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Forord

I denna skrift sammanfattas det av Skolverket finansierade projektet ”Barn
och ungdomar med funktionshinder — Moéte mellan elevers och fordldrars
berittelser och skolans perspektiv pé specialpedagogisk verksamhet”.

Elever som skolan bedomt vara 1 behov av sédrskilt stod, deras fordldrar och
larare samt skolledningen pé deras skolor har beskrivit sin syn pé skolan och
det sirskilda stod skolan erbjuder eleverna. Aven pedagogerna formulerade
sin uppfattning om specialpedagogik, samt om och i sd fall hur den skiljer
sig frdn annan pedagogik (Tvingstedt & Jonsson, 2005). Studien kan bidra
till att belysa inte bara hur de olika perspektiv och ibland motstridiga synsitt,
som karakteriserar det specialpedagogiska filtet, kommer till uttryck utan
ocksa vilka synsétt och forvéntningar larare och specialpedagoger kan méta
nir de kommer ut i skolorna efter sin utbildning.

Projektet genomfordes i1 tvd skolkontexter, som avsag &terspegla tvé sins-
emellan skilda skolkulturer. Den ena skolkontexten dr en traditionellt organi-
serad storstadsskola 1 en socialt mer véletablerade stadsdel, den andra skol-
kontexten utgérs av skolorna i en landsortskommun, dir man sedan drygt ett
tiotal ar arbetat med flexibel skolstart i en aldersblandad organisation.

En vid definition av begreppet funktionshinder har varit utgangspunkten i
arbetet. Den grundar sig i sdvdl FUNKIS'-utredningens (SOU 1998:66) syn-
satt som 1 WHO:s definition ICF* (WHO, 2001) och innebir en mera all-
mingiltig grundsyn, som fokuserar alla ménniskors mojligheter till aktivitet
och delaktighet i olika livssituationer utifran sina egna forutsattningar.

Projektet har genomforts i samarbete mellan professor Annelis Jonsson, som
ocksa varit projektledare, professor Lena Holmberg och docent Anna-Lena
Tvingstedt vid Malmé hogskola, och det har hittills genererat fyra delrappor-
ter och tre arbetsrapporter. I den forsta delrapporten (Holmberg, 2002b) be-
skrivs utvecklingen av den aldersblandade skolan som en bakgrund till den
fortsatta redovisningen. Den andra (Jonsson & Tvingstedt, 2002) och tredje
(Holmberg, 2003), behandlar elevernas syn pé sin skolgédng och de special-
pedagogiska atgirder de varit foremal for. I en fjarde kommer forildrarna i
landsortskommunen till tals (Holmberg, 2004). I arbetsrapporterna redovisas
samtalen med larare och fordldrar i storstadsskolan och med lirarna i lands-
ortsskolorna (Jonsson & Tvingstedt, 2005; Tvingstedt, 2005). Eftersom re-

1Funktionshindrade elever i skolan.
2 International Classification of Functioning. Disability and Health.



sultaten i foreliggande rapport utgér sammanfattningar av de tidigare rappor-
terna och alltsd har olika forfattare kan strukturen och den sprakliga drikten i
dess olika kapitel skilja sig nagot at. I kapitel 3 ansvarar Annelis Jonsson for
beskrivningen av elever och ldrare i den traditionellt organiserade storstads-
skolan medan Anna-Lena Tvingstedt ansvarar for avsnittet som ror fordld-
rarna. [ kapitel 4 ansvarar Lena Holmberg for avsnitten om elever och for-
dldrar i den é&ldersblandade organisationen och Anna-Lena Tvingstedt for
avsnittet om ldrarna. For den sammanfattande diskussionen, ddr de bada
skolkulturerna jaimfors, svarar Anna-Lena Tvingstedt.

Avsikten dr att varje rapport ska kunna ldsas separat, vilket innebér att en del
information dr densamma i de olika delrapporterna. Det géller t.ex. den inle-
dande bakgrundsbeskrivningen av projektet, beskrivningarna av undersok-
ningsgrupperna och delar av studiens genomforande.

Ett stort antal intervjuer har genomforts med elever, fordldrar, pedagoger och
ledningspersonal vid de olika skolorna. Till dem vill vi rikta ett varmt tack
for deras tillmGtesgdende och for att de tagit sig tid att dela med sig av sina
erfarenheter och upplevelser. Vi har anstrangt oss att behandla innehéllet i
samtalen pa ett korrekt och respektfullt sétt.

Malmo i februari 2005
Lena Holmberg Annelis Jonsson ~ Anna-Lena Tvingstedt



1 Bakgrund och syfte

Att behovet av specialpedagogiska insatser for elever i svarigheter ar stort
rader det enighet om. Nér det emellertid géller vilka dessa insatser bor vara,
hur de bor utformas, vilka elever som bor blir foremal for atgérder och var-
for, ar meningarna delade. Forskning har visat att specialpedagogiska insat-
ser inte fordelas utifran négot tydligt kriterium pa behov av stdd hos eleverna
utan av andra faktorer och varierar mellan olika kommuner, skolor och ars-
kurser (se bl.a. Emanuelsson & Sonnander, 1990; Mehan 1992; Haug, 1998;
Persson 1998; 2002).

Savil Persson (1997) som Moen och Oie (1994) beskriver att skillnaden
mellan olika skolor dr stor bade nér det géller hur man ser pa behovet och
anviandandet av specialpedagogiska resurser, vilket enligt deras uppfattning
har sin grund i skilda skolkulturer. Sarskilt tydliga har skillnaderna mellan
kommuner och skolor blivit sedan styrningen av skolan &vergick fran regel-
till malstyrning.

Flera forskare diskuterar idag olika specialpedagogiska diskurser, eller sétt
att tala om specialpedagogik samt hirpa baserade specialpedagogiska prakti-
ker (se t.ex Borjesson, 1997; Haug, 1998; Persson, B., 1997; 1998). Siljo
(1995) menar att olika sétt att forsta och uppfatta verkligheten representeras i
sadana diskurser och att de ”hjdlper oss att fa distans till verkligheten och att
’se” det som inte gér att se 1 det vi till vardags uppfattar som ’verklighet’ (s.
33).

Verksamheten i skolan representeras av flera diskurser pa olika nivaer, t.ex.
samhélls-, kommun-, skol- och individnivé. Den officiella synen pé special-
pedagogik, giltig for samtliga skolor i vart samhélle, aterfinns i nationella
styrdokument, som ger uttryck for samhéllets mal med den specialpedago-
giska verksamheten. Inom en kommun artikuleras det kommunspecifika
synsdttet i en skolplan. Den enskilda skolan formulerar sina skolspecifika
mal 1 en lokal arbetsplan. Pa dessa tre nivaer kan man tala om officiella dis-
kurser. Parallellt med dessa utvecklas ocksé en praxis, som kan se olika ut
mellan men ocksa inom skolor och som kan ségas representera en inofficiell
diskurs, en diskursiv praktik, foretridd av de verksamma pedagogerna. Aven
fordldrars och elevers uppfattningar, samtal och berittelser om skolan och
skolarbetet kan uttryckas i inofficiella diskurser.



I debatten tillskrivs elever och fordldrar ofta ocksad upplevelser och asikter
utan att dessa ndrmare har studerats. I forskningen efterlyses darfor alltmer
de berordas egna forestéllningar, upplevelser och sjalvdefinitioner. 1 den
man de kommer till uttryck kan de ge underlag for en alternativ specialpeda-
gogisk diskurs.

Syftet med projektet ar att utifran elevers, d.v.s. de elever som pa skolorna i
studien uppmairksammats som elever i behov av sérskilt stod, och deras for-
dldrars berittelser fainga synen pa elever i svarigheter och pa skolan, samt
sdtta den i relation till lrarnas praxis och hur specialpedagogiska problem
definieras och angrips i olika skolkulturer. Syftet &r ocksé att utifran berdrda
elevers och fordldrars egna berittelser beskriva deras upplevelser av skolan
och dess insatser liksom av skolans forhallningssétt till elever i behov av
sérskilt stod. Avsikten &r vidare att se om och pa vilket sitt elevers och for-
dldrars upplevelser och erfarenheter kan relateras till skolans officiella och
inofficiella diskurser.

En 6vergripande vetenskapsteoretisk utgangspunkt for studien ér att det satt
varpa man talar om en foreteelse ocksa definierar denna, om de som talar har
makten att paverka. Foucaults (1972, 1993) definition av diskurs som ett
system av yttranden; ett system som styrs av bestdmda uppfattningar om vad
som sdgs, vem som far tala och vad som betraktas som sanning, kan bli ett
anvéindbart redskap for forstaelsen av varfor specialpedagogiska insatser i
praktiken gestaltar sig pa ett visst sétt. Ett annat sdtt att uttrycka i princip
samma sak anvidnder Alvesson och Deetz (2000, s. 56). Diskurser ar

. mer eller mindre systematiska former av kunskap, sétt att resonera och
definitioner av verkligheten som ar férankrade i sprakliga praktiker och som
far sanningsskapande effekt. Diskurser konstituerar verkligheten.
Om vi alltsa tror att omvérlden &r nagot som konstrueras genom moten och i
samspel, genom processer som forsiggar mellan ménniskor blir det sjdlvklart
att ocksa betrakta de samtal som forts inom projektet mellan forskare & ena
sidan och elever, fordldrar, larare och skolledare & andra som processer dir
nagot skapas. Resonemanget fordjupas i metodkapitlet.
Nedan ges i avsnittet Specialpedagogiska perspektiv nagra exempel pa hur
diskursen om specialpedagogik har gestaltat sig under de senaste decennier-
na, hur den ser ut nu och vilka konsekvenser detta har for forskningen inom
omréadet.



