika teammedlemmarnas alder,
erfarenhet och kompetens. De ser ett sammanhang dar aldre, mer utbildade och erfarna
teammedlemmar &r mer delaktiga i undervisningen och darmed gor i stort sett allt som lararen
gor, forutom att det ar lararen som har det pedagogiska ansvaret. Deras studie visar ocksa att
yngre, mer oerfarna teammedlemmar blir handledda av lararen i varje moment, &ven om de
samtidigt ar en del av gemensakapen pa arbetsplatsen (a.a.). Genom min studie finner jag
liknande monster och sammanhang for samarbetet i teamet. | de team som ingick i studien
liknar formerna fér samspel de Hedegaard-Sgrensen och Langer beskriver for &ldre, mer
kompetenta medhjélpare. Forutsattningarna for speciallararens samarbete med de personliga
assistenterna, ingick inte i studien, men samarbetet blev anda en del av resultatet, eftersom
forhallanden kring samarbetet mellan speciallararen och de personliga assistenterna omnamns
under intervjuerna. Deras samverkan kan narmast liknas det Hedegaard-Sgrensen och Langer
karakteriserar som samarbetet mellan l&raren och unga och osékra medarbetare. Skillnaden i
min studie &r att den lagre graden av deltagande for de personliga assistenterna, inte har att
gbra med graden av medarbetarnas kompetens, utan snarare handlar om
anstallningsforhallanden. Fér mig har Hedegaard-Sgrensens och Langers (2012) modell
fungerat som en anvdndbar mall for att se och jamfdra samarbetet i teamen Kkring
personalgrupperna som samverkar kring eleverna med inriktning &mnesomraden.

Ett annat satt att se och jamfdra hur samarbetet fungerar i teamet i grundséarskolan med
inriktning amnesomraden, ar att hamta termen multiprofessionella team (Kvarnstrom &
Wallin, 2001) fran sjukvarden, dar det finns en annan tradition av att se och analysera hur
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flera yrken arbetar tillsammans mot ett gemensamt mal. Forskningen kring det
multiprofessionella teamets arbetssatt visar hur olika yrkesgruppers kompetens samverkar
kring det gemensamma uppdraget. For liksom medlemmarna i det multiprofessionella teamet
for att arbeta effektivt behdver kunna se de olika yrkesgruppernas kunskapsstyrkor och
svagheter, ar ocksa teamet inom sarskolan beroende av att ta vara pa varje teammedlems
kompetens. Har kan jag gora jamforelser till hur teammedlemmarna i grundsarskolans team
med inriktning dmnesomraden, behdver kunna se och analysera varandras styrkor och
svagheter, utifran bade profession och personlighet, for att teammedlemmarna darmed
effektivt ska kunna samverka mot malen.

Aven utifrdn Ostlunds (2012a) forskning gar det att dra liknande slutsatser kring de olika
yrkesgruppernas styrkor och svagheter inom sarskolans team. Ostlund visar att de olika
personalkategorierna har skilda fokus, kring omsorg respektive kunskapsinhamtning.
Ostlunds problematiserar hur de olika teammedlemmarnas férvantningarna paverkar
elevernas initiativ till deltagande, dar forfattaren uppmarksammar att assistenterna manga
ganger ger eleverna storre méjligheter till deltagande &n vad speciallararna gor (Ostlund,
2012a). Har kan jag utldsa ett sammanhang dar de olika teammedlemmarna ifall de inom
teamen Oppet kan samtala kring sina styrkor och svagheter ocksa kan lyfta sina individuella
forutsattningar att utifrdn profession och personlighet stodja eleverna till samspel och
deltagande i omsorg, saval som i kunskapsorienterade situationer. Genom en Oppen och
generds dialog kring arbetets utférande skulle speciallararen och teammedlemmarna kunna
uppna ett samarbetsklimat som liknar det Ludvigsson (2009) foresprakar, det samproducerade
ledarskapet, dar skolledaren och lararen utdvar ledarskapet tillsammans.

6.1.3. Delaktighet

| analysen av specialldrarens funktion som teamledare, inte bara for eleverna, utan aven for
hela personalteamet, stodjer jag mig pa Hedegaard-Sgrensens och Langers (2012) forskning
kring teamarbetet i det specialpedagogiska arbetet pa specialskolan.'® Liksom jag sett att
speciallararen betonar vikten av att fa ta del av teammedlemmarnas synpunkter, har ocksa de
ovriga teammedlemmarna framhallit betydelsen av att fa vara med och forma verksamheten.
Hedegaard-Sgrensens och Langers forskning visar att arbetet som ledare inom sarskilda
undervisningsgrupper bestar av mycket annat an att undervisa i séarskilda amnen, varmed
speciallararen for att kunna klara sitt uppdrag dven bor besitta en relationell kompetens for att
darmed kunna skapa gynnsamma relationer till saval personal, som elever (Hedegaard-
Sgrensen & Langer, 2012). Aven Ludvigsson (2009) betonar den gynnsamma relationens
betydelse, genom att visa att skolledarens satt att bemota pedagogerna vid processen fran
fraga, till diskussion och forhandling om resultat ar av avgorande betydelse for medarbetarnas
upplevelse av delaktighet och trivsel. I min tolkning drar jag en parallell fran Ludvigssons
forskning, dar jag jamfor de slutsatser hon dragit kring delaktigheten i beslutsprocesser mellan
skolledare och medarbetare, till sammanhang kring fordelningen av delaktighet mellan
speciallarare och elevassistenter, eller fritidspedagog. Ludvigssons (2009) avhandling visar att
ledarskapet, dar l&raren och skolledaren leder tillsammans &r det mest fordelaktiga
utgangslaget. I min studie ser jag ett liknande sammanhang, dar sarskilt speciallararna betonar
betydelsen av elevassistenternas delaktighet i teamets arbete. Samtidigt visar min studie ocksa
att teammedlemmarna ser det som bade betydelsefullt och riktigt att speciallararen kan fatta
beslut och anvénda sin vetoréatt vid oenighet, varmed delaktigheten inom teamet ocksa har en

® Min tolkning ar att uttrycket specialskolan har narmast kan liknas med sarskolan enligt svenska forhallanden.
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grans, vilket ocksa ar forenligt med skollagens (Uthildningsdepartementet, 2010) direktiv om
krav pa undervisning av behdriga larare.

