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Barns aktorskap och identitetsarbete
1 en sarskild undervisningsgrupp

Yvonne Karlsson

The presented study concerns how schools handle children’s agency and
identity work as they negotiate and categorize school problems in a special
needs unit. It is an ethnographic study from a Swedish special needs unit,
attended by a group of 5 boys (712 years). According to school standards
the boys are defined as “children with social, emotional and behavioural
difficulties” (SEBD). The results show that the children are described mostly
in negative terms with one-sided focus on deficits. The children have low
participation and reduced space for agency. They are controlled by the
teachers regarding how they should behave, talk, account for themselves,
act and feel. On the other hand the boys position themselves as active
agents by indirectly resist or subordinate themselves to problem defini-
tions and categorizations. Although schools are emphasizing that students
should improve their social behaviour and be part of the activities in the
classroom, it is paradoxically leading to children being declined agency
and responsibility in relation to themselves, their behaviour and feelings.

Keywords: children’s agency, identity work, social emotional and behavioural
difficulties, special needs unit.

Inledning

I denna artikel vill jag belysa ett samhailleligt angeldget omrade som
ytterst handlar om skolans synsatt pd barn som ar elever i sarskilda
undervisningsgrupper (SUG). Barn i SUG marginaliseras i utbildnings-
sammanhang trots starka demokratiska ideal om en skola for alla,
viardegrundsarbete och likabehandling. Barnens rattigheter till likvardig
utbildning, deltagande med andra, att bli sedda och horda utifran sina
egna beskrivningar av erfarenheter och kanslor satts pa spel. Barnen kate-
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goriseras och tillskrivs avvikande elevidentiteter i lokala sociala processer
i skolaktiviteter (se Evaldsson & Karlsson 2011, Karlsson 2007, 2012).
Att eleverna definieras som att ha avvikande identiteter ar ett allvarligt
hot mot barnens personliga identitet (Antaki & Widdicombe 1998, Day
1998, Goffman 1959). Med utgdngspunkt fran detta resonemang stude-
rar jag barns mojligheter att forhandla kategoriseringar och identiteter
i den dagliga verksamheten i en SUG. Studien handlar mer specifikt om
hur fem pojkar (7-12 ar) deltar i vardagliga aktiviteter (samlingar och
beteendereglerande aktiviteter) och intervjuer av barn i en SUG. Skolan
beskriver pojkarna som ”barn med socioemotionella svarigheter” och
”barn med utagerande beteendeproblem” (beskrivs i England som SEBD,
(Cooper & Whitebread 2002, Rutherford, Quinn & Mathur 2004). T
denna studie har jag funnit ett monster dir barnens sociala aktorskap
i samlingar, beteendereglering och forskningsintervjuer bestar av att ta
kontroll och ta sig ur situationen, undvika problemdefinitioner samt
forsoka starka sin identitet som “6nskvarda elever”.

Under de senaste 10—15 dren har bade internationell och nationell
forskning visat att de barn som placeras i SUG ar overviagande pojkar
(Emanuelsson & Persson 2002, Hey, Leonard, Daniels & Smith 1998).
Fler pojkar an flickor exkluderas fran skolan och en majoritet av dem
har ”socioemotionella svarigheter” och “utagerande beteendeproblem”
(Reed 1999, Persson 2004). Vidare ar det valdokumenterat att pojkar
som anses ha ”socioemotionella svarigheter och beteendeproblem” i
skolan tenderar att hamna i ett fortsatt utanforskap i sin skolgang och
aven misslyckande senare i livet ar vanligt forekommande (Landrum,
Tankersley & Kauffman 2003). Dessutom far dessa pojkar generellt
lagre betyg, misslyckas oftare i skola och utbildning samt har svarare
att anpassa sig till ett vuxenliv dn elever med andra svarigheter (Frank,
Sitlington & Carson 1995, Koyangi & Gaines 1993). I en kontext frin
svenska grundskolan visar till exempel Giota och Lundborg (2007) att
elever (fodda 1982 och 1987) som far specialpedagogiskt stod i skolan
(ar 1-9) ar overrepresenterade av pojkar fran en etnisk minoritet och
familjer med lag utbildningsniva. Studierna visar p4 att trots att dessa
elever far specialpedagogiskt stod i skolan okar elevernas sociala exklu-
dering. Detta tyder pa att placeringar i specialpedagogiska verksamheter
inte alltid ger avsedd effekt for de pojkar som remitteras dit.

