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7) Omsorgsarbete i träningsskolan  

Daniel Östlund 

 

 

 

Inledning 

Genom några av de reformer som genomförts i skolan på senare år fram-
träder en ökad fokusering på elevernas kunskapsutveckling och bedömning 
av vilka kunskaper som eleverna tillägnat sig. Inom grundsärskolans verk-
samhet har elevernas kunskapsutveckling ofta polariserats i förhållande till 
den omsorg som eleverna ges under deras skoldagar. Sedan slutet av 1990-
talet har Skolverket och, på senare år, Skolinspektionen, genomfört 
granskningar av särskolans verksamhet (se t.ex. Skolverket, 2001; Skol-
inspektionen, 2010) vilka har satt fokus på väsentliga frågor om utbild-
ningens kvalitet; betydelsen av att elever möter en undervisningsmiljö som 
inte bara är trivsam, trygg och ger omsorg utan också erbjuder kunskaps-
utmaningar. I rapporterna framträder en bild av en omsorgsorienterad skola 
som eleverna trivs i, men som ställer låga krav kunskapsmässigt sett.  

I sammanhanget kan det behövas en nyansering av vad begrepp som kun-
skapsutmaning och omsorg innebär. Ur de skrivningar som används (Skol-
verket, 2001; Skolinspektionen, 2010) kan man urskilja en grov bild där 
kunskapsutmaning ses som enbart positivt medan omsorg inom utbild-
ningskontexten ses som något till stor del negativt. Man utgår ifrån ett 
motsatsförhållande som inte är förenligt med relationella utgångspunkter 
för lärande och utveckling. 

I föreliggande kapitel analyseras ett empiriskt underlag bestående av två 
episoder av omsorgorienterad karaktär hämtade från träningsskolans 
pedagogiska praktik. Syftet är att diskutera olika aspekter av omsorgsarbete 
och den interpersonella relationens betydelse för huruvida omsorgen fram-
står som alienerande eller som utmanande för eleverna. Vidare syftar ka-
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pitlet till att problematisera och diskutera de professionellas uppdrag som 
omsorgsgivare och pedagoger i relation till vad det får för konsekvenser för 
elevernas aktörskap. Som teoretiskt ramverk används Erving Goffmans 
(2007) dramaturgiska perspektiv.   

Goffmans (ibid.) utgångspunkt är att det ”drama” som spelas upp genom 
den pågående interaktionen definierar och formulerar de sociala reglerna för 
situationen, vilket innebär att alla typer av interaktionsförlopp kan definieras 
som ett slags ”framträdanden”. Samtidigt definieras framträdanden av 
aktörernas explicita och implicita föreställningar om hur situationen skall 
förstås. Hur ett framträdande gestaltar sig är alltså beroende av de defini-
tioner som aktörerna gör av situationen och den pågående interaktions-
processen. Till ”publiken” i föreställningarna räknas både de aktörer som 
spelar aktiva roller i interaktionen och de som har en mer tillbakadragen 
och observerande roll. En skillnad i förhållande till den klassiska teater-
formen är att publiken, ur dramaturgisk synvinkel, alltid definieras som en 
aktör i interaktionen. I ett framträdande finns det enligt Goffman (2007) tre 
aspekter att ta hänsyn till: (i) den agerande deltagaren, (ii) de deltagare som 
fungerar som publik och som den agerande deltagaren försöker göra intryck 
på, och (iii) andra som inte finns med i situationen, men som t.ex. ingår i 
den agerandes relationella nätverk, s.k. imaginära andra eller referens-
grupper. Goffman (2007) definierar således interaktionens mönster och 
struktur som kontextberoende. Den eller de definitioner som deltagarna gör 
av den situation där interaktion pågår ligger till grund för hur interaktionen 
gestaltar sig och vilka relationella positioner som blir möjliga för aktörerna 
(Goffman, 1983). 