Elevassistenterna och fritidspedagogen i min studie, betonar vikten av att k&nna sig sedda av
speciallararen for att fa upplevelsen av arbetsgladje, delaktighet och meningsfullhet, och
speciallararna belyser det stdd som deras samarbete med rektorn erbjuder, vilket stimmer
overens med hur Ludvigsson (2009) betonar upplevelsen av att bli respekterad och bekréftad
som en vasentlig del av processen av delaktighet och samarbete.

Formerna for deltagande visar sig vara sarskilt komplexa for de personliga assistenterna. Da
de personliga assistenterna arbetar nara eleven, med stor kunskap och insikt i elevernas
halsotillstand, men med ingen eller mycket liten majlighet att delta i teamets planering och
utvéardering, i elevernas individuella utvecklingsplaner, eller i undervisningens mal. De
personliga assistenternas begransade mojligheter till deltagande skapar begrénsningar inte
bara for dem sjalva, utan for hela teamet och framférallt for de elever de assisterar. Eftersom
de personliga assistenterna bara till viss del tillats vara delaktiga, inskrénks elevernas
mojligheter till optimala undervisningssituationer till de korta stunder per dag nar
speciallararen har majlighet att dgna just de eleverna sin uppmarksamhet. Da den personliga
assistenten inte heller &r delaktig nér lararen gér bedomningarna av elevens utveckling missar
lararen dven mojligheten till viktig information kring eleven. Bristerna i informationsutbytet
mellan de personliga assistenterna och speciallararen, kan i praktiken hindra specialldraren att
leva upp till laroplanens direktiv om att anpassa undervisningen efter varje elevs
forutsattningar (Skolverket, 2011, 2013a). Min slutsats blir att speciallararen for att fullt ut
kunna ansvara for undervisningen kring eleverna i klassteamet behdver forum for att na ut till
hela personalteamet som samverkar kring eleverna.

6.1.4. Meningsfullhet

Resultatavsnittet visar det sig att det ndra samspelet med eleven ar av avgdrande betydelse for
teammedlemmarnas kansla av meningsfullhet i arbetet. | tvd av de tre teamen var
grundbemanning en personal per elev. Tillfredsstéllelsen dver att i det elevndra arbetet, arbeta
med uppmarksamhet pa elevernas signaler och uppméarksamma deras stora och sma framsteg,
ligger nédra det Stefansson (2011), skildrar som, “det efterfoljande” arbetsséttet. Detta
arbetssatt tar enligt forfattarinnan, hansyn till elevens egen vilja tempo och initiativ, dar
béarande ingredienser &r att ha en egen tidtabell, att f4 ”skrota runt” och att bygga arbetet pa
elevernas egen motivation.

6.1.5. Speciallararen som teamledare, med fokus pa elevens larande och utveckling

For att uppna optimala forutsattningar for elevernas utveckling behdver all den kompetens
som finns inom teamet tas till vara. Men vilka resurser finns da inom teamet i sarskolans
praktik? For att fa en tydligare bild av kompetensen hos personalteamet som arbetar inom
sarskolan, behover jag en vidare syn pa begreppet profession, an det som den teoretiska
forstaelsen av professionsbegreppet ger (Greenwood, 1962; Torstendahl, 1989). Genom att
aven ta tillvara pa teori om praktisk kunskap (Molander, 1996; Svenaeus, 2009 ), finner jag en
bredare syn pa profession, dar inte bara de akademiskt forvarvade kunskaperna har betydelse,
utan dar dven det kunnande som baseras pa intuition, erfarenhet och klokhet &r avgorande.
Nér de olika synsétten, professionsteori och praktisk kunskap kombineras, blir det tydligt for
mig att teammedlemmarnas reella kompetens borde vara avgorande for deras inflytande. Ifall
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erfarna elevassistenter och andra yrkesgrupper, som fritidspedagoger och forskollarare, som
har en assisterande roll inom teamet, belaggs med ansvar och krav, utifran sina reella
kompetenser kan forutsattningarna for det malinriktade arbetet kring elevernas utveckling
Oka. Genom teamets samlade kompetens skulle mojligheten bli storre att béttre anpassa
kravnivan for eleverna, vilket ar ett onskemal i Skolverkets (2001) rapportering. Aven
mojligheten att arbeta mer med uppféljningen av elevernas kunskapsresultat i alla @mnen
skulle kunna 6ka i och med ett mer malinriktat arbete inom teamet, vilket efterfragas av
Skolinspektionen (2009). Att ge teammedlemmarna Okat ansvar och inflytande &ver
undervisningen far inte inskranka pa elevernas ratt till undervisning av larare med ratt
behorighet, darfor behover speciallararen alltid ha insyn och veto i det arbete som hon
ansvarar for.

Speciallararen med inriktning utvecklingsstérning bér ha en god sjalvkannedom for att hon
ska leda teamet, vdgleda och ta ansvar for hela teamets delaktighet i elevarbetets process. Den
inre styrka som speciallararen behover for att klara sitt uppdrag kan liknas vid dygdeidealet
mod, som av Aristoteles (1988) beskrevs som en avvégning mellan fruktan och tillforsikt. For
pa samma satt som krigaren, enligt Aristoteles redogorelse, stalls infér doden, men anda
genom sitt mod valjer att fullfolja sitt uppdrag, eftersom krigaren vet att det var ratt vag att ga,
bor speciallararen vaga dela med sig av ansvaret i arbetet, &ven om hon darmed inte kan
behalla fullstandig kontroll 6ver verksamheten. Samtidigt maste speciallararen vaga satta ner
foten och satta stopp ifall nagon i teamet bemdter eleverna pa ett krankande satt, eller
anvander en pedagogik som speciallararen upplever ej ar forenlig med malen for
verksamheten. Detta eftersom speciallararens arbete, sdvél som krigarens forvarv, ska verka
for det maskliga goda, respektive, elevens maluppfyllelse.

Utifran det goda samarbetet, under speciallararens ledning, kan teammedlemmarna
tillsammans skapa optimala forutsattningar for elevens larande och utveckling. For att detta
ska vara mojligt behodver skolledningen skapa forutsattningar for personalteamet att motas
utan att eleverna samtidigt ar narvarande.