Forskning om “socioemotionella svarigheter” och
“utagerande” pojkar

Det finns ett vaxande antal psykologiska och pedagogiska studier av barn
med “socioemotionella svirigheter” och ”utagerande beteendeproblem”
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och effekter av beteendetrining i specialpedagogiska verksamheter (Ruth-
erford, Quinn & Mathur 2004). Hittills har de flesta studierna ensidigt
fokuserat pa de individuella barnens nivaer av ”problem”, snarare dn
barns deltagande och aktorskap i skolans vardagliga aktiviteter. Studi-
erna har handlat om att kvantitativt identifiera vilka problem som ska
definieras som barns “socioemotionella svarigheter” och ”beteendepro-
blem”, vilka ligger till grund for att de remitteras till specialpedagogiska
verksamheter (Binnie & Allen 2007, Soles, Bloom, Heath & Karagian-
nakis 2008). Nivder av barns “socioemotionella svarigheter och beteen-
deproblem” har utvarderats och matts med standardiserade checklistor
sasom Thomas Achenbach’s ”Child Behaviour Checklist” (Achenbach
1991), Michael Rutter’s ”Child Behaviour Rating Scale” (Rutter 1967)
och Robert Goodman ”Strengths and Difficulties Questionnaire” (SDQ)
(Goodman 1999). Trots flertal checklistor finns det ingen standard de-
finition av “socioemotionella svarigheter” och ”beteendeproblem” men
de varierande definitionerna har gemensamma drag: extremt beteende;
beteende och emotioner som star utanfor samhaillets normer; beteende
och emotioner som pdaverkar ett barns utbildningssituation negativt
(Rutherford, Quinn & Mathur 2004, Soles, Elana, Bloom, Heath &
Karagiannakis 2008). Fran ett etnometodologiskt perspektiv gar det att
problematisera det sdtt som dessa beteende-checklistor (re)producerar och
fordefinierar kategorier av "socioemotionella svarigheter” och ”beteende-
problem”, i termer av underliggande problem och psykologiska tillstind,
vilka abstraheras frin den vardagliga praktiken. Darmed marginaliseras
barnens egna erfarenheter i skolaktiviteter, dar barnen sjilva skapar me-
ning, positionerar sig, stravar efter aktorskap och “gor” identitetsarbete
(se Evaldsson & Karlsson 2011, Karlsson 2007, 2012).

Etnometodologiska och sociologiska studier har undersokt skolans
kategoriseringsprocesser i interaktion i skolans elevvardskonferenser
(Hester 1992, Hjorne 2004, Mehan 1993). Tidigare studier av skol-
personalens kategoriseringar av barns ”socioemotionella svarigheter”
och ”beteendeproblem” visar att lirarna dberopar och forhandlar
granser av avvikande och 6nskvirda sociala identiteter. Detta leder till
att identiteter som att ha ”socioemotionella svarigheter”, ”utagerande
beteendeproblem” och bli bedémd som ”misslyckade elever/pojkar”
bekriftas och forstarks lokalt i aktiviteter (Evaldsson & Karlsson
2011, Karlsson 2007, 2012). Det finns fi etnometodologiska och so-
ciologiska studier som har undersokt pojkar i en SUG med fokus pa
barns mojligheter till aktorskap som deltagare i specialpedagogiska
verksamheter (se Karlsson 2007, 2012). I denna studie belyser jag hur
de pojkar som deltar i skolans kategoriseringsprocesser, forhaller sig,
registrerar erfarenheter och responderar pd att kategoriseras som att
ha avvikande och problematiska elevidentiteter.
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Syftet med studien dr att undersoka och identifiera barns delta-
gande, konkreta aktorskap och identitetsarbete i vardagliga aktiviteter
och forskningsintervjuer i en SUG. Mer specifikt studerar jag lokala
sociala processer dar en grupp pojkar deltar i och férhandlar katego-
riseringar av skolsvarigheter i tre aktiviteter; samlingar, beteenderegle-
rande aktivitet och forskningsintervjuer. Centrala fragor i artikeln ar:
Hur deltar pojkarna i samlingar, i beteendereglerande aktiviteter och i
forskningsintervjuer? Hur ser pojkarnas mojligheter till konkret aktor-
skap och identitetsarbete ut i aktiviteterna? Jag menar att det ar centralt
att belysa elevers aktiviteter i SUG och situera barns sociala aktorskap
och kompetens i ett institutionellt sammanhang (se Hutchby & Moran-
Ellis 1998). 1 denna artikel visar jag pa ett genomgdende monster av att
eleverna gor indirekt motstand eller underordnar sig kategoriseringar
i vardagliga aktiviteter och forskningsintervjuer i SUG. Nar eleverna
exempelvis deltog i samlingarna i SUG beskrev pedagogerna eleverna
som att de hade brister i hemsituationen (Karlsson 2007, 2012). T de
beteendereglerande aktiviteterna kategoriserade dessutom pedagogerna
savil elevernas problematiska beteende (”ilsken”, *6verdriver”, lyder
inte lirarna”, ”svira”) som deras 6nskvirda beteende (”lugna ner sig”,
“sitta stilla”, ”lyssna till lirarna”) (Evaldsson & Karlsson 2011, Karls-
son 2007,2012). Baker (2000) betonar att sociala kategoriseringar som
anvinds i interaktion ar redskap for att organisera aktiviteter, samtidigt
som de ocksa definierar samt skapar en manniskas identitet sisom tillho-
rande en specifik social grupp. Dennis Day (1998) visar pa att aktorers
mer subtila indirekta motstand i ”tal i interaktion” ar en reaktion pa
att en annan person beskriver och kategoriserar dem pa ett sitt de inte
onskar. Den som uppfattar sig negativt kategoriserad lagger ner ett arbete
i interaktionen for att gora indirekt motstand, daven om det r av en lug-
nare karaktar och inte livfullt, direkt och aggressivt. Att analysera barns
kompetens och aktorskap i skolans kategoriseringsprocesser innebar att
lyfta fram de kommunikativa resurser som barn anviander for att gora
indirekt motstind och underordna sig niar de navigerar inom ramen for
SUG. Jag fann att pojkarna anvinde strategier som exempelvis att inte
svara, positionera sig som “gatekeeper” for erfarenheter, anpassa sitt tal,
gora invandningar, stalla kritiska fragor till pedagogerna samt distansera
sig for att undkomma problematiska kategoriseringar och identiteter.