Omsorg som en social relation 

Lite förenklat handlar omsorg inom träningsskolans kontext om en 
asymmetrisk och vertikal relation mellan en elev (omsorgstagare) och en 
professionell (omsorgsgivare) (jfr Frönes, 1995). Den professionelle om-
sorgsgivaren har i de situationer som kan knytas till innehåll av mer 
omsorgsorienterad karaktär, som primär uppgift att ge eleverna omsorg 
anpassad till elevernas funktionalitet och den situation som omsorgs-
handlingarna innefattar. Det kan exempelvis handla om påklädning, att 
mata, att ge medicin och att hjälpa eleven med förflyttningar (transitioner) 
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dvs. situationer som kan knytas till att vårda och att ta om hand. Utöver 
dessa aspekter består omsorgsarbetet av ett möte som innebär att den 
vuxne tar ett pedagogiskt ansvar med fokus på elevens lärande.  

De exempel nedan på hur interaktion kan gestalta sig i två olika typer av 
omsorgssituationer är hämtade från min doktorsavhandling i pedagogik. I 
avhandlingen (Östlund, 2012) belyser jag träningsskolans pedagogiska 
praktik dels utifrån dess kontextuella villkor och kännetecken och dels, med 
stöd av mikroinriktade analyser, hur eleverna positioneras genom de 
varierande förväntningar om deltagande som finns knutna till de olika 
aktiviteter som skoldagarna byggs upp av. En av avhandlingens kon-
klusioner är att den pedagogiska praktiken i träningsskolan inrymmer 
innehåll som dels har mer kunskapsorienterad karaktär och dels har en mer 
socialt utvecklande och omsorgsorienterad karaktär. I förhållande till de 
olika aktiviteterna definieras Samling, Gruppgemensam undervisning och En-till-en 
undervisning som mer formellt inriktade på undervisning och av kunskaps-
orienterande karaktär, medan aktiviteter som Rast/Egen sysselsättning, 
Lunch/Fika och Transitioner definieras som socialt utvecklande eller av 
omsorgsorienterad karaktär. Beroende på aktiviteternas karaktär och de 
förväntningar som aktörerna bär med sig in i möten ansikte mot ansikte i 
skoldagens olika aktiviteter framträder olika positionserbjudanden för 
aktörerna. För eleverna framträder olika positionserbjudanden utifrån de 
två arenorna, i den mer kunskapsorienterade framstår en snävare orien-
tering mot att eleverna tränar olika färdigheter eller ges olika typer av 
upplevelser; vilket också innebär tämligen fastlåsta relationella positioner 
och att eleverna positioneras som uppmärksamma och responsiva; upplevande; och 
autonoma/väljande. I de mer socialt- och omsorgsorienterade aktiviteterna 
framträder andra positioner och eleverna positioneras som utforskande; 
oengagerade; omsorgstagande och lekande (Ibid., 2012).  

De två episoder som redovisas nedan är hämtade från situationer som är 
förknippade med omsorgsarbete i träningsskolan. Den första är en tran-
sition som innebär att en elev ska flytta sig från sin arbetsstol till en madrass 
på golvet med hjälp av en elevassistent och den andra är ett exempel hämtat 
från skollunchen då en elev äter med stöd från en elevassistent.   
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Hänsynsfull ouppmärksamhet i en transition – alienerande 
omsorg 

Mot bakgrund av att dataunderlaget är hämtat från träningsskoleklasser där 
det går elever med mer omfattande fysiska funktionsnedsättningar utgör 
den här typen av omsorgshandling ett återkommande inslag i elevernas 
skolvardag. Det är en aktivitet som återkommer i samband med raster, 
toalettbesök, byte från rullstol till arbetsstol, byte från arbetsstol till ståskal, 
förflyttning för ståskal till matta på golvet osv. Omsorgshandlingen bör i 
det här sammanhanget förstås som en mycket konkret förflyttning mellan 
två aktiviteter där eleverna är beroende av att få assistans.  