1.1 Specialpedagogiska perspektiv

1.1.1 Tillbakablick

Alltsedan grundskolans inférande i mitten av 1900-talet har specialpedago-
giken préglats av det sétt varpd man talat om den. Retoriken kan i sin tur
relateras till samtida politiska och dirmed ideologiska stromningar och hon-
norsorden har skiftat. Inte alltid har sambanden mellan specialpedagogiken
och specialundervisningen, d.v.s. det som eleverna kommer i kontakt med,
fatt lika mycket uppmaérksamhet eller vickt lika mycket engagemang.

I Lgr 62 (Skoloverstyrelsen, 1962) togs avstamp i elevernas svarigheter, nar
specialpedagogiken behandlades. Olika typer av svarigheter rdknades upp
och elever som var drabbade av dessa skulle bli foremal f6r undervisning i
specialklasser, t.ex. skolmognadsklass, hjdlpklass, observationsklass, horsel-
klass, synklass, ldsklass, frilufts- och hilsoklass samt Rh-klass for elever
med rorelsehinder. (Lgr 62).

Under 1960-talet borjade begrepp med negativa konnotationer, som katego-
risering och utgallring, anvindas i den véardideologiska debatten for att peka
pa de icke onskvirda konsekvenser uppdelningen av eleverna kunde fa. Ut-
tagningsforfarandena till specialklass omprovades. Man ifragasatte diagnos-
tisering av enskilda elevers svarigheter och dédrmed placeringen i special-
klasser.

Specialklasserna borjade avvecklas och erséttas av samordnad specialunder-
visning. Denna innebar att man fjarmade sig fran ett synsétt, dar skolsvarig-
heter relaterades till egenskaper hos eleven och orienterade sig mot ett syn-
sétt, dar samband mellan eleven och omgivningen uppmirksammades. Spe-
cialundervisningen kom att kopplas samman med elevvard i stort.

Allmdnt innebdr elevvdrd, att skolan skall s6ka hjdlpa varje elev att ldra kinna
sig sjdlv, att pd egen hand bilda sig en uppfattning om de uppgifter som skola och
sambhdlle stdiller, att komma tillrditta med personliga problem och att sd langt som
mojligt utveckla sina olika egenskaper. I denna vidare mening dr elevvdrd alltsa
inte enbart ett antal sdrskilda anordningar eller dtgdrder, som skolan kan tillgri-
pa ndr svarigheter av skilda slag upptrdder. Det dr snarare en fraga om den
anda och de arbetsformer, som allmdnt bor prégla det dagliga arbetet i skolan.
(Lgr 69, s. 85.)

Lgr 69 fokuserade den enskilde elevens rittigheter att fa den undervisning
som var mest lamplig. Just ordet enskild féorekom ofta i denna laroplan. Ef-
tersom alla elever betraktades som unika blev logiskt specialundervisning
inte nagot speciellt utan blev den undervisning som var lampligast for den



enskilde eleven. Alla elever skulle undervisas tillsammans utifrén sina egna
forutséttningar.

En riktpunkt for undervisningen av elever med skolsvdrigheter dr att dessa elever
sa langt som mdjligt bor gd i vanliga klasser. (Lgr 69, s. 76.)

Ordet gemensam och olika bdjningar dérav forekommer ocksa frekvent i Lgr
69. Aven kombinationer med prefixet sam- var vanliga i detta styrinstru-
ment, och den undervisning, som elever med svarigheter skulle erhalla, fick,
som nédmndes, beteckningen samordnad specialundervisning. Den gavs i tva
former (SOU 1974:53, s. 143):

Klinikform, ddr eleven utbyter lektioner i sin vanliga klass mot undervisning i kli-
nik, i realiteten ett slags enskild undervisning for 14 elever vissa timmar, ibland
hela skoldagar.

Samundervisning under vilken en extra lirare i elevens vanliga klass hjdlper ho-
nom i arbetet, i realiteten en okning av ldrartditheten i vissa klasser. Denna un-
dervisningsform dr klart avgrdnsad fran vad som normalt dstadkommes genom
resurstimmar.

Uttrycket kompanjonldrare myntades och avsag t.ex. en specialldrare, som
undervisade tillsammans med klass- eller &mneslédrare i den vanliga under-
visningen. Tanken var att ldrarnas olika kompetenser tillsammans skulle
garantera att varje elev fick den optimala undervisningen inom den ordinarie
gruppen. Detta sitt att organisera specialundervisningen bidrog till att det
specifika i specialundervisningen kunde bli svart att se.

Det dr inte alltid sa ldtt att sdrskilja vad som dr vanlig undervisning och special-
undervisning. Hur ska man definiera specialundervisning? Ar det det som hand-
has av utbildade speciallirare, eller ... (Djurstedt, m.fl., 1981, s. 14.)

Rosenquist beskriver mitten 1970-talet som kulmen for “det segregerade
stadiet” i svensk skolorganisation (Rosenqvist, 2000, s. 4). Den samordning
som efterstrivades kom inte till stdnd utan ... specialundervisningen fram-
stod i manga finfordelade former och ... oftast i segregerade klassrum och
kliniker” (a.a., s. 4).

I SOU 1978:86 refereras till ”Skolans arbetsmilj6” eller den s.k. SIA-
utredningen om skolans inre arbete, dar det konstaterades att (s. 277) ... det
saknas en vedertagen definition av begreppet specialpedagogik.”
Definitionsproblematiken har ocksa visat sig pa andra sétt, ndmligen nér det
giller att tala om de barn som blir foremal for specialundervisning. Wiechel
diskuterade uttrycket “elever med behov av sérskilt stod” (1981, s. 86) som
ibland ansags mindre belastande dn “elever med sirskilda behov” (s. 52).
Utbytet av ord underlittar emellertid inte forklaringen av inneboérden, vilket
Wiechel pépekar.
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Ordet skolsvarigheter har uppehéllit forskarna. Syftar skolsvérigheter pa
elevernas svarigheter i skolan eller pa skolans svérigheter att ge eleverna en
god skolgang? fragade sig Emanuelsson redan for 25 ar sedan (1977, s. 73):

Ar det eleverna som misslyckats i skolan, eller i det skolan som har misslyckats
med eleverna? Sittet att besvara denna frdga blir helt avgérande for vilka slags
dtgdrder man kan tdnka sig for att s6ka losa problem som kallas skolsvarigheter.

Ytterligare ett tillskott till den vokabulér som syftar till att beskriva de elever
som far eller behover specialundervisning ar elever i svarigheter”. Uttrycket
ar naturligtvis valt for att antyda att eleverna inte bar svérigheter med sig,
men kanske ocksa for att antyda att inte enbart skolan kan ha del i att elever-
na befinner sig i svarigheter. Icke desto mindre har skolan att ta ansvar for
att alla elever utvecklas och ldr. Skolan omfattar alla barn och ungdomar och
har att anpassa sig direfter, vilket ju slogs fast redan genom uttrycket ”En
skola for alla”, som blev nagot av den svenska skolans paroll under slutet av
1980-talet. Harom skriver Rosenqvist (2000, ss. 9-10):

Devisen “en skola for alla” har legat till grund for skolans officiella synsdtt un-
der en tjugodrsperiod, men i praktiken har skolan fortsatt att utsortera olika ele-
ver just med motiveringen att de avviker pa ndgot sdtt. --- Skolans verklighet dr
emellertid “en skola for flertalet”.

Det torde ha framgatt att samtalen om specialpedagogik och specialunder-
visningen under de senaste femtio aren varit diffusa. Det ar darfor inte un-
derligt att ockséa den praktiska verksamheten sett olika ut vid olika tidpunkter
och att den gestaltat sig olika beroende pa hur laroplanstroget den utforts.
Holmberg skriver om sitt arbete inom specialundervisningen pa hogstadiet i
borjan av 1980-talet:

... jag vill ocksd tilldgga att verklighetens spegling av de odefinierade begreppen
specialundervisning, skolsvdrigheter, elevvard och sdrskilda behov var lika diffus
som begreppen sjilva. (Holmberg, 1983, s. 18.)

Ett sétt att beskriva diskurser inom det specialpedagogiska féltet &r att ta
utgdngspunkt i dikotomin normalitet och avvikelse, vilket bl.a. exemplifieras
1 propositionen 1988/89:4, dar specialpedagogik definieras som insatser for
elever som faller utanfor den naturliga variationen i olikheter. En annan
diskurs karakteriseras av skillnader i synsitt pa elevens problem, som an-
tingen hinfors till eleven sjdlv, d.v.s. dr en brist som skall atgérdas, eller
relateras till omvérlden, skolan, hemmet eller fritiden. Ytterligare ett sitt att
beskriva diskurser dr, som namnts, att kontrastera de officiella diskurserna
mot en inofficiell motdiskurs, som synliggdrs i praxis. Salunda styrs t.ex.
specialpedagogiken i skolan dels av den officiella diskursen att ge individer
som sa behover sarskilt stod, dels av den inofficiella, att avlasta klassen de
problem som dessa elever kan medféra for ldraren och klasskamraterna

1"



(Emanuelsson, 1983). I ytterligare en ofta forekommande diskurs stélls
segregering mot integrering, dir det ena synséttet grundar sig i ett kompen-
satoriskt tdinkande medan det andra utgéar fran ett demokratiskt deltagarper-
spektiv.

Ovanstdende innebdr att parallellt med en officiell mer ideologisk diskurs
finns ocksa en praktisk diskurs, som ser olika ut i olika skolor. Den senare
kan utvecklas till en motdiskurs relativt den officiella, nigot som diskuteras i
det foljande.