Metodologiska utgangspunkter

Den mesta forskningen om barn med “socioemotionella svirighe-
ter” och “beteendeproblem” dr baserad pa professionellas sjalvrap-
porteringsmetoder (frageformulir, enkiter, etcetera) och labora-
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toriestudier. Som ett resultat av denna kvantitativa forskning har
vi goda kunskaper om forekomsten av problem och karaktaristik
hos barnen samt olika former av socioemotionella svarigheter och
beteendeproblem. Daremot kanner vi till valdigt lite om barns egna
erfarenheter, deras deltagande, aktorskap och identitetsarbete i
skolans kategoriseringsprocesser i vardaglig verksamhet (se t ex
Karlsson 2007, 2012, Velasquez 2012).

I studien kombineras etnometodologiska principer for tal i inter-
aktion” (pa engelska sa kallad CA, conversation analysis) och min-
niskors forstdelse, forhandling och anviandning av sociala kategorier
(mer kdnt som MCA, Membership Categorization Analysis) (Sacks
1972, se ocksd Hester & Francis 2000). For att identifiera och forstd
den betydelse barnen sjilva ger sociala kategoriseringar och identiteter,
varderingar, normer och relationer kravs etnografiska studier i kom-
bination med inspelningar av vardaglig interaktion (Corsaro 2005,
Danby 2002). Barnen betraktas hiar som aktiva (moraliska) agenter
som skapar mening i sin vardag. Barnens aktiviteter, tal och samspel,
analyseras utifrdn antagandet om att de ar kompetenta vittnen till sina
egna erfarenheter och aktiva aktorer i konstruktionen av sin sociala
varld (Corsaro 2005, Danby 2002, Hutchby & Moran-Ellis 1998).
Etnometodologiska utgdngspunkter ger mojligheter att lyfta fram hur
elevers beskrivningar och interaktion representerar resurser genom
vilka elever, som sociala deltagare, visar upp sin sociala kompetens
bdde i interaktion med varandra och med pedagoger i skolan (Hutchby
& Moran-Ellis 1998). Genom att t ex lyssna till barn i forsknings-
intervjuer och att analysera deras vardagliga aktiviteter lyfts barns
aktorskap och deltagande i sociala processer fram (se Danby 2002).

Barns deltagande och aktorskap 1 samtal om barn
som problem

Inom skolan finns en tilltro till att anvanda samtal for att losa pro-
blem, stdlla diagnoser, formedla information, lara elever utveckla sig
sjdlva och bli lirande individer (Adelsward, Evaldsson & Reimers
1997). Inom en annan arena an skolan har Ann-Christin Cederborg
(1994) studerat barn och ungas deltagande i familjeterapeutiska
samtal om problem (barn-forildrar-familjeterapeut). Forskarna fann
att familjeterapeuter undviker att tillskriva barnen problem, istallet
placerar de problemen i familjen som system. Terapeuten anviander
ett metaforiskt sprak, omdefinierar och formildrar anklagelser mot
barnen. Studien visar att ungdomarna opponerar sig och refererar till
att de inte har problem. Ungdomarna placerar istdllet problemet hos
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fordldrarna, eller att de sjdlva har somatiska symtom. Forskolebarnen
positioneras som lyssnare och undviker att delta i de familjeterapeu-
tiska samtalen dar det talas om problem. Ungas deltagarstrategier
och kategoriseringsarbete har ocksa studerats av Sue Widdicombe
och Robin Wooffitt (1995) genom intervjuer. Forskarna intervjuade
ungdomar om deras tillhorighet till olika subkulturer. De fann att
ungdomarna aktualiserade motstindsstrategier i intervjuerna for att
undslippa den tillskrivna identiteten som ”gothic” eller "punks”. Vi-
dare fann de ocksa att ungdomarna undvek kategoriseringar genom
att kritisera fragor, be om fortydligande, omdefiniera samtalet, byta
samtalsamne, aktualisera ”vanlighet” och “normalitet”, referera till
personligt val av kategoritillhorighet eller konstruera ett naturligt
intresse for kategoritillhorigheten (Widdicombe & Wooffitt 1995).