När episoden inleds har eleverna i klassen ätit lunch. Efter lunchen hade 
eleverna ofta en längre rast som föregicks av att eleverna gick på toaletten 
eller fick sin blöja bytt. En elev (E) och en elevassistent (A) har varit på 
toaletten och är på väg tillbaka till klassrummet. Eleven sitter i sin arbetsstol 
och elevassistenten skjuter arbetsstolen med eleven i framför sig. I 
klassrummet finns läraren, en av de andra elevassistenterna och två elever 
som ligger på madrasser på golvet.  

1) [07:02] ((Elevassistenten stannar en bit in i klassrummet och 
småpratar med läraren och en av de andra elevassistenterna. 
Under tiden teamet pratar med varandra gör eleven inga för-
sök att påkalla teamets uppmärksamhet. Eleven sitter med 
blicken riktad mot de två eleverna som ligger på madrasser 
som placerats längs klassrummets en vägg. Bredvid dem är 
en tredje madrass placerad )) 

2) [08:12] A: ((Elevassistenten tar ner takliften från väggen och 
drar bort den till E)) 

3) [08:29] A: ((hissar ner takliften)) 
4) [08:37] A: ((fäster remmarna från liftskynket som E sitter på i 

liften)) 
5) [08:57] A: ((Knäpper upp det bälte som sitter runt midjan på 

E som är förankrat i arbetsstolen)) 
6) [09:03] A: ((börjar hissa upp liften))  
7) [09:16] A: ((E hänger i luften och A drar honom ut från ar-

betsstolen och i riktning mot en grön matta som ligger på 
golvet)) 
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8) [09:21] A: ((E hänger ovanför den gröna mattan och A börjar 
hissa ner honom mot mattan)) 

9) [09:32] L: ((tar E:s arbetsstol och rullar ut den från klassrum-
met)) 

10) [09:42] A: ((fortsätter hissa ner E på mattan)) 
11) [09:50] A: ((slutar hissa nedåt och börjar lossa liftskynkets 

remmar från liften)) 
12) [10:00] A: ((drar bort liften från E och mot den plats i klass-

rummet där den brukar hänga)) 
13) [10:20] L: ((läraren går fram till E och tar liftskynket som E 

ligger på samtidigt som hon frågar E och en annan elev i 
klassrummet om vilken musik de vill lyssna på under rasten)) 

 

Transitionen som eleven och elevassistenten gemensamt genomför utgör en 
representation av en aktivitet som återkommer flera gånger om dagen. 
Transitionen består huvudsakligen av tre konkreta moment som innebär att 
liften fästs i det liftskynke som eleven sitter på (rad 4-6), eleven lyfts och 
förflyttas från arbetsstolen och till den plats där elevens gröna matta är 
placerad (rad 7-8) och att elevassistenten hissar ned eleven på mattan (rad 
10-11). Under tiden som elevassistenten har förflyttat eleven från arbets-
stolen till mattan har läraren tagit hand om elevens arbetsstol och flyttat ut 
den från klassrummet så att den inte ska vara i vägen (rad 9). När 
elevassistenten fäster liften vid den vägg där den förvaras då den inte an-
vänds (rad 12), går läraren fram till eleven (rad 13) och drar bort liftskynket 
och samtalar med eleven om vilken musik som han vill lyssna på under 
rasten.  