Speciallararen ska kunna fungera som kvalificerad samtalspartner, for att ta vara pa hela
teamets kompetens, samt halla elevernas utveckling i fokus utifran riktlinjer fran laroplaner,
skollag och aktuell forskning. Det &r ocksd av avgorande betydelse for kvalitén i
verksamheten att bade speciallararen och de dvriga teammedlemmarna upplever att de trivs
och att de kénner sig sedda i det arbete de utfor.

Det sammanhang som behover uppnas for att speciallararen pa ett fortjanstfullt satt ska kunna
fullgora sitt uppdrag som teamledare for personal som samarbetar kring elever med
utvecklingsstorning, illustreras i figur 6.1. I cirklarna inryms de forutsattningar som visat sig
vara vasentliga for teamets arbete och tratten som cirklarna inryms i symboliserar den kontext
som uppstar nar villkoren samlas upp och koncentreras, varmed optimala forutsattningar for
elevernas utveckling kan skapas:
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Skolledningen bor
skapa forutsattningar
for personalteamet
att motas

Specialldraren bor
vara trygg i sig sjalv
och tydlig i sin

ledarroll for att
COTNE] ta vara pa

optimala forutsattningar for
elevens larande och
utveckling

Figur 6.1 Forutséttningar for optimal utveckling.

Ett omrade, dar studien inte ger tillrackliga svar for att jag ska kunna dra entydliga slutsatser,
ar huruvida det & av avgorande betydelse ifall samtliga teammedlemmar d&r insatta i
Skolverkets laroplanerer och elevernas individuella utvecklingsplaner. Eftersom samtliga
elevassistenter och fritidspedagoger visar stort intresse for bade planeringen och
utvarderingen av undervisningen, ser jag det som en logisk foljd att 6kade insikter i laroplaner
och utvecklingsplaner hos teamet borde hoja kvalitén pa undervisningen. Eftersom en av
teammedlemmarna visar tydliga farhagor kring konsekvenserna av ¢kad insyn i laroplan och
dokumentation, kan jag inte dra entydiga slutsatser kring fragan. Min konklusion blir att 6kad
kunskap hos elevassistententer och fritidspedagog kan skapa oro i teamet, da maktbalansen
kan rubbas. Att oro, eller obalans i samarbetet kan uppsta vid andrade kunskapsférhallanden
inom personalteamet stammer Gverens med Foucaults (2003) maktteori, dar makten bestar av
ett natverk av relationer. Ifall en, eller flera parter i det spanda natet blir starkare, kan tradarna
spannas och en tillfallig obalans kan uppsta inom organismen.

Speciallararen med inriktning utvecklingsstorning, ska enligt Utbildningsdepartementet
(2011b), besitta formaga till sjalvkannedom och empatisk formaga vilket torde ge
speciallararen forutsattningar att hantera de spanningar som kan uppstd inom teamet. Aven i
situationer da teammedlemmarna i samband med forvarvandet av nya insikter i kursplaner
och utvecklingsplaner kan komma att ifragasatta metoder och mal i elevarbetet utifran
lagstiftning och l&roplaner.
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6.1.6 Omsorgsbehov kontra kunskapsutveckling

Inom grundskolan saval som grundsérskolan ska undervisningen, enligt skollagens direktiv,
syfta till att eleverna erbjuds optimala méjligheter till utveckling (Utbildningsdepartementet,
2010). Speciallararen med inriktning utvecklingsstorning, som undervisar elever med
inriktning amnesomraden, har trots att eleverna de undervisar befinner sig pa en tidig
utvecklingsniva och dven kan ha savél fysiska funktionshinder som skéra halsotillstand,
darmed samma ataganden som larare inom andra skolformer, att arbeta mot optimal
maluppfyllelse for eleverna (a.a.). Det som komplicerar undervisningen for speciallarare med
inriktning utvecklingsstorning inom amnesomraden &r att elevernas komplexa behov for med
sig personalintensiva insatser kring elevgruppen. Aven om speciallararen enligt Skolverket
(2011, 2013a) ar den som har ansvaret for det pedagogiska arbetet, kan undervisningen av
praktiska skal manga ganger formedlas genom en elevassistent, fritidspedagog/forskollarare,
eller personlig assistent. Genom analysen av resultatet i studien har jag tolkat att
speciallararna ger intryck av att arbeta pa ett sadant satt att de lever upp till direktiven fran
sdval Utbildningsdepartementet (2010) som Skolverket (2011, 2013a). Speciallararna i
studien har insyn i den pedagogik som férmedlas till eleverna genom reflektion och
handledning tillsammans med elevassistenter och fritidspedagog. Studien pekar dock pa att
det kan uppsta praktiska problem i forbindelselanken mellan lararen och assistenten nar de
bada parterna arbetar enligt olika premisser och &r anstéllda av olika arbetsgivare. Exempelvis
pekar en av lararna flera ganger under intervjuerna pa de svarigheter som uppstod for henne
under den tid hon enbart hade personliga assistenter i sitt team. Léararen beskriver att hennes
nuvarande arbetsforhallanden, dar hon férutom en personlig assistent, &ven har tva
elevassistenter i sitt team, ger henne helt andra mdjligheter att arbeta tillsammans med
personalgruppen. Genom samarbetet gor speciallédraren teammedlemmarna delaktiga och drar
samtidigt nytta av deras erfarenheter for att skapa battre forutsattningar for en gynnsam
undervisning for eleverna.

Ett av examenskraven (Utbildningsdepartementet, 2011b) for speciallédrare med inriktning
utvecklingsstorning ar att hon ska kunna fungera som radgivare och kvalificerad
samtalspartner. Men &nda verkar handledning och reflektion inte vara en sjalvklar del av
speciallararens uppdrag som teamledare, da det i resultatet av studien framkom att
assistenternas’’delaktighet i planering och utvérdering av undervisningen inte alltid var en
given del av arbetet. Medlemar i tva av de tre teamen utryckte tacksamhet Gver det faktum att
de tillats delta i den gemensamma planeringen av verksamheten. Osékerheten kring graden av
assistenternas medverkan i klassrummet ar en del av forklaringen till att det manga ganger
kan uppsta oenighet och konflikter i teamen inom grundséarskolan med inriktning
amnesomraden.