Den sirskilda undervisningsgruppens verksamhet
och deltagarna

Min studie dr en etnografisk studie (ar 2002-2003), dar intervjuer med
barnen (5 pojkar) har kombinerats med videoinspelningar av schema-
lagda samlingar (17 tillfallen) och beteendereglerande aktiviteter (13
tillfallen) i en SUG. Gruppen ar placerad i ett separat hus pa en skola
med 600 elever, med blandad socioekonomisk bakgrund i en mellanstor
svensk stad. Skolans syfte med att placera elever i en SUG ir att de ska
fa specialpedagogiska insatser och stod for att senare kunna aterga till
ordinarie klassrum. Barnens placeringstid i gruppen varierar fran atta
manader till tre dr. I gruppen arbetar fyra lirare med olika yrkesbak-
grund (specialpedagog, fritidspedagog, fritidsledare och barnskéotare).
Jag kommer nu 6verga till att beskriva forskningsintervjun, samlingen
och de beteendereglerande aktiviteterna som jag har studerat i SUG.

Att positionera sig som “gate keeper” for egna erfarenheter
i forskningsintervjun

En aspekt for att forstd barnintervjuerna ar att det ar ett asymmetriskt
samtal. Det ar ett samtal mellan en vuxen och ett barn och dessa samtal
ar i grunden ojamlika (Aronsson & Evaldsson 1993, Cederborg 1994).
Mina intervjuer med barnen kan ocksa ses som asymmetriska pa ett
omvant satt, utifran att jag som forskare ar beroende av eleverna for att
fa deras syn pa sitt deltagande i SUG och deras skolsvarigheter. T exempel
1 visar jag hur en av pojkarna i gruppen, Oskar positionerar sig som “ga-
tekeeper” for sina egna erfarenheter (Danby 2002) i en intervjusituation.
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Exempel 1 - intervju med elev

1 Yvonne: men hur var det da?

2 Oskar: jag kunde inte ga kvar

3 Yvonne: kunde du inte ga kvar? (.) hur kommer det sig? (2s)
4 Oskar: jag var for busig

5 Yvonne: var du busig? (.) vad gjorde du da? (3s)

6 Oskar: massor av grejor

7 Yvonne: kan du beritta?

8 Oskar: svart att komma ihag (3s) ar det

9 Yvonne: var du busig i klassen eller var?

10 Oskar: jag tror det var i klassen

11 Yvonne: vad gjorde du da for ndgonting som?- (.) vem tyckte att
12 du var busig? (5s)

13 Oskar: hm (2s) alla
14 Yvonne: tyckte alla det?
15 Oskar: ja (.) jag var ganska elak da med

16 Yvonne: var du elak?

17 Oskar: ja

18 Yvonne: hm (.) pa vilket satt?

19 Oskar: jag kommer inte ihdg

20 Yvonne:  men tyckte du det sjilv (.) eller var det ndgon som sa
21 det? (3s)

22 Oskar: vet inte ah- (.) jag tyckte det sjdlv (.) och de andra

23 med

Nair Oskar i exemplet svarar ”jag kunde inte ga kvar” anger han forst
inte nagon orsak till flytten fran ursprungsklassen. Efter min foljdfraga
sager han daremot ”jag var for busig”. Nar jag ber honom att utveckla
sitt svar om vad han gjorde 1 klassen (rad 5), generaliserar han genom
att siga “massor av grejor” (rad 6). P4 sa vis undviker han att precisera
vad som ansdgs vara ett problematiskt beteende. Darefter siger han
undvikande ”svart att komma ihag (3s) ar det” (rad 8). Oskar overgar
till att svara pa ett vagt sdtt ’jag tror det var i klassen” (rad 10). Efter en
lang paus svarar pojken generaliserande pa min friga om vem som tyckt
han var busig, hm (2s) alla” (rad 13). Darefter gor han ett erkannande
ja (.) jag var ganska elak dd med” (rad 15). Samtidigt formildrar han
beskrivningen av sig sjalv genom att ldgga till “ganska” och ”da med”.
Jag ber honom da att utveckla sin beskrivning (rad 16 och 18), vilket
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leder till att han svarar undvikande ”jag kommer inte ihag” (rad 19).
Oskars upprepade strategier for att undkomma mina foljdfragor kan
ses som att han inte kommer ihag eftersom handelsen ligger nagra ar
bakat i tiden. Oskar kan samtidigt sagas gora sig till “gate keeper” for
sina egna erfarenheter (se Danby 2002). P4 si vis bestimmer han sjalv
over hur han vill framstilla sig i relation till mig. Nar Oskar aktualiserar
beskrivningar om sig sjalv som ”busig” och “elak” anvinder han ut-
tryck som larare ofta anvander for att beskriva pojkars problembeteende
(Adelswird, Evaldsson & Reimers 1997, Hester 1992). Exemplet visar
att Oskar tar kontroll 6ver situationen i intervjun och positionerar sig
som aktor for att undkomma att bli tillskriven problematiska identite-
ter. Han anvinder ett flertal strategier for att gora indirekt motstand,
exempelvis generaliserar, ger vaga och undvikande beskrivningar och
formildrar problem. Oskar visar upp sitt aktorskap och sin kompetens
genom att kontrollera informationen om sig sjalv till mig och att han
kanner till skolans normer om hur en 6nskvird elev” bor vara i skolan.