Analys av episoden 

Varken eleven eller elevassistenten gör under den tid som transitionen pågår 
några observerbara försök till interaktion utöver den interaktion som 
transitionen i sig kräver. Eleven och elevassistenten samarbetar med andra 
ord i framställningen av en rutinartad handling. För båda verkar det handla 
om att utföra en daglig rutin som inte kräver några mer förklararingar än de 
som ges genom de handlingar som utförs. Både eleven och elevassistenten 
är vana att genomföra förflyttningen från arbetsstolen till madrassen på 
golvet. Förmodligen rör det sig om en situation som innebär att de förhåller 
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sig till vissa på förhand definierade regler för hur deras interaktion skall se 
ut i situationen och att de förväntas agera förhållandevis fokuserat 
ouppmärksamt (Goffman, 1981; 1983) i förhållande till varandra. Det är en 
episod som väcker frågor om den vuxnes pedagogiska ansvar och därmed 
också om lärandets vem. Genom att episoden analyseras med stöd av 
Goffmans (2007) dramaturgiska perspektiv  framträder interaktionens 
”hur”, dvs. de interaktionella handlingar som episoden byggs upp av. Som 
en konsekvens av de interaktionella handlingar som episoden byggs upp av 
framstår interaktionens ”vem” som en springande punkt. Eleven och 
elevassistenten tycks ha funnit tillfällig konsensus om hur framträdandet 
skall genomföras, vilken jag menar kan förstås i termer av alienation 
(Aspelin & Persson, 2011). Det handlar om ett slags relationellt 
främlingskap, här i betydelsen alltför strikt mikrosocial integration, mellan 
eleven och elevassistenten. Enligt Goffman (2007) kan de regler som 
används i ett framträdande övergå till att bli rutiner och ett rituellt 
handlande som är del av den institutionella ordningen. En påtaglig risk för 
främlingskap uppstår om eleverna upphör att betraktas som subjekt i de 
omsorgshandlingar som egenomförs, dvs. om interaktionen innebär 
inskränkningar i elevens aktörskap.  

Pedagogiskt ansvar – den kunskapsutvecklande omsorgen 

En elev och en elevassistent sitter på varsin sida av ett av bordets hörn och 
elevassistenten äter tillsammans med eleven. Till lunch serveras det fisk, 
potatis, sås och rivna morötter. Vid bordet sitter ytterligare en elevassistent 
som äter lunch och i rummet finns en elev som inte sitter vid bordet utan 
som står i sitt ståskal och får sin lunch i flytande form via en slang som fästs 
i den knapp som eleven har på magen. Lunchen äts inte i skolans matsal 
utan i det kök som träningsskolan har i sina lokaler. Situationen präglas av 
ett lugnt tempo och vid några tillfällen talar de båda elevassistenterna 
lågmält med varandra. I exemplet nedan fokuseras elevassistenten och 
eleven, som sitter tillsammans vid bordet. Lunchen tar ca 30 minuter att 
genomföra. I situationen orienterar sig eleven och elevassistenten mot att 
gemensamt producera ett interaktionsmönster som gör det möjligt för dem 
att koordinera sina handlingar. 	
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1) [00:57] A: ((tar tag i skeden på elevens tallrik och delar potatis 
och fisk så både fisk och potatis finns på skeden. Skeden 
läggs med skaftet riktat mot höger och så att en bit av ske-
dens skaft sticker ut utanför tallriken)) 

2) [01:01] E: ((riktar blicken mot skeden och tar sedan tag i ske-
den med sin högra hand)) 

3) [01:01] A: ((håller tag i den översta delen på skedens skaft)  
4) [01:02] E: ((lyfter skeden i riktning mot munnen)) 
5) [01:02] A: ((håller kvar sitt grepp om skedens skaft och styr 

skeden mot elevens mun)) 
6) [01:03] E: ((gapar och stoppar skeden i munnen) 
7) [01:04] A: ((släpper skeden)) 
8) [01:06] E: ((tar ut skeden från munnen och börjar tugga)) 
9) [01:06] A: ((tar emot skeden och är på väg att lägga den på 

tallriken, men ändrar riktning och för skeden tillbaka till ele-
vens mun och skrapar lätt runt munnen på eleven då lite av 
maten hamnat utanför munnen och för sedan skeden till tall-
riken och skrapar upp lite fisk och potatis på skeden)) 

10) [01:22] A: ((äter med blicken riktad mot eleven)) 
11) [02:44] A: ((flyttar tallriken närmre eleven)) 
12) [02:46] E: ((riktar blicken mot tallriken och sträcker sig efter 

skeden med sin högra hand)) 