1.1.2 Nulaget

Savil specialpedagogisk forskning som specialpedagogisk verksamhet har
préglats av olika paradigm som kan beskrivas som medicinsk-psykologiska,
sociopolitiska eller organisatoriska. Ofta &r flera paradigm mer eller mindre
Oppet foretradda vid en skola. (Skidmore, 1996.) Dessa olika paradigm ater-
speglas ocksd i den pagaende samhillsdebatten bl.a. avseende elevgrupper,
vars problematik karakteriseras med forkortningar som ADHD?®, ADD?
MBD?, DAMP® o.s.v. Enligt en sddan medicinska diagnosmodell definieras
problematiken som funktionshinder. I debatten stills detta medicinska per-
spektiv mot ett socialkonstruktionistiskt, ddr man dven anknyter till stimp-
lingsteoretiska resonemang, grundade i symbolisk interaktionism. En liknan-
de debatt har forts nér det géller elever med lds- och skrivsvarigheter eller
dyslexi, dir medicinska forklaringsmodeller stillts mot pedagogiska och
sociala. Borjesson (1997), som anknyter till ett konstruktionistiskt synsétt,
menar ocksa att diagnoserna i vissa fall producerar sina klienter snarare &n
avticker deras faktiska tillstdnd, och att klienttillhorighet snarare n indivi-
dualitet motiverar atgirderna.

Vart och ett av de olika specialpedagogiska paradigmen ér i sig otillrickligt
for att forklara omradets komplexitet. Det ar dessutom tveksamt om det ar
mdjligt att uppnd konsensus. Istdllet maste olika uppfattningar konfronteras
med varandra for att ge underlag for en dialog ur vilken ny forstdelse och
nya handlingsstrategier kan utvecklas. Denna utveckling maste dga rum i
samverkan mellan den praktiska verksamheten och akademin (Clark, m.fl.
1995).

Svarigheterna att enas kring en l&dmplig vokabuldr inom det specialpedago-
giska omradet kan mdjligen hdnga samman med den problematiska dualis-

3 Attention Deficit Hyperactivity Disorder
4 Attention Deficit Disorder
5 Minimal Brain Dysfunction

6 Deficits in Attention Motor Control and Perception
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men mellan individualisering och standardisering. A ena sidan ses individua-
lisering som nagot gott och efterstrivansvért, som identitetsskapande och
som ett led i ménniskans makt dver sitt eget liv. A andra sidan kan indivi-
dualiseringen ses som ett sétt att sortera ménniskor. Genom tydliga identite-
ter mojliggors kategorisering, som i sin tur kan medverka till att ménniskor
kan sorteras till olika nivaer i maktstrukturer (Foucault, 1974/1993). For att
kunna individualisera i skolan maste eleverna i nigon mening sorteras. Sor-
teringen i skolan gors ofta utifran just en tanke om vad som 4r normalt, en
standard, t.ex. nér det géller olika fardigheter i en viss arskurs. De nationella
amnesproven kan ses som instrument dér detta normala konkretiseras.
Individualisering kan ocksa ses som ndgot positivt, ndgot for médnniskan och
diarmed eleverna frigérande. Varje elev kan utifran individualiseringstanken
ges mojligheter att vilja sin egen studietakt, sitt eget stoff o.s.v. I det moder-
na samhdllet dér traditioner luckrats upp och déir ménniskor har mojlighet att
1 hogre grad dn tidigare gora egna val blir dirmed ocksé individens ansvar att
ta stdllning storre 4n i det traditionella samhallet.

Begreppet valfrihet genomsyrar vart samhdlle och trdnger in i alla dess porer.
(Ericsson, 2002, s. 36.)

For att kunna gora rationella individuella val maste den enskilda ménniskan
besitta sjdlvkdnnedom, d.v.s. individen maste kategorisera sig sjalv relativt
Ovriga individer. | vart fall maste eleverna kategorisera sig som mer eller
mindre kapabla, snabba, mogna o.s.v. i relation till andra eller till de aktivite-
ter och de uppgifter som skolan bjuder.

Individen star hela tiden infor olika stdillningstaganden och valsituationer. Det
kan gidlla utbildning, arbete, familj, barn, val av bostad och bostadsort, personlig
stil och till och mer hur pensionspengar skall fordelas. Denna valfrihet som gar
hand i hand med individualiseringsprocessen dr inte mojlig utan ett reflexivt for-
hdllningssditt till livet. Moderniseringen framtvingar sdledes reflexivitet ... (Erics-
son, 2002, ss. 36-37.)

I det f6ljande kommer vi att se hur just valfriheten varit ett honndrsord i den
flexibla dldersblandade skolformen. Av sévél fordldrar som elever kravdes
stillningstaganden i stort och i smatt. Friheten kom ibland att uppfattas som
ett tvang och hanteringen av den gjordes ibland med vanda.

Inom skolomradet finns manga experter, sjalvutndmnda eller av andra ut-
ndmnda. Fordldrarna méste dga reflexivitet, d& ménga och ibland motstridiga
auktoriteter sdger sig ha den sanna kunskapen om vad som &ir bra for barn.
Giddens (1997) varnar for en utveckling av ”dogmatisk auktoritetsbunden-
het”. En sadan varning visar ocksa pa valfrihetens baksida. Alla orkar inte
standigt vara reflexiva utan kan t.ex. folja det rdd som uttalas hogst, eller
ansluta sig till den diskurs som vid tillféllet dr starkast. En friga som kan
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komma att bli aktuell i det foljande &r om den flexibilitet och ddrmed f6ljan-
de valfrihet som efterstravades i den aldersblandade skolan i realiteten blev
nagot annat &n en simulering (Hargreaves, 1994/1998).

Clark m.fl. (1998) och Dyson och Millward (1998, 2000) beskriver liksom
Nilholm (2003) specialpedagogik ur ett dilemmaperspektiv. Samtidigt som
skolan har som mal att utifréin gemensamma léro- och kursplaner ge alla
elever samma kunskaper och fardigheter méste den anpassa sig till och
handskas med elevers olikheter.

Alongside, therefore, the requirement for the educational system to do something
recognisably similar for all students, there is an equal and opposite requirement
to do something different for every student. (Dyson & Millward, 2000, s. 161.)

Specialpedagogik dr ett sitt att forhélla sig till detta dilemma och den kan
utformas pa olika sétt for att mota det. Specialpedagogik kan ses som en del
av differentieringsproblematiken i skolan med fokus antingen pa organisato-
risk differentiering eller pa pedagogisk differentiering och individualisering
inom klassens ram. Men dven om specialpedagogiken skulle upphdra som
organisationsform kvarstar dilemmat som skolan pa nagot sitt maste forhélla
sig till (Nilholm, 2003).

De olika sétten att tala om specialpedagogik som antytts ovan kan i nagon
mening foras till det pedagogiska omrédet. Diskurser rorande elever i sva-
righeter finns ocksa inom andra discipliner, t.ex. medicin och sociopolitik.
Ofta hamtas forklaringar frén flera omrdden inom samma skola (Skidmore,
1996). I debatten kan ett medicinskt-psykologiskt perspektiv, dér elevernas
problem definieras som elevernas funktionshinder utifrdn olika diagnoser,
uttryckta i bokstavskombinationer, t.ex. ADHD och DAMP, stillas mot ett
socialkonstruktivistiskt, enligt vilket elevernas svarigheter ses som sociala
konstruktioner, som varderas och forstas pa olika sétt i olika sociala och
kulturella kontexter. Séljo exemplifierar genom att peka pé skillnaden mel-
lan amerikanska och japanska barn. De amerikanska barnen ser sina studie-
resultat som betingade mer av den egna begavningen, medan de japanska
barnen inte i lika hog grad ser begévningens forklaringsvérde, utan mer tar
fasta p4 vad de sjdlva, skolan och andra kan gora for att goda resultat ska
uppnas (Siljo, 2000). Ett synnerligen forenklat sitt att uttrycka motsvarande
ar att anknyta till orden arv och miljo. Bér eleverna svérigheter med sig i sin
genetiska uppséttning eller uppstar de i kontakt med de miljoer dir de vistas?
Naturligtvis kan inte vart projekt besvara frdgan som fascinerat beteende-,
samhélls- och naturvetare under sekler.

Trots att specialpedagogik i dag dr en etablerad vetenskaplig disciplin, &r det
svart att ge en enkel och otvetydig definition av &mnesomradet. Att dmnet
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har tvérvetenskapliga inslag och &r politiskt normativt bidrar till svarigheten.
I regeringspropositionen fran slutet av 1980-talet ges, som nidmndes, en vid
definition av specialpedagogik som “Insatser for elever som faller utanfor
den naturliga variationen i olikheter” (Prop. 1988/89:4, s 80). De flesta, sévél
inom som utanfor skolans vérld, skulle sannolikt siga att specialpedagogik
handlar om atgérder for barn eller ungdomar med specifika svarigheter av
ndgot slag (Fishbein & Osterberg, 2003). Fokus i det allméinna medvetandet
ligger vid individens svérigheter. | manga andra liander definieras specialpe-
dagogik ocksd som insatser for elever med funktionshinder och man anlédg-
ger ett kompensatoriskt perspektiv. I The Journal of Special Education
(2003, 37, 3) diskuteras t.ex. fragan "What is Special About Special Educa-
tion” och artiklarna tar upp specifika metoder och insatser for elever med
funktionshinder eller andra diagnostiserade svarigheter, i avsikt att se om
effektiva tekniker utvecklats och anvénds pa ett systematiskt sétt, och om
dessa tekniker dr specifika for specialundervisningen — vilket man drar slut-
satsen att de ar (Cook & Schirmer, 2003).