En aspekt kring hur omradet mellan omsorg och pedagogik paverkar undervisningen, visar
exemplet dér en av lararna skildrar hur hon pressas att blunda for elevernas omsorgsbehov till
forman for kraven pa kunskapsorienteringen, genom direktiv fran skolledning, Skolverk och
Skolinspektion. Lararen menar att hon genom de standiga kraven pa att utveckla elevernas
kognitiva fardigheter drivs mot att bortse fran elevernas omsorgsbehov och diagnostiserade
svarigheter. Lararen upplever att varken den pedagogiska planeringen eller elevernas
individuella utvecklingsplaner far skrivas utifran behov som utgar fran elevernas
diagnostiserade svarigheter. Vilket hon menar kan blir bakvéant, da omvardnaden aldrig gar att
bortse ifran nar eleverna behdver hjalp med syresattningen, eller far epileptiska kramper.

17 [ yee o - . . ° . . .
Har inrdknar jag bade elevassistenter, personliga assistenter och andra teammedlemmar som
fritidspedagog/forskolldrare som assisterar lararen vid undervisningen.
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Att foretradare for Skolverket och Skolinspektionen pressar lararna att skilja ut elevernas
behov av omsorg fran den pedagogiska planeringen och dokumentationen &r inte sa konstigt
betraktat ur ett historiskt perspektiv, da undervisningen av barn och unga med funktionshinder
haft en langsam och snarig utveckling i vart land. Grunerwald (2008) skildrar hur den nya
omsorgslagen antogs forst 1985, varmed sarskolans verksamhet forst under slutet av 1900-
talet borjade regleras i skollagen. Sett ur det historiska perspektivet ar skola for
grundsarskolans elevgrupp med inriktning utvecklingsstorning, en ny foreteelse och en
skillnad kan behdva grundlédggas ordentligt, for att sedan verkligen kunna trada i kraft.
Laroplanernas tydliga direktiv. om kunskapsorientering med ett aktivt deltagande i
samhallslivet som malbild (Skolverkets 2011, 2013a), syftar till att géra upp med den gamla
synen pa utvecklingsstorda som en udda grupp i samhéllet. Orsaken ar att risken for
kategorisering (Persson, 2007), dar speciallararen inom grundsarskolan med inriktning
utvecklingsstorning, formar undervisningen efter elevernas funktionshinder, snarare &n utifran
deras faktiska intellektuella formagor ar fortfarande stor.

En vég bortom valen mellan omsorg och kunskapsinriktning lyfter Aspelin (2013) genom att
visa pd de problematiska aspekter som kan finnas bade inom den kunskapsorienterade,
respektive den mer socialt orienterade skolan. Aspelin menar att den rent kunskapsorienterade
skolan riskerar att leda till en psykologisk reduktion av individen, men forfattaren foresprakar
inte heller en ensidigt socialt orienterad skola, da han menar att en sadan skola kan férminska
elevens prestationer och ansvarstagande. Istallet férordar han en relationell pedagogik, dar
eleven far utrymme som individ (Aspelin, 2013). Jag tror att denna medelvdg ar sarskilt
relevant for teamen inom grundsérskolan med inriktning amnesomraden. | denna skolform
behdver speciallararen axla rollen som ledare och kvalificerad samtalspartner for att kunna ta
vara pa varje teammedlems kompetens. Genom det goda teamarbetet kan speciallararen,
skapa optimala undervisningssituationer for eleverna.

6.2 Metoddiskussion

Ingangen till att for forskningsfragan: vad kravs for att speciallararen med inriktning
utvecklingsstérning ska kunna skapa ett samarbetsklimat, inom teamet, som ger optimala
forutsattningar for elevernas larande och utveckling, utga fran forstaelsen av personalteamets
arbete kring sarskolans elevgrupp, fick jag fran Ostlund (2012a). | slutet av sin avhandling ger
han forslaget att forskare vid fortsatta studier skulle kunna rikta fokus mot rollférdelningen i
teamet kring grundsérskolans elevgrupp. Ostlund foreslar att  forskaren utifran
professionsteoretiska utgangspunkter skulle kunna fordjupa forstaelsen av hur de
professionella aktérerna kring traningsskolans och grundsérskolans elevgrupp arbetar kring
eleverna, for att darigenom skapa forutsattningar for en fordjupad forstaelse kring de olika
professionernas samverkan i teamet. |1 min studie forsoker jag ta upp Ostlunds stafettpinne,
dven om jag gor det med en egen tvist, genom att jag riktar sarskilt intresse mot
specialldrarens sétt att leda teammedlemmarna. Pa grund av studiens ringa omfattning, har jag
inte burit Ostlunds stafettpinne sardeles 1angt, men jag tycker dnda att studiens genomférande
inneburit en givande sprangmarsch for mig. Genom att intervjua befintliga team, har jag
forsokt ta reda pa hur speciallararen med inriktning utvecklingsstorning kan arbeta for att ta
vara pa varje teammedlems kompetens och ansvarsformaga. Jag har ocksa undersokt
betydelsen av kénslan av sammanhang, genom att ta reda pa hur teammedlemmarna resonerar
kring delaktighet, meningsfullhet och samarbete inom teamet. Dessutom har jag velat utforska
teammedlemmarnas tankar kring hur de kan skapa optimala forutsattningar for elevernas
utveckling.

61



Den undersékningsmetod som Ostlund foresldr (2012a), for att undersoka arbetet i teamet
kring sarskolans elevgrupp, &r videoobservationer av teamet i arbete med efterféljande
intervjuer utifran det dokumenterade materialet. Pa grund av studiens begransade omfattning
har jag inte haft mojlighet till dokumenterad observation, med efterféljande analys och
aterkoppling, pa det satt som Ostlund (2012a) forespréakar. Jag har fokuserat pa
gruppintervjuer med befintliga team. Efter studiens genomférande kan jag se att jag troligtvis
hade kunnat fa ett annat djup i intervjuerna och darmed fatt ut &nnu mer av saval analys, som
efterfoljande diskussion och slutsatser ifall jag infor intervjuerna tagit mig tid att under en dag
delta i de olika verksamheterna, bade vad galler det praktiska elevarbetet och teamets
planering. Den av Ostlunds (2012a) anvisningar som jag daremot foljt var att jag anammade
hans direktiv om att anvanda professionsteori som teoretisk ansats. Den professionsteoretiska
ansatsen visade sig vara verkningsfull vid tolkningen av resultatet.