I den ca 30 minuter långa episod som transkriptionen ovan hämtats från 
pågår ett aktivt och systematisk arbete för att koordinera de handlingar som 
gör det möjligt för eleven att äta lunch. Elevassistenten förbereder skeden 
(rad 1) och som en respons på förberedelsen riktar eleven blicken mot 
skeden (rad 2) och tar tag i skeden. Elevassistenten responderar på att 
eleven tar tag i skeden (rad 3) och tar tag i skedens skaft. Eleven för skeden 
till munnen (rad 4) med hjälp av assistenten som styr elevens hand i riktning 
mot hennes mun (rad 5). Eleven gapar och stoppar skeden i munnen (rad 6) 
och elevassistenten släpper skeden (rad 7). När eleven tar ut skeden från 
munnen (rad 8) och börjar tugga tar elevassistenten tag i skeden igen (rad 
9), skrapar av lite mat som hamnat utanför elevens mun och för sedan 
skeden tillbaka till tallriken, skrapar samman fisk och potatis på skeden som 
sedan läggs på tallriken. Elevassistenten äter sedan (rad 10) med blicken 
riktad mot eleven. Eleven är upptagen med att tugga under ca 1 minut och 
30 sekunder. När eleven slutat tugga skjuter elevassistenten tallriken lite 
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närmre eleven (rad 11) och eleven riktar blicken mot skeden och sträcker 
sig efter skeden.  

Analys av episoden 

Både elevassistenten och eleven använder sig av olika interaktionella 
resurser (Goodwin, 2003) för att det skall bli möjligt att orientera sig mot 
det interaktionsmönster som situationen karaktäriseras av. Elevens resurser 
utgörs främst av att hon använder blicken för att berätta att hon snart 
tänker ta skeden från tallriken. Genom den rörelse som eleven gör i riktning 
mot skeden kan elevassistenten också orientera sig mot skeden som sedan 
eleven och elevassistenten gemensamt för (styr) till elevens mun. Eleven 
tuggar maten, elevassistenten skrapar lätt runt elevens mun med skeden och 
förbereder sedan skeden och lägger den till höger på tallriken. Elev-
assistenten väntar sedan på att eleven med blicken och handen skall visa att 
hon vill äta.  

Efter ca 1 minut och 30 sekunder skjuter elevassistenten fram tallriken, 
vilket följs av att eleven riktar blicken mot skeden och sedan sträcker sig 
efter skeden med sin högra hand. Elevassistentens lilla rörelse av tallriken 
utgör en semiotisk resurs som innebär att elevassistenten positionerar sig 
som mottaglig för interaktion, vilket i sin tur gör att eleven kan initiera en 
ny tur.  

I det här exemplet tar elevassistenten pedagogiskt ansvar tillsammans med 
eleven och producerar gemensamt ett interaktionsförlopp som bygger på att 
eleven erbjuds en social position där eleven blir ett subjekt (jfr. Mayall, 
2002). De är under hela måltiden involverade i en turtagningsprocess där 
deras resurser för att orientera sig mot turtagning utgörs av blickar och 
gester från eleven som elevassistenten förhåller sig responsivt till. Då och då 
initierar elevassistenten en tur genom att flytta tallriken lite närmare eleven.  

Kunskapsutmaning genom omsorg?  

Goffmans dramaturgiska perspektiv bidrar främst till analyser av inter-
aktionens hur – analyser som i ett senare led kan användas för att förstå un-
dervisningens vem. De två episoderna exemplifierar två radikalt olika situa-
tioner där den senare visar hur en matsituation kan fungera utvecklande 
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genom att den vuxne tar ett pedagogiskt ansvar och delar ansvaret med 
eleven. För eleven innebär det att hon, i och genom den omsorg som hon 
tar del av, utvecklar ett aktörskap. De två episoderna ger två radikalt skilda 
utgångspunkter för hur omsorgshandlingar kan förstås. Den första episoden 
utgör exempel på ett sätt att utföra det omvårdande arbetet där både 
elevassistenten och eleven förhåller sig taktfullt ouppmärksamma 
(Goffman, 1983) till varandra, dvs. de gör inga försök att inleda social inter-
aktion, utöver det allra mest nödvändiga som krävs för att den fysiska 
förflyttningen ska bli möjlig. De ignorerar varandras närvaro i utförandet av 
den rutin som de är inbegripna i, något jag har tolkat som en alienerande 
interaktion. I den andra episoden framträder den omsorg som pågår i ele-
vens matsituation som en mer interaktionellt inriktad omsorg, där det inter-
aktionsförlopp som gemensamt produceras av eleven och elevassistenten 
utgör grunden för omsorgsarbetet.  