Diskursen om specialpedagogik i de nordiska ldnderna betonar att specialpe-
dagogik handlar om elever i svérigheter istéllet for elever med svérigheter.
Skolmiljon och faktorer i det omgivande samhillet samt deras betydelse for
uppkomsten av eventuella svarigheter lyfts fram. Men i sin Oversikt av den
specialpedagogiska forskningen har Emanuelsson m.fl. (2001) funnit att trots
en “betydande breddning av sévil perspektiv som paradigmatisk forstaelse
inom omradet” (s. 13) dominerar dndé forskning inom det kategoriska per-
spektivet med fokus pé individuella svarigheter. Detta pa bekostnad av
forskning inom ett relationellt perspektiv i vilket analys av samspelet mellan
olika aktorer och av omgivningens betydelse for uppkomsten av svarigheter
ar det primédra. Huruvida specialpedagogik betraktas som i huvudsak en del
av pedagogiken, om dn med influenser frén andra kunskapsfilt, eller som ett
tvar- eller méngvetenskapligt kunskapsomrade, dar samspelet mellan ménni-
ska och milj6 studeras utifran sivil psykologiska, biologiska, sociologiska
och fysiska/miljoméssiga som pedagogiska utgangspunkter och teorier far
naturligtvis konsekvenser for vad som uppfattas vara specialpedagogikens
kédrna.

Specialpedagogik fyller ocksa vissa, inte alltid klart uttalade, funktioner i
skola och sambhille. Specialpedagogik som disciplin bor enligt Nilholm
(2003) skiljas fran specialpedagogik som praktik. Specialpedagogik ar en
verksamhet som avser mota skolsvarigheter. Den tar vid diar den vanliga
pedagogiken inte ricker till, men genom att finnas gor den det ocksa mojligt
for den vanliga pedagogiken att avgrinsa och sniva in vad som &r “normalt”
och att avhédnda sig ansvaret for de elever som den vanliga pedagogiken inte
klarar (Persson, 1997). Skritc (1991) menar att specialpedagogiken gor det
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mdjligt for den vanliga pedagogiken att slippa konfronteras med sina miss-
lyckanden.

Specialpedagogiken har kritiserats for att vara alltfor teorilos (Persson, 2001;
Stangvik, 1994) vilket medfor att den riskerar att fyllas med teorier fran ut-
ompedagogiska omraden. En forklaring till att specialpedagogiken tillatits
forbli teorilos édr “det altruistiska oket dver specialpedagogisk verksamhet”
(Persson, 2001, s. 36) dér specialpedagogerna, istillet for att inta en profes-
sionell roll, blir de svagas allierade och talesmén.

Forskningen har, som antyddes, ndrmat sig specialpedagogiken ur olika teo-
retiska perspektiv och dessa ndrmanden har ocksé begreppsliggjorts pé olika
sitt. Skidmore (1996) har identifierat tre paradigm, det psyko-medicinska,
det sociologiska och det organisatoriska inom vilka huvuddelen av den spe-
cialpedagogiska forskningen bedrivs. Han menar att de alla &r reduktionis-
tiska 1 att de soker ge endimensionella svar pa komplexa problem. Det kom-
pensatoriska perspektivet, med rotter i ett psykomedicinskt paradigm och
med malsittningen att erbjuda elever med olika typer av identifierade eller
diagnostiserade svarigheter specifika insatser for att kompensera for de pro-
blem som uppstéar i skolan, &r fortfarande dominerande inom huvuddelen av
den specialpedagogiska verksamheten (Tideman m.fl. 2004). Mot detta har
stéllts det kritiska perspektivet, dér specialpedagogiken ses som en till stora
delar socialt fortryckande verksamhet, som vuxit fram som ett resultat av
skolans misslyckande och som snarare uppfyller de professionellas &n ele-
vernas behov. Hir ifragasitts sévél att svarigheterna ligger hos individen och
att de gar att diagnostisera objektivt som att specialpedagogiska insatser ar
l6sningen pa problemen.

Specialpedagogiken som foreteelse ifragasitts och man menar istéllet att om
de bakomliggande sociala forhdllandena fordndras, s& upphor behovet av
specialpedagogik (Nilholm, 2003). Ur detta perspektiv beskriver Skrtic
(1991) skolor som professionella byrakratier med givna kulturer och fasta
handlingsmonster, diar de svarigheter som uppstér inte ar orsakade av en
patologi hos individen utan hos organisationen, dd de givna standarpro-
grammen inte passar eleverna. Istéillet foresprakar han en adhocratisk skola,
som en innovativ problemldsande organisation, dir de svarigheter som upp-
star 10ses genom informella diskussioner i samarbete mellan professionella
med olika kompetenser, dér den egna praktiken granskas kritiskt och nya,
alternativa l6sningar skapas. Savil inom den specialpedagogiska disciplinen
som inom specialpedagogisk verksamhet har behovet att pa olika sitt forena
de olika perspektiven, eller atminstone verka for en utokad dialog dem emel-
lan, blivit allt tydligare.
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Ett sadant forsok att forena perspektiven gor Haug (1998) nér han stiller den
medicinska, den socialpatologiska och den sociala miljomodellen mot en
antropologisk modell. Den kan ses som en kombination av de andra model-
lerna eller som en dvergripande bendmning for ett antal synsétt, dér det indi-
viduella perspektivet kombineras med ett systemperspektiv. Atgéirder bor
syfta till att gora det mdjligt for individen att anpassa sig till en given situa-
tion eller organisation samtidigt som de stéller krav pd omgivningen att an-
passa sig till individens svérigheter. Elevens svarigheter ses som en kombi-
nation av individuella och sociala faktorer.

Det dr emellertid inte nddvindigt att efterstrdva konsensus i synen pé speci-
alpedagogik bland pedagogerna pd en skola. Diametralt olika synsétt beho-
ver inte stdllas emot varandra utan kan samexistera pa en skola i form av
kompromisslosningar eller dmsesidigt komplementdra 16sningar pé special-
pedagogiska fragor (Skidmore, 1998, 1999). En 6ppen dialog mellan olika
diskurser dr nodvéndig for att man i en dynamisk skolkultur skall kunna
utveckla en pedagogik for att mota alla elever. Avvikelsediskursen och in-
klusionsdiskursen, som pé ett genomgripande sitt styr synen pa savél elever
som pedagogiska och specialpedagogiska dtgirder, kan leva sida vid sida i
samma skola. Sociokulturell inlérningsteori skulle kunna bidra till att ut-
veckla en inkluderande pedagogik (Skidmore, 2002).

Ytterligare uttryck kan fogas till vokabuldren om specialpedagogik. Jones
m.fl. (2002) anvinder begreppet “equifinality” och menar att for elever i
svarigheter kan det vara mest gynnsamt att f stdd i olika organisationsfor-
mer vid olika tillféllen for att i slutligen kunna 1&mna skolan med likvirdiga
resultat. Med “equifinality” avses i det har sammanhanget ’equal outcome”.
For att uppna detta bor elever inte schablonméssigt indelas i grupper utifran
kategorier av svérigheter utan deras resultat bor tas som utgéngspunkt for
undervisningen, som skall ske i den grupp eller den organisatoriska form
som for tillfillet &r mest gynnsam for den enskilde eleven.

En okad kontakt och dialog mellan foretrddare for forskning inom det kate-
goriska respektive det relationella perspektivet, dr efterstravansvéard, efter-
som bada &r ofullstindiga (Emanuelsson m.fl., 2001). Att inget enskilt per-
spektiv ensamt formar omfatta specialpedagogiken i hela dess komplexitet ar
ett synsétt som delas av flera.

The idea is to avoid reducing the complex phenomenon of special needs educa-
tion to one or other of its many dimensions. (Tossebro & Haug 1998, s. 14.)

Som framgétt &r sétten att tala om specialpedagogiken komplexa och mang-
facetterade. Det officiella séttet att tala om skolan, som kommer till uttryck
savil i statliga styrinstrument som i kommunernas skolplaner och i de lokala
arbetsplanerna pa olika skolor, lyfter fram honnorsorden:
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Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsdttningar och behov.
(Skolverket, 1994, s. 6.)

Orden ovan kan st for en god undervisning i allménhet och specialunder-
visning i synnerhet. Specialundervisningens essens kan sigas vara just “at
var och en efter behov”, ett uttryck som Fred anvénde 1980 som titel péd en
bok om behovsorienterade resurser i grundskolan.

Ett annat sétt att uttrycka ideologin “at var och en efter behov’-anvander
Lahdenperd (1999), da hon behandlar ”En skola for alla”-ideologin ur ett
diskursanalytiskt perspektiv. Hon menar att den &r en kulturbunden svensk
diskurs, som grundar sig pa en gemensam virdegrund om likvérdig skola,
utbildning for alla, en sammanhéllen utbildning och skolan som skaparen av
den goda demokratiska medborgaren. For forskare och professionella som
delar detta synsitt blir tinkandet om en skola for alla en norm eller ett ideal
och ur ett diskursanalytiskt perspektiv ocksa ett omrdde som inte behdver
diskuteras eller problematiseras. I detta synsétt blir ocksa att ge eleverna stod
inom klassens ram det ideala arbetssittet och all typ av sarbehandling, seg-
regation eller individualisering utanfoér den sammanhéllna klassen mindre
onskvért och ibland t.o.m. otinkbara alternativ (Lahdenperd, 1999). Ett sa-
dant ideologiskt synsétt riskerar, enligt Lahdenperd, leda till att de kun-
skapsmaéssiga eller kompetensmaéssiga aspekterna i arbetet med barn i behov
av sarskilt stod negligeras. Det racker inte att ha “rdtt” syn eller “rétt” in-
stédllning till specialpedagogik och skolsvérigheter utan kunskaps- och kom-
petensutveckling pad omradet maste ocksa beaktas.