Organisering av samlingen — ”frukost”

Varje skoldag i SUG inleds med en 40 minuter ling samling som
pedagogerna och eleverna benamner ”frukost”. Frukostaktiviteten
genomfors i samlingsrummet dir bade elever och pedagoger sitter
ner runt ett bord och ater frukost. Pedagogerna som leder frukosten
varierar under veckan. Personalen berittar att frukosten ar till for att
ge pojkarna en mojlighet att ”varva ner”, ”dricka nagot varmt” och
4 dta nagot” infér den kommande skoldagen. Aktiviteten ”frukost”
innehéller ocksd pedagogiska inslag genom att eleverna berittar om
vad de gjort i helgen. Frukosten kan dessutom omformas till fostrande
pedagogiska situationer genom att pedagogerna exempelvis tillrit-
tavisar elevernas beteende, bordsskick och matvanor.

Upprepade invindningar under samlingen “frukost”
8 8

Isamlingen ”frukost” kategoriserar pedagogerna (SUG) eleverna som att
de har bristande bordsskick och matvanor i skolan och hemsituationen
(se Karlsson 2007, 2012). Eleverna beskrivs exempelvis som de "inte ater
frukost ordentligt hemma”. Men eleverna gor ofta invandningar mot detta
pastaende “jag brukar alltid dta bra hemma (.) men jag dter mackor anda”.
Detta uttalande visar att eleverna ocksa foljer ordningen i SUG och ater
frukost aven om de atit hemma. I exempel 2 fran samlingen forklarar
pedagogerna for eleverna i SUG varfor de ar placerade i en sirskild matsal
och inte ater tillsammans med de andra eleverna pa skolan.
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Exempel 2 - videoinspelning fran samlingen ”frukost”

1 LENA: det ar mycket lattare att prata med varandra nar vi sitter

2 dar inne ((avser den sirskilda matsalen))

3 Jesper: ja man hor ndstan ingenting

4 LENA: nej (.) och det ar viktigt for er att veta hur man ater fint
S (.) sedan nir ni blir bortbjudna (.) eller ndgonting sddant
6 (.) ar det ganska skont att veta (.) hur man ska dta med kniv
7 och gaffel (.) och [att man anvinder]

8 Oskar: [hos oss har vi]

9 LENA: [och att man tackar]

10 Oskar: hemma hos oss har vi fyra gafflar

11 LENA: jo (.) vi tranar oss varje dag

12 Oskar: hemma hos oss har vi fyra gafflar

13 LENA: fyra gafflar?

14 Oskar: ja (.) tva knivar och tva gafflar (.) till efterratten

15 LENA: ja (.) just det (2s) nu har ju inte vi efterritt si ofta (.)
16 sa det kan vi ju inte trdna oss pa (.) en del kanske kan det
17 redan innan (8s) men det ar bra att trina varje dag

18 Oskar: och ibland nir vi har bjudning (.) s har vi sex bestick
19 (.) forst skedarna till soppan

Som framgar av exemplet uttrycker pedagogen fordelar med elevernas
placering i den sidrskilda matsalen (rad 1-2). Pedagogen lyfter fram
det pedagogiska malet med att eleverna ater i den sarskilda matsalen
och att de dagligen behover trana pa att dta fint, ”hur man ska ita
med kniv och gaffel” (rad 6-7) och ”att man tackar” (rad 9). Indirekt
kategoriserar pedagogen alla eleverna i SUG som att de har bristande
uppfostran och bordsskick i hemsituationen (rad 4-7, 9, 11). Oskar
uppfattar uttalandet som en kritik och gor upprepade invindningar
”hemma hos oss har vi fyra gafflar” (rad 10), ”ja (.) tva knivar och
tva gafflar (.) till efterrdtten” (rad 14), "och ibland nir vi har bjudning
(-) sa har vi sex bestick (.) forst skedarna till soppa” (rad 18-19). Nir
Oskar gor invindningar dberopar han sin kompetens vid upprepade
tillfillen. Han positionerar sig som aktor genom att han tar kontroll
over hur han blir kategoriserad av pedagogen. Han star emot peda-
gogens beskrivningar for att undkomma en problematisk identitet.
Dessutom deltar han aktivt i att beskriva egna erfarenheter fran
hemsituationen och sig sjalv som person. Genom indirekt motstand
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gor Oskar pa sa vis ett identitetsarbete som en del av sitt deltagande
i lokala sociala processer.