Grunden för elevernas utveckling inom det som Janson (2005) benämner 
omsorgskultur bygger på att teamen som arbetar med eleverna har ett 
interaktionellt inriktat sätt som gör att eleven på ett så självständigt sätt som 
möjligt kan navigera i de situationer i deras vardag som är knutna till 
omsorgskulturen. Aspelin (2010) belyser det problematiska i att polarisera 
skolans omsorgsfunktioner och kunskapsutvecklande funktion eftersom 
dessa, utifrån en relationell utgångspunkt, är starkt förbundna med var-
andra. Det innebär i sig inget problem att aktiviteten är omsorgsorienterad 
förutsatt att man behandlar det som det är tänkt att eleverna ska lära. För 
att verksamhetens mål ska uppnås krävs det att teamen genomför sitt om-
sorgsarbete utifrån vad Sommer (2005) beskriver som en mer interaktionellt 
inriktad omsorg. Omsorg av det slag som förekommer i dataunderlaget 
utgår alltid från en assymmetrisk relation mellan teammedlemmarna och 
eleverna, vilket innebär att det är teammedlemmarna som måste ta ett 
pedagogiskt ansvar för att relationen i omsorgskulturen inte bygger på att 
eleverna betraktas som objekt.  

Mot bakgrund av den diskussion som förts om omsorgsorientering inom 
grundsärskolans och träningsskolans verksamhet visar de två redovisade 
episoderna att det inte finns några enkla svar på frågan om omsorgs-
orienterad undervisning kan definieras som i någon mening negativ. De två 
episoderna bidrar med perspektiv på hur olika två omsorgsorienterade 
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situationer kan gestalta sig. Missriktad omsorg är, precis som Skolverket 
(2001) och Skolinspektionen (2010) skriver, kravlös, föga utmanande och 
ger eleverna en social position där de framställs som objekt. Dock visar den 
andra episoden ovan på motsatsen, dvs. en situation där de omsorgsbärande 
handlingarna är pedagogiskt ansvarsfulla och där eleven intar en social 
position som betyder att han/hon ges utrymme att agera som subjekt. En 
sådan omsorgsinriktad situation är i viss mening också kunskapsutveck-
lande. 

Det är problematiskt att göra en skarp åtskillnad mellan skolans kun-
skapsutvecklande och omsorgsorienterade funktioner eftersom de hänger så 
intimt samman. Ur ett relationellt perspektiv är de inte möjliga att separera 
– undervisning ses i stället som en i högsta grad relationell företeelse. När 
elever och professionella interagerar i skolan utgår de ifrån sina tidigare 
erfarenheter från det sociala sammanhang som interaktionen utspelar sig i. 
Genom sina tidigare erfarenheter, faktiska och imaginära relationer 
(Goffman, 2007) har de en uppsättning av olika förhållningssätt och roller 
som de kan använda sig av i interaktionen. En påtaglig risk med den snäva 
kunskapssyn som genom de senaste årens stora skolreformer alltmer börjat 
prägla svensk skola är att den pedagogiska praktiken formas av mönster och 
strukturer som innebär att elevernas möjligheter till aktörskap begränsas. 
Avgörande blir hur det kunskapsutvecklande uppdraget tolkas och om de 
professionella tar pedagogiskt ansvar för att bygga relationer där elever 
erbjuds positioner i vilka de kan agera som subjekt. 
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