I denna korseld star elever, fordldrar och ldrare och fragan vi vill belysa ar
hur de uppfattar, beskriver och beréttar om elever i svarigheter, hur de ser pa
orsakerna bakom svarigheterna och hur de uppfattar atgirderna for att mota
dessa svéarigheter.
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2 Metod och genomfdérande

Under denna rubrik ges en kortfattad beskrivning av de skolor som é&r invol-
verade 1 studien. Urvalet av elever, fordldrar, ldrare och andra pedagoger
samt datainsamlingen och det praktiska genomforandet tas upp. For en mer
utforlig diskussion av den metod som anvénts hénvisas till delrapporterna.

2.1 De undersokta skolorna

Studien har genomforts inom tva skolomraden, dels i en landsortskommun
som infort aldersblandad organisation och dels i en mellanstor skola med
traditionell organisation i ett storstadsomrade. Att valet stannade pa dessa tva
skolomraden motiveras dels av att de utifrdn var forhandskdnnedom om dem
representerade tva olika skolkulturer, som kunde forvintas ha olika sitt att se
pa specialpedagogik, dels av att vi redan hade etablerat goda kontakter med
de tva berorda skolorna och att personalen pa dessa stillde sig positiv till att
delta i den hér typen av studie.

2.1.1 Traditionell organisation

Storstadsskolans upptagningsomrade utgors i huvudsak av villa- och radhus-
boende med inslag av hyresldgenheter och betecknas rent allmént som ett
socialt stabilt bostadsomrade med en god socioekonomisk standard. Den
genomsnittliga utbildningsnivén dr relativt sett hog och arbetslosheten i om-
radet dr lag liksom andelen invanare med utlindsk bakgrund. Inflyttningen
till stadsdelen ar for nérvarande relativt hdg och ett generationsskifte pagér,
dér stadsdelens dldre invénare ersitts av yngre.

Skolan &r en viletablerad édldre skola med integrerad skolbarnsomsorg och
har omkring 425 elever i arskurs 1-6 samt ytterligare ett fyrtiotal i forskole-
klass. Vid 13 ars alder fortsitter eleverna till arskurs 7 pa en annan skola
inom upptagningsomradet.

Skolan ar organiserad i arbetsenheter med barn fran forskoleklass till och
med arskurs 6. Eleverna tillhér aldershomogena basgrupper men arbetar i
aldersblandade grupper i teman och olika aktiviteter. Inom varje enhet sam-
verkar olika personalkategorier, ldrare, fritidspedagoger, forskolldrare och
barnskdtare Skolledningen utgors av en rektor, tillika utvecklingsledare, som
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utdver den aktuella skolan ansvarar for en hogstadieskola i stadsdelen, samt
tva verksamhetsledare stationerade pa den aktuella skolan.

Skolan har ett eget lokalt resursteam som ansvarar for elevvéardsarbetet pa
skolan och som bestér av rektor/utvecklingsledare, skolans verksamhetsleda-
re, skolskoterskan samt skolans specialldrare och specialpedagoger. Till
resursteamet knyts vid behov &ven kurator. Det lokala resursteamet har ett
Overgripande ansvar for arbetet med barn i behov av sérskilt stéd och samar-
betar med stadsdelens centrala resursteam, som bestar av psykologer, speci-
alldrare, specialpedagog och samordnare. Dess ansvarsomrade innefattar
samtliga skolor och forskolor inom stadsdelen, med uppdrag gillande allt
frén problematik kring ett enskilt barn till grupproblematik i en skolklass och
behov av forebyggande och stddjande handledning av skolpersonal.

Ansvaret for specialundervisningen pa den aktuella skolan ar fordelat pa en
specialldrare som i huvudsak ansvar for den specialundervisningen som er-
bjuds elever i arskurs 4-6 och tva specialpedagoger med huvudansvar for
undervisningen i de lagre arskurserna samt forskolan.

2.1.2 Aldersblandad organisation

Studien har genomforts vid fem av sju skolor i landsortskommunen, som har
sammanlagt ca 1400 elever i arskurserna 1-6. Skolorna dr négot olika till sin
karaktdr och tillhor olika kommundelar och rektorsomraden men har natur-
ligtvis alla av samma kommunala skolplan. Tva av skolorna ligger inne i
sjélva tatorten medan de Ovriga tre dr beldgna i de mindre byarna i den om-
givande landsorten. De varierar ndgot i storlek fran att omfatta mer &n
knappt 200 till att ha mer &n 300 elever.

De sex forsta aren i grundskolan, som dr motsvarigheten till 14g- och mellan-
stadiet 1 landsortskommunen, bendmns barnskolan. I samband med inf6éran-
det av flexibel skolstart for drygt tio ar sedan, infordes dven aldersblandad
undervisning i barnskolan. Samverkan mellan barnomsorg och skola innebar
dessutom att skolbarnsomsorgen och fritidshemsverksamheten kom att integ-
reras i skolan. Som en konsekvens av att barnen kunde borja i den reguljara
skolan redan som sexdringar fattades beslut om flexibel skolldngd, vilket
innebar att de barn som av olika skél behovde ga tio ar i skolan skulle fa
gora det.

Eftersom de allra flesta elever i den aldersblandade organisationen borjar
skolan som sexaringar idag kan de ocksé vilja att gé nio eller tio ar i skolan.
Det extra tionde aret kan lidggas in nir som helst under elevens grundskole-
tid. Aven om man inte anvinder beteckningarna ldg- och mellanstadium utan
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skolorna dr indelade i spér, sker 6vergangar med lararbyte efter tre eller fyra
ar, liksom efter sex eller sju ar, vid 6vergangen till hogstadiet. I hogstadiet ar
eleverna ocksa indelade i1 spar men hir arbetar man emellertid arskursindelat
och inte aldersblandat.

Inférandet av barnskolan kom att paverka specialpedagogiken och synen pa
elever i behov av sérskilt stod. Man utgick fran att specialundervisning och
speciallédrare inte skulle komma att behdvas i den &ldersintegrerade organisa-
tionen. Pa skolan och i arbetslagen fanns personal med specialpedagogisk
kompetens, men de arbetade pad samma villkor som 6vriga klassldrare och
hade inte specificerat specialpedagogiska arbetsuppgifter. Genom en 6kad
larartdthet och genom att barnen fick méta personal med olika bakgrund och
kompetens i arbetslaget menade man att barnens behov skulle kunna tillgo-
doses inom ramen for den reguljdra undervisningen.

Under den tid som gétt sedan inforandet av barnskolan har diskussionen
rorande elever i svérigheter och den aldersblandade skolans mojlighet att
tillgodose deras behov blivit allt intensivare. En aldersblandad organisation
stiller mycket stora krav pa lararen, inte minst nir det géller att individuali-
sera undervisningen. De ekonomiska nedskérningar som skedde péa skolans
omrade pa 1990-talet paverkade ocksd mojligheterna negativt att individuali-
sera i den utstrackning som kriavdes (Holmberg, 2001; 2002a; 2002b).

Skolan eleverna méter idag ser delvis annorlunda ut dn den som infordes i
borjan pa 1990-talet. Frén skolforvaltningens sida har man reagerat pa dis-
kussionen och vidtagit atgérder. Arbete med att forstdrka och utveckla de
specialpedagogiska insatserna pagér, centralt placerade specialpedagoger har
anstéllts och pa flertalet skolor dven speciallérare.

2.2 Urval

Studien inleddes med att skolmyndigheterna i landsortskommunen och skol-
ledningen for den aktuella storstadsskolan informerades om studien och dess
syfte och ombads att med hjilp av skolpersonal identifiera de elever i arskurs
3-6, som skolorna bedomde vara i behov av specialundervisning och som
erholl ndgon form av specialpedagogiskt stod i undervisningen. Skolledning-
en pa skolorna tillskrev elevernas fordldrar och bifogade ett brev fran pro-
jektpersonalen som informerade om undersdkningen. Fordldrarna tillfraga-
des om de sjélva var villiga att medverka i en intervju och kunde ténka sig
att lata sina barn delta i studien.
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Tio barn och deras foréldrar fran vardera omrade valdes ut som informanter.
Urvalet gjordes utifran kriterier som barnets kon, alder, problematik och att
bade barn och fordldrar var villiga att delta. Av de tio barnen i de aldersblan-
dade skolorna var atta pojkar och tvé flickor. Motsvarande konsfordelning i
storstadsskolan var sex pojkar och fyra flickor.

Undersokningsgruppen omfattade utdver tio elever fran respektive skolom-
rdde och deras forildrar, elevernas klassldrare och de specialléra-
re/pedagoger som ansvarar for det specialpedagogiska stddet pa skolorna. I
de aldersblandade skolorna deltog de tva centralt placerade specialpedago-
gerna i studien och i storstadsskolan tre specialldrare/pedagoger som var
lokalt placerade péa skolan samt en specialpedagog och en skolpsykolog i
stadsdelens centrala resursteam.

I undersokningen ingick dessutom skolledningen pa de aktuella skolorna.
Undersdkningsgruppen sammanfattas i tabell 2.1. Som framgér &r de under-
sokta grupperna inte helt identiska i de tva studerade omrédena, vilket sam-
manhénger med att det i det ena fallet ror sig om en storre storstadsskola och
i det andra ett antal mindre skolor i en landsortskommun.

Tabell 2.1. Sammanstéllning éver antal genomférda intervjuer

Aldersblandad | Traditionell Totalt
skolform skolform
Elever 10 10 20
Foraldrar 10 10 20
Larare 10 10 20
Speciallarare/pedagog lokalt
placerad - 3 3
Specialpedagog/psykolog
centralt placerad 2 2 4
Skolledning lokalt placerad 3 2 5
Skolledning centralt placerad 1 - 1
Totalt 36 37 73

2.3 Det praktiska genomfdérandet av studien

Datainsamlingen genomfordes med hjilp av intervjuer som hade karaktiren
av samtal och dér de intervjuades egna berittelser och erfarenheter stod i
fokus. Vi utgick fran vissa faststillda frigeomraden samtidigt som det fanns
en stor Oppenhet for initiativ fran intervjupersonerna och utrymme for att
forsoka fa fram nya insikter och ny information.