Beteendereglerande aktiviteternas organisering
» : » » »
— ”smile” och ”dagens ros

Beteenderegleringen dr en schemalagd gruppaktivitet i slutet av varje
skoldag. Lararnas syfte med aktiviteterna ar att en elev i taget ska
svara pa fragor om hur de har betett sig under skoldagen. Aktiviteten
ar organiserad i tva delar, vilka bendamns som ”smile” respektive “da-
gens ros”. Det som skiljer dem &t ar att ”smile” pagar 25 minuter och
fokuserar pa elevernas problembeteende, medan “dagens ros” pagar 10
minuter och har som mal att lyfta fram pojkarnas 6nskvarda beteende.
I aktiviteten ”smile” har varje elev fyra till fem problembeteende som
lararna har fordefinierat pa en terminskonferens och dokumenterat i ett
skriftligt underlag. Underlaget anvands for att strukturera aktiviteten
och fordela ordet. I aktiviteten svarar eleverna pa fragor och uppma-
ningar om hur de har betett sig under dagen, till exempel ”har du stop-
pat ner ilskan”, ”inte sagt nej”, ”inte 6verdriva”, ”inga fula ord” och
“inte gora fel fastan att kompisar gor fel”. Om eleverna har klarat av
att hantera sitt fordefinierade problembeteende i ”smile” erhaller de ett
klistermarke ”smiley”. T kontrast till ”smile” innehéller inte “dagens ros”
fordefinierade listor med 6nskvirda beteenden och klistermarken som
beloning, utan lirarna upprittar ett skriftligt beteendeformular under
den pagaende diskussionen. Elevernas oénskvirda beteenden handlar om
sociala och emotionella beteenden (”stoppade ner ilskan”), traditionellt
skolarbete (”for att det gick bra pa traslojden”), rastaktiviteter (”att du
hade sd roligt i pulkabacken”) och kamratrelationer (”lekte bra med
Tom pé frukostrasten”). Bada aktiviteterna genomfors pa en specifik
fysisk plats i klassrummet. Platsen anvinds endast till aktiviteterna smile
och dagens ros. Under aktiviteterna sitter eleverna pa varsin stol i en
halvcirkel framfor en viagg. Till vanster pa vaggen har varje elev en karta
dar de klistrar sina smiley-miarken och till hoger har de en gemensam
karta dar lararna skriftligt dokumenterar onskvirda skolbeteenden.
Under aktiviteten placerar sig lirarna bakom eller vid sidan av eleverna.

Omférhandling av kategoriseringar och distansering i
”dagens ros”
Undervisningen i aktiviteten med fokus pd elevernas onskvirda

beteende i SUG organiseras som en ldrarstyrd aktivitet i likhet med
det sdtt att undervisa som beskrivs i klassisk klassrumsforskning.
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Liraren leder samtalet, fordelar ordet och anvinder traditionella
turtagningsrutiner i fraga-svar-evaluerings sekvenser (sa kallat I-R-
E-format, initiative-response-evaluation) (se Mehan 1979, Hester &
Francis 2000). Har kommer jag visa pa hur en annan elev, Tom, gor
upprepade omforhandlingar och kommentarer nar han uppfattar sig
kategoriserad som en problematisk elev, trots att aktiviteten “dagens
ros ” har fokus pa si kallade ”lyckade” beteenden.

Exempel 3 - videoinspelning fran “dagens ros”

1 KARIN: men dagens ros dar du ju vard

2 LENA: absolut

3 Tom: jag vill inte ha det (8s) otrevlig ar svarord xx

4 LENA: naha du (.) att vara otrevlig i tonen betyder- (.) man- (2s)
5 ”JAG VET (.) JAG VET” (.) sitter du och skriker till oss
6 Tom: varfor har ni den lilla gruppen for?

7 LENA: vad har vi?

8 Tom: varfor har lilla gruppen dagens ros och inte andra?

9 LENA: for att vi jobbar med hur man 4:::r som ma::nniska (.)
10 valdigt mycket

11 Tom: JAG AR EN MANNISKA ((hog rost))

12 LENA: ja (.) det ar du (2s) och vi vill att du ska vara en trevlig
13 liten kille

14 ANNA: det dr du for det me::sta

15 Anton: jag vill ocksa [bli]

16 LENA: [sd att] du kan vara ihop med andra (.) utan att dem ska
17 reta sig pa dig da (2s) for att du inte ve:t hur du ska
18 uppfora dig (2s) det dr ju inget kul

19 ANNA: eller att dom vuxna ibland blir lite arga (.) bara for att
20 du svarar (.) phu (.) PDU:::HU:: (.) sd ddr som

21 LENA: det 4ar nagot som du maste jobba bort (2s) annars blir folk
22 omkring dig vildigt irriterade (2s) men det hjalps vi at med
23 Tom: dom ir inte arga pa mig

24 LENA: dom blir om du svarar sa (5s)

25 ANNA: lite som jag sa till dig att- (.) pd engelskan (.) i

26 klasserna

27 Tom: hm

28 ANNA: da kan man inte gora sa dar

29 Tom: °jag vill inte vara har® ((svag rost, reser sig fran stolen))
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30 KARIN: men dagens ros tycker jag att du ar vard