Vid nagra tillfallen under intervjuerna upplever jag det som att speciallararen, saval som de
ovriga teammedlemmarna inte talar »fran hjartat”, utan snarare ger mig svar utifran hur de
skulle vilja att verkligheten sag ut. Vid andra tillfallen uppfattar jag det som att
intervjupersonerna ger mig samma svar som de skulle ha gett ifall fragorna stéllts av
skolledningen, Skolinspektionen eller Skolverket. Jag tror att en del av forklaringarna kring
varfor det kan ha blivit pa detta sétt, ar att teamen som jag besokt nyligen haft pahalsning av
Skolinspektionen, vilket kan ha lett till 6kad uppméarksamhet fran skolledningens sida pa
skolpersonalens sitt att formulera sig kring pedagogik och bemétande. Anda upplever jag att
samtliga intervjuade bemodar sig om att ge érliga och uttémmande svar och jag sag ocksa
exempel pa att intervjupersonerna mellan intervjuomgangarna utvecklar sina svar. Jag tror att
resultaten av intervjuerna delvis skulle ha blivit annorlunda om jag valt att géra mina
intervjuer i andra konstellationer. Troligtvis skulle bilden av samarbetet blivit mer komplex,
ifall jag exempelvis intervjuat elevassistentgruppen for sig och larargruppen for sig. Men da
jag i huvudsak ar intresserad av att forsoka forsta teamet som en enhet, eller en organism, ar
jag anda i slutandan tillfreds med att jag sokt svaren fran teamen som helheter. Mitt
helhetsintryck efter studiens genomférande ar tacksamhet och gladje for att teamen tagit av
sin knappt tilltagna tid och delat den med mig.

Av praktiska skal valde jag att utesluta de personliga assistenterna fran
undersokningsgruppen, vilket till viss del visat sig problematiskt for forstaelsen av
processerna for samarbetet i teamet, da de personliga assistenterna samtidigt som de inte fullt
ut deltar i arbetet bakom scenen” i sarskolans team, anda r en del av medspelarna i gruppen.
Genom de 6vriga teammedlemmarnas berattelser har ddrmed dven omstandigheterna kring de
personliga assistenterna blivit en del av resultatet i studien.

6.2.1 Undersdkningsmetoder

Vid studiens genomfdrande har jag antagit ett kvalitativt perspektiv, dar jag genom en
fenomenologisk ansats (Kvale & Brinkmann, 2009) sokt efter en forstaelse av vad som kréavs
for att speciallararen med inriktning utvecklingsstorning ska kunna leda arbetet inom teamet
for att skapa ett samarbetsklimat som ger optimala forutsattningar for elevernas larande och
utveckling. Jag har sokt svaren pa fragestallningarna genom att se teamet som en helhet,
istallet for att bryta upp teamet i delar och intervjua de olika parterna efter deras
yrkestillhorigheter. Enligt den fenomenologiska ansatsen stravar jag efter att, utifran
Rossmans och Rallis (2012) beskrivning, genomféra upprepade och intensiva intervjuer, dar
jag som intervjuare soker mig fram till det specifika intresscomradet genom att bit for bit ta
mig in i intervjupersonernas beréttelser. Jag upplever att den fenomenologiska ansatsen som
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en gynnsam utgangspunkt, da jag genom den far inspiration till att fokusera pa teamets
livshistoria genom att satta samman bilderna fran de olika medlemmarnas upplevelser av
sociala foreteelser for samarbete och ledarskap inom teamet.

Vid den forsta intervjuomgangen anvands en mer traditionell form av gruppintervju (Kvale &
Brinkmann, 2009), dar jag som intervjuare har funktion som moderator. Genom att stalla
fragor till deltagarna forsoker jag fa fram en riklig méangd synpunkter kring det som utforskas.
Vid den andra intervjuomgangen stravar jag efter att anvanda den metod som Rossman och
Rallis (2012), benamner fokusgrupp. Vilket innebar att jag inte bara stravar efter att forsta den
verklighet intervjupersonerna beskriver, utan dven genom mina fragor férsoker generera ny
forstaelse kring amnet hos de intervjuade. Pa grund av tidsbrist och kanske aven bristande
rutin hos mig som intervjuare, tycker jag inte riktigt att jag lever upp till ambitionen att,
liksom det foreskrivs vid fokusgruppintervjuer, lata deltagarna vara med och utveckla
varandras synpunkter. Vid nagra tillfallen, sarskilt nar fragorna jag staller engagerar de
intervjuade, fyller de i och staller fortydligande fragor till varandra, men oftast ar det anda jag
som fragar och intervjupersonerna som svarar. Darmed upplever jag att dven den andra
intervjuomgangen mer har form av traditionell gruppintervju, an den fokusgrupp som jag
egentligen efterstrdvar. D&remot anser jag att det finns andra fordelar med att dela
intervjuerna i tva delar. Framforallt ar det en vinst att den andra intervjugenomgang inleds
med en sammanfattning av den forsta intervjuomgangen, varmed deltagarna far mojlighet att
justera den bild som jag fick genom bearbetningen av forsta intervjun, varmed validiteten kan
ha blivit storre.