I elevintervjuerna berdrdes i huvudsak fragor kring skolstarten, skolvardagen
och kamratrelationerna samt hur eleverna sig pé sig sjdlva och skolans insat-
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ser och forhéllningssitt till dem. Motsvarande frageomraden togs till stora
delar dven upp i intervjuerna med fordldrar. Fordldrarna ombads beritta om
de svérigheter barnen hade métt i skolan, hur de sjédlva sdg pa sina barns
skolsvarigheter och hur de upplevde skolans insatser och forhallningssatt till
barnen.

I intervjuerna med pedagogerna ingick utdver fragor om hur den specialpe-
dagogiska verksamheten var organiserad och hur man arbetade pé de aktuel-
la skolorna, fragor om hur ldrarna uppfattade elevernas skolsvarigheter och
orsakerna bakom. Fragor kring vad ldrarna lagger i sjdlva begreppet special-
pedagogik och hur de resonerar kring det aktualiserades ocksa i intervjuerna
med pedagogerna och skolledningen (Tvingstedt & Jonsson 2005).

Det praktiska genomforandet av studien sammanfattas i figur 2.1.

Figur 2.1.  Studiens uppldggning

Steg 1

Empirisk beskrivning av elevernas berattelser.

Tolkning av barnens berattelser.

Empirisk beskrivning av féraldrarnas berattelser.
Tolkning av foraldrarnas berattelser.

Empirisk beskrivning av pedagogers/skolledares berattelser.

Tolkning av pedagogers/skolledares berattelser.

Steg 2

Specialpedagogik i alders- < Specialpedagogik i traditionell
blandad organisation organisation

A 4
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2.4 Studiens trovardighet

Det bor papekas att vi betraktar de beréttelser som samtalen vi fort med ele-
ver, fordldrar, larare och skolledare har utmynnat i som gemensamma kon-
struktioner. Situationer ddr vuxna talar med barn, dir dldre forskare talar
med yngre fordldrar, dir forskare i pedagogik talar med lérare ger knappast
upphov till symmetrisk kommunikation, d.v.s. att bada parter har samma
makt. Aven om forskaren anstringer sig att lyssna respektfullt finns en
asymmetri att ta hinsyn till. Berittelserna som analyseras &r alltsd inte
sprungna ur en horisontell och jambordig kommunikation mellan personer
(Freire, 1972). Med andra forskare som samtalspartners, i andra situationer,
vid andra tidpunkter kunde elevers, fordldrars och lérares beréttelser sanno-
likt blivit annorlunda.

Det kan vara problematiskt att anvinda samtalet som datainsamlingsmetod, i
vart fall ett samtal vars innehall styrts av i forvdg konstruerade frageomra-
den, om man samtidigt tror att resultatet av samtalet &r nagot utdver, annat
och nytt dn det som parterna forde med sig in i kommunikationen.

Uttalanden som den intervjuade gor under intervjun samlas inte in utan skapas i
samarbete med intervjuaren och i relation till den kontext inom vilket intervjun
sker. (Karlsson, 2004.)

Alvesson och Deetz beskriver den dilemmalika situationen den intervjuande
forskaren, som positionerar sig som konstruktivist, befinner sig i. De talar
om intervjumetodens svaghet i relation till tva ytterligheter (2000, s. 216):

Den forsta dr den nativa humanismen, som utgdr frdn att det finns en rad fardiga
kdnslor, erfarenheter och kunskaper som forskaren med sina interaktiva firdig-
heter sannfirdigt kan fanga med bandspelarens hjilp. Den andra dr den sndva
hyperskepsisen, som forutsdtter att mdnniskor nédvdndigtvis dr bundna av regler
for hur man anvinder spraket och konformt anpassar sig till normerna for hur
man uttrycker sig i en sdrskild situation.

Studien bygger ocksé pé ett begrinsat antal personer och urvalet dr inte re-
presentativt. Var ambition har varit att uppna sé stor spridning som mojligt i
erfarenheter och uppfattningar. Resultaten skall ses som exempel pa hur
elever, fordldrar och pedagoger talar om specialpedagogik i en given kon-
text. Det dr de bilder och berittelser som de intervjuade eleverna ldrarna och
fordldrarna valde att lyfta fram d& de ombads beskriva sina upplevelser av
skolan och specialpedagogiken som resultaten bygger pa. Validitetskontrol-
len har i praktiken inneburit att rimligheten i tolkningarna har diskuterats och
ndr det har bedomts nddvéndigt har oberoende parallellbedomningar gjorts. I
foreliggande arbete redovisas inga citat ur intervjuerna dir ldsaren har moj-
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lighet att kontrollera rimligheten i tolkningarna. For en sddan beddmning
hinvisas till de olika delrapporterna.
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3 Specialpedagogik i en traditionell
organisation

3.1 Elevernas berattelser

Samtliga elever som ingar i studien beddmdes vara i behov av sérskilt stod
och hade under flera ar fatt specialundervisning.

Enligt skolans beddmning hade sex av dem allméinna inldrningssvérigheter,
tva mer eller mindre uttalade begavningshandikapp medan de ovriga uppvi-
sade mer specifika beteendestorningar. Vid intervjutillfillet var eleverna
mellan tio och tretton ar gamla och hade med tva undantag gatt pa skolan
sedan skolstarten.

Eleverna var 6ver lag mycket medvetna om sina skolsvarigheter och forefoll
med ndgot undantag inte alls besvédrade av att prata om dem utan snarare
tvartom. De gav i flera fall ocksa mycket konkreta beskrivningar av vad de
uppfattade att deras svarigheter bestod i och vad de trodde de berodde pa.
Elevernas beréttelser om hur de uppfattade sin skolvardag, specialundervis-
ningen och sina skolsvarigheter redovisas i sin helhet under tre 6vergripande
teman namligen skolbilder, sjélvbild och drivkraften i skolarbetet i en tidiga-
re publicerad delrapport (Jonsson & Tvingstedt, 2002). I detta avsnitt ges en
sammanfattning av berittelserna med utgangspunkt fran i forsta hand hur
eleverna beskriver sina skolsvarigheter och forklarar orsakerna bakom samt
vilket stod de uppfattar att de hade fatt.

I de fall elevernas beskrivningar av skolsvarigheterna relaterades till skol-
amnen handlade de uteslutande om basdmnena, ldsa, skriva och rdkna. Sva-
righeterna beskrevs som att man “hackar” nir man ldser, att vissa bokstéver
inte hinger med nér man léser eller att man har svart att stava, svart att veta
nir det ska vara “’tvd av samma bokstav” eller nir det dr "undantag”. Mate-
matiksvarigheter beskrevs i flera fall som att man inte forstod vissa rékne-
uppstéllningar eller kom ihadg multiplikationstabellen. Eleverna talade i flera
fall om sina skolsvarigheter i termer av att de hade svért att koncentrera sig
och ”svart att lyssna hela tiden”.

I ett par fall exemplifierades skolsvarigheterna med att man var langt bak i

boken” jamfort med klasskamraterna eller att man inte klarade skoluppgif-
terna lika bra som de andra 1 klassen. Att man fran skolans sida stéllde andra
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krav pa eleven &n pa dvriga i klassen beskrevs i ndgra fall ocksé som tecken
pa skolsvérigheter liksom att man hade en “lattare bok™ dn klasskamraterna
eller fick hoppa over vissa uppgifter som bedomdes som svara.

Att ”hinna med” och “’inte komma efter” beskrevs inte bara som ett tecken
pa skolsvarigheter utan ocksa som ett skal till varfér man fick specialunder-
visning. En vanlig forklaring var att man hade behov av mer lugn och ro én
andra.

Att det inte alltid gick s bra i skolan forklarades ofta med att man inte hade
lyssnat tillrdckligt noga eller helt enkelt hade list for lite. Och d& &r det som
en elev uttryckte det “mig sjélvs fel”.

Skolsvérigheterna forknippades i négra fall ocksd explicit med att man inte
forstod vad ldraren menade eller inte fick ldrarens uppmérksamhet i den
utstrdckning som man Onskade. I ett par fall klagade eleverna ocksa pa att
tempot i skolan var for hogt. Det var sirskilt besvirande d& nya moment
introducerades.

Att vara ’duktig i skolan” var ett begrepp som aktualiserades i samtalen med
eleverna. Merparten av eleverna hade erfarenhet av klasskamrater som de
uppfattade var sérskilt duktiga. De kunde ocksa beskriva vad som kénne-
tecknade dessa elever. Att vara “duktig i skolan” definierades i huvudsak
med att ’vara snabb” och att ha “kommit ldngt”. Det var med andra ord ute-
slutande kvantitativa aspekter som nimndes i sammanhanget.

Elevernas funderingar kring vad som lag bakom “duktigheten” rorde sig
kring begreppen, arv och milj6. Man blir, menade ett flertal av eleverna,
”duktig i skolan” genom att l4sa och trdna mycket och ”snacka” mindre.
Forklaringarna indikerar en forestillning om att skolframgang till stor del
bottnar i egna val och stéllningstaganden och att man kan tréna bort sina
brister med t.ex. isolerad fardighetstraning. ”Duktighet” uppfattades i flera
fall ocksd som en mer eller mindre medfodd fallenhet eller talang som man
har eller inte har. De ”duktiga” elevernas forsprang uppfattades i nagra fall
ocksa som en forklaring till deras skolframgéng. Det blev en positiv spiral.