31 Tom: °nej (2s) jag ar trott® ((svag rost))

32 KARIN: du ar trott ja (2s) ar det okey om jag skriver (2s) att du
33 lyssnade sa lange utan att avbryta

34 Tom: ja

35 LENA: sa lange

36 Tom: jajaja

37 ANNA: for det var jattebra
38 KARIN: och kom med [bra idéer]

39 Tom: [J:::A JA] JA JA ((hog rost, haller
40 for oronen))

41 LENA: nu ar det s3 igen

42 ANNA: “snilla (2s) jag orkar inte mer”

43 Tom: NE]J ((hog rost))

44 ANNA: du kan vil bara siga (2s) ”jag orkar inte mer” (7s)

45 Tom: x jag vill vara en lugn kille (2s) och vara blyg

Pedagogen inleder med en indirekt begdran om att Tom ska ange na-
got onskvirt beteende (rad 1). Tom svarar inte som det forvantas av
honom i aktiviteten. Istillet foreslar Tom ett problematiskt beteende
“otrevlig dr svirord” (rad 3) som refererar till en avvikande eleviden-
titet. Detta kan samtidigt tolkas som att Tom dberopar en identitet
som “duktig elev” i beteenderegleringen, eftersom “otrevlig” och
“svarord” ar beskrivningar som pedagogerna anvinder om eleverna
i aktiviteten ”smile”. Darmed har Tom tagit till sig, reproducerar och
anvinder pedagogernas beskrivningar av honom i aktiviteten. Men
pedagogerna uppfattar istdllet Toms svar som att han opponerar sig,
vilket blir tydligt nar de inleder en upptrappning av detaljerade nega-
tiva beskrivningar av Tom (rad 4-5, 16-22) (se Evaldsson & Karlsson
2011, Karlsson 2007, 2012). Genomgdende tolkar Tom pedagogernas
beskrivningar som problematiska kategoriseringar av honom pa sa vis
att han gor upprepat indirekt motstand i interaktionen (Day 1998).
Tom undkommer dessutom pedagogernas vidareutveckling av pro-
blematiska beskrivningar (rad 4-5) genom att omstrukturera delta-
garstrukturen i samtalet (Goffman 1981) och indirekt stilla kritiska
fragor till pedagogerna ”varfor har ni den lilla gruppen for” (rad 6)
och ”varfor har lilla gruppen dagens ros och inte andra?” (rad 8). Pa
sa vis undviker Tom att bli tillskriven problematiska identiteter i lokala
sociala processer i aktiviteten. Dessutom forsoker Tom omforhandla
pedagogernas kategoriseringar av honom genom att uttala ”JAG AR
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EN MANNISKA”(rad 11) och ”dom ir inte arga pa mig”(rad 23).
Direfter distanserar sig Tom fran aktiviteten (rad 29, 31, 39-40).
Detta kan tolkas som att Tom till slut ger upp sina forsok att st emot
auktoritira pedagoger och skolans problematiska kategoriseringar
och istillet underordnar sig en 6nskvird elevidentitet pa sa vis att han
sager ”jag vill vara en lugn kille (2s) och vara blyg” (45).

Nar Tom staller kritiska fragor till pedagogerna, omférhandlar
kategoriseringar och inte svarar som det forvantas av honom i akti-
viteten tar han kontroll 6ver sin situation. Han gor indirekt motstand
och gor ansprak pa att forhandla de kategoriseringar och identiteter
som pedagogerna tillskriver honom som person. Pedagogerna posi-
tionerar sig i sin tur som auktoritira och Toms initiativ att delta i
aktiviteten och forhandla beskrivningarna tolkar pedagogerna som
att han opponerar sig och inte foljer ordningen.

Att anpassa sig till pedagogens tal i ”smile”

I ndsta exempel (4) dr det en annan av pojkarna, Anton, som har sin
elevrunda i aktiviteten “smile” med fokus pa problematiska beteenden.
Det som skiljer aktiviteten ”smile” fran ”dagens ros” dr att pedago-
gerna inleder med att adressera den elev som stdr i tur att svara pa
fragor med sitt fornamn. P4 sd vis individualiseras skolproblem till
den enskilde eleven. T exemplet ar det Anton som anvander strategin
att anpassa sitt tal for att delta i den beteendereglerande aktiviteten.