6.2.2 Tillampning

Slutsatserna for studien skulle kunna anvéndas som stdd, eller diskussionsmaterial for
elevassistenter, skolledare och speciallédrare med inriktning utvecklingsstérning for att hitta
framgangsfaktorer for utvecklandet av ledarskap och samarbete inom grundsarskolan med
inriktning  @mnesomraden. Att rikta fokus mot speciallararen med inriktning
utvecklingsstorning, tror jag har sérskild betydelse eftersom inriktningen pa satt och vis
innebér en ny l&ararprofession. Den tidigare speciallararutbildningen med inriktning mot
sarskola, som etablerats pa 1980-talet lades ner redan under 1990-talet (Jakobsson & Nilsson,
2011), i samband med att standpunkten en skola for alla” betonades och specialpedagogen,
som aven hade en handledande funktion, etablerades och ersatte specialldrarna inom sarskolan
(a.a.). Den nya tidens specialldarare med inriktning utvecklingsstorning kan pa ett likartat, men
inte lika fordjupat satt som specialpedagogen, fungera som handledare, eller kvalificerad
samtalspartner for personalgruppen. Specialldraren har dessutom en kompetens som
specialpedagogen saknar. Speciallararen med inriktning utvecklingsstorning har specifik
kunskap om funktionsnedsattningen i forhallande till pedagogiskt arbetssatt, utredning och
bemotande (Utbildningsdepartementet, 2011b). | och med Utbildningsdepartementets (2011a)
behorighetskrav kommer specialldrarna ersatta specialpedagogerna, som utbildningsansvariga
inom grund- och gymnasiesarskolan. Aven om forandring kan innebéra ett gissel for saval de
yrkesverksamma specialpedagogerna inom sarskolan, som for skolledarna, vilka plotsligt
riskerar att sta utan behdriga larare i sina undervisningsgrupper, tror jag att det ar nodvandigt
att forsoka se den potential till utveckling som behérighetskraven for med sig. Den mgjlighet
som jag ser ar framforallt, speciallararen som teamledare. Rollen som teamledare, med
specifik kompetens kring utvecklingsstorning, kombinerad med kunskap kring att fungera
som kvalificerad samtalsledare och radgivare for medlemmarna i teamet kring sarskolans
elevgrupp kan komma att fa betydelse for kvalitén pa undervisningen.
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Min forhoppning &r att studien kan bli en del av en process, som pa sikt kan innebara en
annan syn pa professionsbegreppet inom grund-och gymnasiesarskolans verksamhetsomrade.
Da skolan styrs av en formell lagstiftning med tydliga direktiv fér undervisningen och krav
om legitimering, kan samarbetsklimatet inom de olika yrkesgrupperna begransas. Risken ar
darmed stor att lararen som undervisar i elevgrupper med inriktning &mnesomraden far sta
ensam med undervisningen, medan de andra yrkeskategorierna framst férvéantas ta hand om
elevernas omvardnadsbehov. Genom att utvidga synen pa profession till att inte bara ta
hénsyn till formella akademiska meriter, utan &ven inrymma praktisk kunskap, intuition och
klokhet kan hela personalteamets kompetens tillgodogoras pa ett satt som skulle kunna
innebdra en mer effektiv undervisning for eleverna. En forutsattning for att det arbetet &r
skolledningens delaktighet och speciallérarens vilja och mod att samarbeta.

6.2.3 Fortsatt forskning

Vid fortsatta studier kring speciallérarens sétt att leda teamets arbete inom grundsarskolan
inriktning amnesomraden, skulle forskaren med fordel kunna agna mer tid till att infor
intervjuerna med teammedlemmarna satta sig in i teamets praktiska arbete, genom
videoobservationer, vilket ocksd Ostlund (2012a) foresprakar. Harmed skulle samspelet i
teamet kunna lyftas fram pa ett bade tydligare och djupare sétt an jag formatt skildra.

Ett omrade som jag finner betydelsefullt, men dar granskningen av resultatet inte ger entydiga
svar ar huruvida det ar av betydelse att samtliga teammedlemmar har kunskap om saval
laroplanerer, som elevernas individuella utvecklingsplaner. For mig kanns det naturligt att
Okad kunskap hos hela teamet borde leda till fordjupad delaktighet i elevarbetet och darmed
storre maluppfyllelse for eleverna, men da en av elevassistenterna visade farhagor for de
konflikter som den 6kade kunskapen kan fora med sig skulle det vara intressant med
fordjupad forskning i frdgan. Genom observationer och intervjuer skulle forskare kunna félja
personalteam under deras fortbildningsprocess kring amnesomradesbeskrivningar och
laroplaner, varmed forskaren skulle kunna analysera, vilken betydelse den nya kunskapen
skulle kunna ha for teamets planering och pa vilket satt forankringen i laroplanen forandra
teamets planering, genomforande och utvardering av veckans aktiviteter. Vid forskningen
skulle professionsteoretisk ansats kunna anvandas och gédrna kombineras med teori om
praktisk kunskap.

Jag ser ocksa att det skulle vara betydelsefullt att belysa de personliga assistenternas funktion
och betydelse i teamets samarbete. Mojligheten till personlig assistans ses som en viktig
grund for trygghet for elevernas vardnadshavare, samtidigt som de personliga assistenterna
néarvaro i teamet, genom sitt annorlunda uppdrag och sina annorlunda anstallningsvillkor, i
min studie visat sig forsvara omstandigheterna for undervisning for speciallararna. Eftersom
de personliga assistenterna har mycket begrénsad tid till handledning och reflektion
tillsammans med speciallararen, ar risken ocksa stor att lararen missar maéjligheten till viktig
information om eleven. Bristen pa tid for gemensam reflektion tillsammans med de personliga
assistenterna kan minska specialldrarens mojligheter att anpassa undervisningen efter
elevernas forutsattningar (Skolverket, 2011, 2013a). Darmed vore det intressant att ndrmare
studera specialldararens samarbete med de personliga assistenterna inom grundsarskolan med
inriktning &mnesomraden.
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7 SAMMANFATTNING

Utifran egna erfarenheter av pedagogiskt arbete i team kring elever pa tidig utvecklingsniva
och teorier fran tidigare forskning, blev jag intresserad av att undersoka vad speciallararen
med inriktning utvecklingsstorning behover for att kunna leda och férdela arbetet och darmed
hoja maluppfyllelsen i elevarbetet. Jag ville understka hur teamet under speciallararens
ledning kan planera, genomféra och utvardera arbetet kring elevgruppen med inriktning
amnesomraden.