Elevernas s.k. ”duktighetskriterier” tog dédremot samtliga ldrare bestimt av-
stdnd fran. Men detta till trots handlade elevernas skildringar av skolvarda-
gen i stor utstrickning om tavling och konkurrens. Man konkurrerade om att
vara lingst i matteboken, kunna flest svar och bli fortast firdig med sina
uppgifter. Pa rasterna handlade det om att komma forst ut till fotbollsplan,
att springa fortast, komma forst i matkon och att f& vara med de populéra
eleverna.
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Den dominerande orsaksforklaring eleverna gav till sina tillkortakommanden
i skolan var av individuell karaktir. Det &r for ovrigt en typ av forklaring
som dven vuxna som haft anpassad skolgéng eller annan sarskild undervis-
ning ofta ger nér de skall beskriva orsakerna till sina skolsvérigheter (Ber-
gecliff, 1999; Jonsson, 1999).

Det stod eleverna beskriver att de far i skolan handlade i huvudsak om speci-
alundervisning utanfor klassrummet som varierade fran enskild undervisning
till undervisning i storre eller mindre grupper. Eleverna talade om undervis-
ningsformen i termer av att ’gé till Anna” eller ”vara hos Lotta”. De gav
med négra undantag en mycket positiv bild av undervisningsformen. Speci-
alundervisningen var for ménga ett efterlangtat avbrott fran klassundervis-
ningen vilket frimst motiverades med att man fick mer lugn och ro dir, mer
hjalp och uppmérksamhet. Undervisningsklimatet uppfattades ocksd som
mer tilldtande. Det fanns med andra ord en stdrre tolerans for olikhet.

Att det, enligt ldrarna, dven forekommer specialundervisning inom klassens
ram ndmnde ddremot ingen av eleverna. De gav emellertid flera exempel pa
vad man nérmast kan beteckna som individualisering av undervisning i klas-
sen, som att de hade andra laromedel och fick farre och lattare uppgifter dn
andra i klassen. En av eleverna beréttade att hon utover specialpedagogiskt
stod hade personlig assistent i klassrummet. Denna beskrevs nidrmast som en
personlig hjilplérare som repeterade eller fortydligade klasslararens informa-
tion och instruktioner. En annan stodéatgiard som aterkom i flera berattelser
handlade om insatser fran fordldrarnas sida. Det rorde sig i forsta hand om
hjélp med ldxor och att man ldste tillsammans med foréldrarna.

Bilden av skolan som framtréder i elevernas beréttelser om skolvardagen ér i
forsta hand bilden av en social arena, ddar man definierar vem man &r och vad
man kan i jamforelse med kamraterna. Denna sociala arena innefattar savél
rasterna som klassrumssituationen.

Den inofficiella elevdiskursen, som analysen av elevernas berittelser om
skolvardagen, skolsvérigheterna och specialundervisningen ger vid handen,
handlar i huvudsak om att hinna med” och inte komma efter de andra i
klassen. Vad och hur langt man skall hinna definierade eleverna i huvudsak
utifran vad klasskamraterna kan och hinner. Att inte hinna lika ldngt som de
andra och inte uppfylla de krav och forviantningar man upplevde fanns fran
olika héll, skapade stress och oro hos en del elever medan det hos andra
nirmast forefoll mobilisera en fighteranda och drivkraft att forsdka hinna
lika langt som de andra.

28



Att "inte vara olik” var en central drivkraft i skolarbetet liksom att “mérkas i
klassen” och hitta ndgot man kénde att man behérskade och var bra pé. Det
kunde handla om att skriva snyggare dn de andra, att fi vara den som skjuter
flest mal pé fotbollsplanen eller som en elev uttryckte det ”ha en sak som
bara jag r jéttebra pa”. Att “vara lika” &r ett sitt att markera gemenskap och
tillhdrighet och det kan ses om en central drivkraft i barns relationsarbete i

skolan vilket pavisats ocksa bl.a. av Bliding (2004).

En annan drivkraft i skolarbetet var att tillfredsstélla fordldrarna och gora
dem glada genom att ha méanga rétt p& prov och hemuppgifter. Eleverna rela-
terade i ndgra fall d&ven framgéng i skolarbetet till framtiden, vikten av att
kunna vélja sin fortsatta skolgédng och att inte bli arbetslos som vuxen.

Nir eleverna talar om att de dr rddda fOr att inte hinna med kan det ses som
en diskurs som ror deras forestéllningar om vad man skall gora och hur ele-
ver forvintas vara i skolan. Har innefattas ocksé uppfattningen att man skall
hinna med ett viss pensum utan att detta ndrmare specificeras. Man skall
gora och hinna vissa saker och man fér uppgifter som skall vara klara inom
en viss tid. Denna diskurs framtrader ocksé i elevernas beskrivningar av vad
det innebér att vara duktig i skolan. Skolan har en inbyggd prestationskultur
som sannolikt mer eller mindre medvetet formedlar forestdllningar om vad
det innebdr att vara ”duktig i skolan”. Det ar for ovrigt forestéillningar som
understods fran olika hall, av fordldrar, elever och ménniskor 1 allménhet,
och sannolikt ocksé mer eller mindre omedvetet av skolan och ldrarna.

Eleverna i studien var mycket medvetna om sina svarigheter och att de har
svart att hiavda sig 1 jamforelsen med kamraterna. Skolan ar en stresskélla for
eleverna ndr det gar for fort, nér nya moment tas upp eller nér de inte forstar
lararens instruktioner i klassrummet. Stressen betingas inte enbart av att inte
hinna med, riskera att bli efter och f4 mera hemarbete utan dven av att utsét-
tas for kamraternas kritiska blickar och omddmen. Att exponera sina tillkor-
takommanden i klassrummet upplevdes i en del fall som stigmatiserande.

Specialundervisningen betraktades pa olika sétt och fyllde ocksa olika funk-
tioner for eleverna. En del betraktade undervisningen som en formén som i
viss man kunde kompensera deras svarigheter genom att de dar fick tydliga
forklaringar i1 kontakt med en vuxen och tid att tdnka i en strukturerad miljo.
Genom den hjélp de fick blev de mer lika de andra och kunde hivda sig bétt-
re 1 klassrummet. Specialundervisningen beskrevs ndrmast som ett and-
ningshal och ett sétt att slippa kraven och konkurrensen i klassrummet. Har
fick man lugn och ro och kéinde sig trygg. Har gavs mojlighet att ladda batte-
rierna innan den harda klassrumsverkligheten gjorde sig pdmind och hér
kinde eleverna att de tillits vara som de var. Hir fanns med andra ord en
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storre tolerans for avvikelser och hér slapp man ocksé jamforelsen med kam-
raterna. Den energi som gick &t for att dolja tillkortakommanden i klass-
rummet behdvdes inte hér.

For andra elever var det just ndr de skulle ldmna klassrummet och ga till
specialundervisningen som jamforelsen tydliggjordes. Det var d& de upplev-
de sig som annorlunda och kénde sig utpekade som avvikande - stigmatise-
rade. Genom att g ifran gruppen forlorade de dven kontinuiteten i det socia-
la samspelet och riskerade sin plats i kamratkretsen.

De bilder av skolan som framtrader i elevernas berittelser och den elev-
diskurs som kan skonjas i dessa bilder, har utvecklats i1 en sérskild skolkon-
text, ndmligen en storstadsskola med traditionell organisation i en socialt
mer viletablerad stadsdel. Till skolkontexten hor ocksa en ambitios fordldra-
grupp som Overlag har stora krav och forvantningar pa sina barn och pé sko-
lan.

3.2 Foraldrarnas berattelser

Vér kontakt med fordldrarna tog sin utgdngspunkt i att de stéllt sig vilvilliga
till att delta i en studie som fokuserade elever i behov av sérskilt stod. Det
fanns alltsd en gemensam fOrstaelse av att deras barn fick specialpedagogiskt
stdd 1 skolan pé grund av ndgon svarighet eller ndgot problem som i ett eller
annat sammanhang hade kommit till ytan och gjort sig gillande som ett hin-
der i skolan. Hur sdg da fordldrarna sjilva pa dessa problem och hur talade
de om dem nér vi bad dem beskriva svérigheterna, vad som lag bakom att
barnet blivit foreméal for specialpedagogiska insatser och vilka atgérder som
satts in fran skolans sida for att mota svarigheterna?

I intervjuerna utkristalliserade sig tva olika utgangspunkter i resonemangen
kring svérigheterna och det specialpedagogiska stodet. Den ena omfattades
av de tre fordldrar som talade om svérigheter som hade identifierats fore
skolstarten, 1 forskolan eller redan nér barnet var mycket litet. Det kunde
rora sig om fysiska funktionshinder, utvecklingsfoérseningar, sprakforsening-
ar eller ADHD/DAMP-problematik, var for sig eller i kombination. Barnen
hade utretts redan tidigare och blivit foremal for sédrskilda stodatgirder dven
under forskoledldern. Barn och fordldrar hade haft kontakt med sjukvard,
barnhabilitering, logopedmottagning eller motsvarande och i nagra fall hade
barnen éven varit placerade i sérskilda forskolegrupper eller haft assistent i
forskolan. For dessa fordldrar handlade det om att infor skolstarten forsdkra
sig om att barnet var vilkommet och att skolan hade mojligheter att avsétta
resurser och utforma ett stdd som var adekvat i relation till barnets behov. I
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denna grupp fanns fordldrar som beskrev hur de fatt vara aktiva och kdmpa
for att barnet skulle i det stod i forskola och skola som de menade att barnet
hade ritt till, medan andra pa ett mera nira och vardagligt sitt beskrev sa-
kernas tillstand. Riddersporre (2003) beskriver tre olika kdnsloméssiga for-
hallningssatt, det idealiserande, det kimpande och det vardagliga, som for-
dldrar anvénder for att organisera sina upplevelser av att vara fordldrar till ett
barn med funktionshinder och skapa mening i dessa upplevelser. Nagra av
forhallningssétten kunde ocksa anas i det sitt fordldrarna i studien beskrev
sin situation.