Exempel 4 - videoinspelning fran ”smile”

1 KARIN: Anton

2 Anton: ((lutar sig bakéat och tittar pa Karin)) (2s)

3 KARIN: har du klarat av att stoppa ner ilskan? ((laser i

4 skriftliga underlaget och tittar upp pa Anton)) (4s)
5 Anton: jag har inte haft ndgon ilska ((tittar pd Karin))

6 KARIN: ((nickar jakande)) (6s)

7 KARIN: a inte sagt nej? ((laser i skriftliga underlaget och

8 tittar upp pa Anton))

9 Anton: det har jag inte sagt

10 KARIN:  ((nickar jakande))
11 KARIN:  inte gora fel (.) fast 4n att kompisarna gor fel?
12 ((tittar pa Anton))

13 Anton: det har jag inte gjort ((tittar pa Karin))
14 KARIN:  ((nickar jakande))
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15 KARIN:  inte ¢verdriva? ((tittar pd Anton))

16 Anton: ‘inte gjort’ ((svag rost, tittar pa Karin))

17 KARIN: ((nickar jakande, klipper ut ett smilemarke)) (4s)
18 Oskar: sedan ar det jag (.) efter Anton

19 LENA: °du fick ett mirke® ((svag rost, tittar pd Anton))

20 KARIN: [hirligt (.) Anton] ((klipper ut smilemarke))
21 KARIN: [det var han vard] (.) ger du den ((racker 6ver
22 smilemirket till Lena))

Exemplet visar hur Anton orienterar sig mot kategorierna lirare och
elev (Freebody & Frieberg 2000). I sekvensen anpassar Anton sitt tal
och han svarar som det forvintas av honom som elev. Med minimala
responser svarar han pa liararens frigor ”jag har inte haft ndgon ilska”,
“det har jag inte sagt”, “det har jag inte gjort™. I sina svar anvinder
Anton samma ord och tonldge som lararen gor i sina fragor. Darmed
anpassar han sitt tal till lararens version och visar upp en vilja att orien-
tera sig mot kategorin elev. Beteendeinterventionen genomfors darmed
pa ett smidigt satt, och i situationen lyckas bade lararen och eleven
ifraga att dtgiarda de listade beteendeproblemen. Samtidigt blir Antons
svar kortare efterhand och han involverar sig minimalt i samtalet. P4
sd vis anpassar han sig inte endast till lirarens problembeskrivningar
utan han minimerar ocksa risken att utveckla talet om problem och
offentligt dtagande (Goodwin & Goodwin 1997, s 155). Detta kan
tolkas som att Anton etablerar aktorskap och indirekta motstands-
strategier. Han forsoker ta sig ur situationen for att inte tillskrivas en
problematisk elevidentitet. I slutet av sekvensen beskrivs Anton posi-
tivt (rad 20-21), vilket dberopar en ”onskvird elev” identitet. Denna
identitet forstarks ytterligare nar Anton mottar klistermarket smile.
Genom att anvinda strategin att anpassa sitt tal till pedagogen lyckas
Anton stdrka sin position som en “6nskvird elev”.

Barns mojligheter till konkret aktorskap och
identitetsarbete 1 SUG

I denna artikel utforskar och identifierar jag barns aktorskap och
identitetsarbete i forskningsintervjuer, schemalagda samlingar och
beteendereglerande aktiviter i en sarskild undervisningsgrupp (SUG).
Jag har undersokt de mojligheter barn har att forhandla om katego-
riseringar av skolproblem, beskrivningar av kianslor och erfarenheter
i en institutionell praktik. Min studie visar att de elever som ingar
i gruppen i sin vardag har att hantera bade skolans sociala organi-
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sering, professionellas definitioner och att forsoka ta kontroll 6ver
sin situation. Det pekar pa att aktorskap maste ses som ndgot barn
uppndr i praktiken, och inte dr ndgot som vuxna beviljar barn, till
exempel som en rattighet, och som kan tas bort av vuxna. Vidare ar
barns aktorskap och sociala kompetenser kopplade till de miljoer och
sociala strukturer ddar barnen ingdr och lever sina liv. Barns aktorskap
mdste forstds inom ramen for de institutionella strukturer, vilka de
agerar i relation till. Det satt pa vilket pedagogerna i SUG beskriver
eleverna och deras problem kan forstds som att pedagogerna stravar
efter att eleverna i gruppen ska utvecklas, forandras och forbattras.
Medan livet i SUG, utifrdn elevernas perspektiv, kan ses som en plats
dar ett flertal kompetenta indirekta motstandsstrategier kravs for att
ta kontroll, skapa eget utrymme och starka sin identitet. Att de pojkar
som deltar i SUG anvinder indirekta motstandsstrategier och under-
ordnar sig i de tre olika aktiviteterna pekar pa att det ar riskfyllt att
opponera sig mot skolans negativa beskrivningar och kategoriseringar.

Heath (1983) visar i sin forskning att barn socialiseras in i, och
tillagnar sig grundldggande erfarenheter om, vad det innebar att vara
en person i det samhalle de lever genom att lyssna och delta i foraldrars
och vuxnas berattelser. Det ar alltsd mojligt att eleverna i SUG pa sikt
kan komma att forstd delar av sin person genom det beskrivningsar-
bete som sker i den beteendereglerande aktiviteten. Det innebar att
de barn som placeras i sarskilda undervisningsgrupper socialiseras
in i ett sdtt att beskriva sig sjalva utifrdn skolans perspektiv. De lar
sig att tala om sig sjdlva som problematiska elever och att tillskriva
sig sjalva personligt ansvar for vad som utgor deras skolsvarigheter.
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