For att soka forstaelse kring vad som kravs foér att speciallararen med inriktning
utvecklingsstorning ska kunna skapa ett samarbetsklimat som ger optimala forutséattningar for
elevernas larande och utveckling, har jag antagit ett kvalitativt perspektiv (Backman, 2008).
Utifran en ansats att likna fokusgrupper (Rossman & Rallis, 2012) har jag genomfort
gruppintervjuer med befintliga team inom grundsarskolan med inriktning amnesomraden, dar
jag riktat sarskilt fokus pad teammedlemmarnas upplevelser av ansvar, delaktighet,
meningsfullhet och samarbete. Jag har &ven uppmanat teammedlemmarna att reflektera dver
vilka faktorer som har betydelse for hur teamet genom ldrarens satt att leda kan skapa
optimala forutsattningar for elevernas utveckling.

| studien utgar jag fran Sandbergs (2006) definition av team, dar teamet ses som nagot storre
an arbetsgruppen, och dar resultatet av det gemensamma arbetet inom teamet blir nagot storre
an det som kan produceras av var och en. Jag stoder mig aven pa forforstaelse av att
samarbetet i teamet har betydelse for kvalitén i verksamheten och darmed &ven for elevernas
maluppfyllelse. Delaktighetens betydelse for effektiviteten, finner jag grund for hos Berglund
(2010), som visat att foretag genom att medvetet arbeta med arbetsgruppens medverkan och
engagemang kan uppna en effektivare samarbetskultur och darmed aven ett mervarde for
verksamheten. | studien utgar jag ocksa fran forforstaelse att det effektiva ledarskapet
utvecklas av skolledare och larare tillsammans (Ludvigssons, 2009), dar jag for min studie gor
kopplingen fran skolledare och lérare, till speciallarare och elevassistenter/fritidspedagog.
Ludvigssons avhandling visar att skolledarens satt att bemota pedagogerna vid processen fran
fraga, till diskussion och forhandling om resultat &r av avgorande betydelse for pedagogernas
upplevelse av delaktighet och trivsel. Har ar det naturligt att gora en koppling fran hur
elevassistenterna och fritidspedagogen lagger tonvikt pa att kdanna sig sedda, bekraftade och
delaktiga, i processen fran planering, till genomférande och utvardering. Samarbetets
betydelse framhalls av bade Ludvigsson (2009) och Antonovsky (2005), som betonar vikten
av att vara delaktig i arbetes process for att fa uppleva arbetsgladje, engagemang och trivsel.

Liksom Ahlberg (2007) foresprakar for specialpedagogisk forskning, forsoker jag vid
analysen av resultatet se den specialpedagogiska kontexten utifran det sammanhang dar
individerna som stod i fokus for forskningen befinner sig. Utifran ett kommunikativt
relationsinriktat perspektiv stravar jag efter att finna hur speciallararen pa basta satt kan
fungera som teamledare, genom att soka forstaelse av interaktionen mellan méanniskan och
hennes sammanhang (a.a.). Genom analysen av de teoretiska utgangspunkterna
professionsteori och praktisk kunskap far jag svar pa varfor samarbetet inom teamet kan vara
svart. Jag upptéacker att det finns en diskrepans mellan den traditionella synen pa profession,
dar profession hor samman med akademisk kunskap, samt samhallets krav pa legitimering av
efterfragade yrkesgrupper och den praktiska kunskapen, dar det inom professionen inryms en
forstaelse for vikten av erfarenhet, tyst kunskap och intuition. Genom att se rollférdelningen
utifran ett dramaturgiskt perspektiv (Goffman, 1994) blir jag uppmérksam pa hur larare och
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elevassistenter i sitt agerande kan ta pa sig och spela upp roller, pa samma sétt som om de star
pa en scen. Att verka bakom en mask av en specifik yrkesroll, kan inge en form och trygghet
for bade medarbetare och elever, men den ogenomtrangliga masken kan formodligen ocksa,
ifall rollerna som maskerna presenterar inte tillats bli transparanta, skapa begransningar i
samarbetet. Genom analysen av resultatet utifran maktteorin (Foucault, 2003) blir det tydligt
for mig att makten fungerar som en organism av spanda tradar mellan de olika akt6rernas
aktion och reaktion, varmed det kravs ett samforstand for att samarbetet i teamet ska kunna
fungera. Samarbetet &r av avgérande betydelse for teammedlemmarnas upplevelse av kénslan
av sammanhang (Antonovsky, 2005). Nar samtliga medarbetare upplever att de blir en del i
samarbetet och att deras roster tas tillvara starks medarbetarna hélsa och arbetet kan bli mer
effektivt (a.a.). Genom analysen av resultatet utifran de teoretiska ansatserna ser jag att
framgangsfaktorerna for elevernas mojlighet till utveckling innefattar, att speciallararen har en
god sjalvkannedom for att hon ska vaga axla ansvaret som ledare i teamet och med god insyn
i assistenternas'® arbete ta ansvar for det arbete teammedlemmarna utfér. Avgdrande for att
speciallararen ska kunna skapa optimala forutsattningar for elevernas utveckling ar att hon
kan ta vara pa hela teamets kunskap. For att komma fram till slutsatsen om teamets betydelse
var kombination av professionsteori (Greenwood, 1962; Torstendahl, 1989), och praktisk
kunskap (Molander, 1996; Svenaeus, 2009) avgérande. Genom att kombinera teorierna finner
jag att inte bara de akademiskt forvarvade kunskaperna har betydelse for det arbete som
medlemmarna i teamet kan prestera, utan att d&ven det kunnandet som baseras pa intuition,
erfarenhet och klokhet ar betydelsefullt.

For att speciallararen ska kunna skapa ett samarbetsklimat inom teamet som ger optimala
forutsattningar for elevernas larande och utveckling bér hon ha modet att fungera som saval
ledare som kvalificerad samtalspartner for att ta vara pd hela personalteamets kapacitet,
kunskap, kreativitet och reflektionsféormaga i elevarbetet. For att optimala forhallanden for
elevernas utveckling ska kunna uppnas behéver skolledningen darmed skapa forum for teamet
att traffas, utan att eleverna samtidigt ar narvarande. For att ma bra och prestera optimalt
behdver speciallararna, saval som de Gvriga teammedlemmarna, kénna sig sedda och
bekraftade i det arbete de utfor.

18 . . . . . .
| detta fall menar jag med assistenter samtliga personalkategorier inom personalteamet som i
undervisningen har en assisterande funktion till lararen.
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BILAGA 1.

Hej!

Tack for att ni kan tdnka er att delta i min undersokning! En studie som ska handla om
ansvarstagande, engagemang och ledarskap i arbetsgruppen kring sérskolans elevgrupp.
Kontakten med er har jag fatt genom er rektor, som hanvisat mig vidare till
speciallararen/specialpedagogen i er grupp. Eftersom jag forstatt att ni vill veta lite mer om
syftet med min studie sdnder jag harmed detta brev med mer information. Jag hoppas det &ar
mojligt for att hela arbetsgruppen att ta del av detta innan vi méts vid intervjun, déar fokus
kommer att ligga pa speciallararens roll som teamledare och arbetsgruppens omsesidiga
ansvarstagande och engagemang i elevarbetet.

Intervjun vilken kommer att genomféras som gruppintervju, kommer att paga i ca 45-60
minuter och for att jag efterat ska kunna ta vara pa materialet pa basta satt kommer jag att
anvanda bandspelare och som stéd dven gora enstaka anteckningar. Jag kommer att behandla
materialet med storsta respekt och inte lata nagon annan lyssna pa det, med eventuellt
undantag fér min handledare, eller examinatorn. Materialet kommer att avidentifieras, for att
forhindra att ni, eller eleverna blir igenkanda. Min férhoppning &r att samtalet inte bara ska bli
givande for mig, utan att det ocksa ska kannas meningsfullt for er att delta. Ert deltagande ar
frivilligt.

Enligt skolverket (2011) kommer ldrare med specialldrarutbildning inriktning
utvecklingsstérning, vara de som efter 2015, har behérighet att undervisa elever inskrivna i
grundsarskolan. Eftersom jag sjalv har en forskollararutbildning i grunden, blir jag behorig att
undervisa elever med inriktning amnesomraden, att ansvara for undervisningen for denna
elevgrupp ser jag som ett komplext uppdrag, da dessa elever behdver en individuell och
individanpassad pedagogik och speciallararen oftast har undervisningsansvar for inte bara en,
utan en grupp elever, vilket innebdr att speciallararen behdver stod av andra professionella
personer for att kunna genomfdra sitt uppdrag. Eftersom speciallarare med inriktning
utvecklingsstorning enligt Skolverket (2011 & 2013), har ansvar for att utforma och anpassa
undervisningen pa ett sadant satt att eleverna bereds optimala férutsattningar att utvecklas
behGver arbetet organiseras pa ett sadant satt att speciallararen trots att hon inte alltid ar den
som direkt formedlar de pedagogiska insatserna, organisatoriskt behéver ha dverblick dver det
som sker mellan elever och Ovrig personal. Dédrmed bildar elever som undervisas med
inriktning @mnesomraden inom grundsarskolan och gymnasiesarskolan oftast segregerade
grupper och personalen organiseras i team kring dessa elever.

Att organisera en stab medarbetare, dar en person har dvergripande ansvar och darmed dven
storre makt Over arbetets utformande &r nédvandigt for att sékerstalla ansvarsférdelning och
kvalité i verksamheten, men kan ocksa skapa obalans i teamet, vilket kan resultera i att var
och en i personalgruppen inte presterar enligt sin fulla potential. | studien utgar jag har fran

' Specialpedagogexamen, med inriktning utvecklingsstorning, jamstélls med speciallararexamen om
utbildningen péborijats fore utgdngen av 2008 och examen har utfardats senast den 30 juni 2015. Fran den 1
december 2013 har undantag tillkommit &ven for grundutbildningen, vilket inneburit att speciallérare och
specialpedagoger som har en examen med specialisering mot utvecklingsstérning fram till 2018 kan bli behériga
trots att de saknar lararexamen (Skolverket, 2013b).



min tidigare yrkeserfarenhet i teamarbete, som underordnad speciallararen, samt fran egna
yrkeserfarenheter som speciallarare. Jag har dven hamtat intryck fran professionsseminarier
pa Kristianstad Hogskola, dar jag tagit del av andra studerande med roll som speciallarare, av
vilka en imponerat beréttat om elevassistenter som bidrar med kunskap och erfarenhet kring
elevarbetet, medan andra beklagat sig Over bristande engagemang och samarbetsvilja hos
elevassistenter i teamet. Denna ingang har lett mig fram till fragan.

Pa vilket satt speciallararen med inriktning ugeklingsstérning kan leda teamet for att
skapa optimala forutsattningar for eleverna att utvecklas.

| studien har jag inte lagt fokus vid att problematisera rollférdelningen i teamet, utan jag ar
istallet intresserad av att underséka hur teammedlemmarnas engagemang och kompetens pa
bésta satt kan tas tillvara, utan att speciallararen slépper sitt Overgripande ansvar for
elevarbetet. Genom studiens genomférande vill jag underséka hur medlemmar i olika team
resonerar kring begreppen samarbete, delaktighet och meningsfullhet i det pedagogiska
arbetet.

Da vi vid gruppintervjun kommer att ha begransat med tid till vart forfogande kommer jag att
innan intervjun ga igenom formalia kring er grupp tillsammans med
speciallararen/specialpedagogen.

Fragor som vi da kommer att ga igenom beror:

Hur ser elevgruppen ut? Antal elever, alder, kon, Amnen/dmnesomréaden?
Nér och hur ofta har arbetslaget/teamet mojlighet att traffas?

Vilka yrkesgrupper ingar i arbetslaget?

Hur lange har medlemmarna i teamet arbetet tillsammans?

Finns direktiv fran skolledningen vad galler arbetslagets/teamets organisering och
ansvarsfordelning?

Jag avser att besoka er vid ytterligare ett tillfalle for att da félja upp fragestallningarna och ta
vid dar vi slutar vid vart forsta méte.

Jag ser fram mot att traffa er!



BILAGA 2

Intervjuguide;

Bérja med... Har ni tagit del av brevet som jag skickade?

Genom studiens genomférande vill jag underséka hur medlemmar i olika team resonerar
kring begreppen samarbete, delaktighet och meningsfullhet i det pedagogiska arbetet.

Beskriv dina arbetsuppgifter, vad du gor och ifall du har nagra sérskilda ansvarsuppgifter?
Har du tidigare haft en annan roll/funktion an den du har nu?

Pa vilket satt ar du delaktig? | forberedelse, i konkreta elevarbetet, och/eller i utvardering? Far
du bidra med det du ar bra pa i arbetet? Kéanner du att du kan anvanda din kompetens i
arbetet?

| vilka situationer upplever du ditt arbete som meningsfullt? | forberedelse, i konkreta
elevarbetet, och/eller i utvardering?

Hur fungerar samarbetet i teamet — Pa vilket sétt bidrar du? Far du det stod som du behover
(fran skolledning, kollegor pa skolan, andra samarbetspartners...) Vad skulle kridvas for att
samarbetet i teamet skulle bli &nnu béattre?