De 6vriga sju fordldrarna beskrev att svéarigheterna hade identifierats i sko-
lan, i négra fall ganska tidigt efter skolstarten och i andra fall hogre upp i
arskurserna. Det handlade enligt fordldrarna i fyra fall om lés- och skrivsva-
righeter, antingen enbart eller i kombination med matematiksvarigheter. I tva
fall hade ocksé en dyslexiutredning gjorts men inget av barnen hade bedomts
ha sédana svarigheter. De Gvriga barnen hade enligt fordldrarna koncentra-
tionssvérigheter och nagra var ocksd i olika omfattning utagerande eller
uppvisade storande beteende i klassrummet. Tva av dem hade genomgatt
DAMP-utredning. Férhéllandevis ménga, eller sju av de tio barnen i studien,
hade alltsa varit foremal for test och utredningar av olika slag, men inget av
de fyra barn som utretts i skolaldern hade enligt fordldrarna fatt en riktigt
entydig diagnos. Fordldrarna beskrev sina barn som “grénsfall” for en viss
diagnos eller att barnens svérigheter lag precis under eller éver gransen for
att fa den ena eller andra diagnosen.

Framtrddande bland manga av fordldrarna var att de i samband med att sva-
righeterna hade identifierats och patalats av skolan upplevde, att de inte rik-
tigt kunde kénna igen sina barn i den beskrivning skolan gav av dem. Av
fordldrarnas uttalande framgick att nér personalen i skolan identifierade bar-
nen som elever i behov av sérskilt stod forefoll de frimmandegdra barnen i
fordldrarnas 6gon. Nagra fordldrar forvanades dver att de inte uppmérksam-
mats pa svarigheterna i forskolan eller dver att de inte sjdlva kunde se pro-
blemen i hemmiljon.

Flera fordldrar beskrev i samtalen ocksd mer eller mindre tydligt uttalade
skuldkénslor och kunde fraga sig om de sjdlva underlatit att gora nagot, eller
gjort nagot fel och vad de i sa fall gjort, som kunde ha bidragit till de svérig-
heter barnen nu stod infor. En del av dem hade ocksé ganska l&ngtgéende
funderingar kring vad de kunde eller borde ha gjort annorlunda. Det kunde
handla om mera allmidnna forhéllningssétt rorande t.ex. forskoleplacering
eller sprakstimulering av barnen, men det kunde ocks& handla om enskilda
konkreta situationer eller hdndelser, dir fordldrarna upplevde att de borde
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agerat pa ett annat sitt. Ytterligare andra fordldrar var kritiska mot sig sjélva
for att de inte sjdlva uppméarksammat svarigheterna tidigare.

Jamfor man forédldrarnas beskrivningar av svarigheterna med den informa-
tion vi fick av skolan infor studien, 1 samband med urvalet av elever, stim-
mer de naturligtvis till stora delar &verens. Det forefaller emellertid dnda
som om skolan i hogre utstrackning betonade inldrningssvarigheterna medan
fordldrarna oftare talade om koncentrationssvarigheter. Dessa dr naturligtvis
inte oberoende av varandra men det kan dnda finnas skillnader i var man
lagger tyngdpunkten, vad man utifran sin stdndpunkt ser som mest vésentligt
och hur man viljer att framstélla sina barn respektive sina elever och de sva-
righeter de méter.

Som ndmnts inledningsvis tenderar specialpedagogisk verksamhet i skolan
ofta att priglas av ett medicinsk-psykologiskt, kompensatoriskt eller katego-
riskt perspektiv dér eleverna ses som bérare av problem, som kan diagnosti-
seras eller kategoriseras med olika givna metoder, och dér specialpedagogis-
ka atgirder sitts in for att kompensera svarigheterna. Detta tycktes emeller-
tid inte vara ett synsétt som sé entydigt omfattades av fordldrarna i den tradi-
tionellt organiserade storstadsskolan. Aven om en del av dem beskrev sva-
righeterna som liggande hos barnen och sdg orsakerna som medfédda, arftli-
ga eller pa annat sétt biologiskt betingade var inte detta perspektiv det domi-
nerande. Nagra fordldrar sdg svarigheterna som i huvudsak strukturellt be-
tingade och skolrelaterade, dar den miljo barnet befunnit sig i medfort eller
bidragit till att problemen uppstétt. Flera av fordldrarna beskrev emellertid
orsakerna till svarigheterna ur bada perspektiven. De s&g sina barn som béra-
re av en del svérigheter, och ddrmed i vissa avseenden ocksé olika majorite-
ten av de andra barnen i skolan, men de menade ocksa att problemen upp-
stitt 1 motet mellan dessa olikheter och skolans, ldrarnas eller de ovriga ele-
vernas agerande.

Dessa fordldrar sadg sina barn som individer med olika forutséttningar och i
vissa fall &ven brister, men menade att skolan genom sitt sétt att méta barnen
kan underlitta eller forsvara deras utveckling och dven medverka till eller
forhindra att problem uppstér. Deras sitt att tala om barnen och de svérighe-
ter de motte tycks i flera fall ligga ndrmare Haugs (1998) antropologiska
modell. Andra forédldrar ndrmade sig snarare ett dilemmaperspektiv (Nil-
holm, 2003; Clark, m.fl. 1998; Dyson & Millward, 2000). Fordldrarna utgick
ifran att alla elever oavsett forutsittningar och behov skall undervisas inom
ramen for en inkluderande skola. De talade om hur skolan agerar for att mota
elevers olikheter och da naturligtvis med sérskilt fokus pd det egna barnet.
Nagon fordlder formulerade dilemmat pa foljande sétt:
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Skolan dr ju sa i dag att man ska ta det i sin egen takt men dndd ska man ju hinna
med.

Att elever dr olika, har olika forutséttningar och dérfor skall bemotas olika
men dnda skall erbjudas nagot visentligen samma, finns ocksa inskrivet i
styrdokumenten. Aven om vigarna dit kan vara olika bor eleverna nir de
lamnar skolan ha nétt samma resultat, nimligen de som formuleras i skolans
uppndendemal for godkint. De flesta barnen i studien befann sig dnnu i bor-
jan av sin skolgang, men bade larare och fordldrar gav i samtalen uttryck for
en implicit forestdllning om att det fanns en norm for vad eleverna borde
kunna och vad de skulle ha ”hunnit med” nér man avslutade en viss arskurs.
Flera foréldrar kom i detta sammanhang ocksa att berora fragor kring feno-
menen normalitet och avvikelse genom att de funderade mera allmént kring
barns olikheter och hur “olika” barnen kunde f& lov att vara i skolan och
dnd4 anses hora till och vara en del av den normala variationen i gruppen.
Nagon fordlder undrade hur kravnivaerna ser ut och hur man avgor att ett
barn 4r i behov av sdrskilt stod. Andra fordldrar menade att man borde se
olikheter som en tillgang, att det &r viktigt att man far lov att vara annorlunda
och ansag att skolan ocksa maste se det som en fordel att alla "inte ar stopta i
samma form”.

Som framgatt ovan hade flertalet av barnen i gruppen, utover de generella
screeninginstrument som anvéndes i skolan for att folja elevernas lds- och
skrivutveckling, genomgatt individuella test och utredningar av olika slag
fr.a. dyslexi- och ADHD/DAMP-utredningar. Nér foréldrarna skulle beskri-
va vilka atgirder som satts in fOor att stddja barnen ndmnde de ofta dessa
utredningar och forefoll betrakta dem som ett led i eller en forutsittning for
att barnen skulle fi adekvat stod. Aven om de kunde vara kritiska till ett
alltfor ymnigt diagnostiserande fanns det enstaka fordldrar som sag diagno-
sen som ett satt att tillforsdkra sig nodvindiga insatser och en garanti for att
resurser avsattes for barnet.

I ovrigt beskrev fordldrarna ett brett spektrum av olika atgérder. Samtliga
ndmnde stod av specialldrare eller specialpedagog enskilt eller i mindre
grupp utanfor klassen. Variationen i detta stod var stor. Det striackte sig frén
heltid till ett visst antal regelbundet aterkommande timmar i veckan, med en
spridning fran dagligen till en enstaka timme per vecka. Dérutover forkom
intensiva periodiskt aterkommande stodinsatser under ett antal veckor med
uppehéll diaremellan. Nagra fordldrar nimnde endast att barnet fatt stod av
specialldrare eller specialpedagog, medan andra gav exempel pé ett stort
antal olika former av insatser bade inom och utanfor klassens ram. Négra fa
barn hade assistent och ytterligare ndgon en deltidsresurs i gruppen. Detta
géllde vanligen barn dir svérigheterna identifierats fore skolstart eller barn
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som erhallit en diagnos. I 6vrigt var en utdkning av de personella resurserna
i form av assistenter eller resurspersoner inte en atgérd som var vanligt fore-
kommande.

De flesta fordldrar beskrev ocksé hur de hjélpte barnen hemma. Det kunde
vara att de pa eget initiativ hjélpte till med l&xor och pa olika sétt stottade
barnen i att genomfora skoluppgifter. Nagra fordldrar nimnde ocksa att de
behovde hjélpa sina barn att dverblicka veckoplaneringen och paborja 14x-
lasningen i tid for att hinna med. Men insatserna fran fordldrarnas sida kunde
ocksa bestd i att de utforde uppgifter som ingick i det specialpedagogiska
atgirdsprogrammet, vanligtvis att de laste med barnen dagligen, lyssnade pa
dem nér de léste och ség till att de gjorde en given skrivuppgift i anslutning
till det ldsta. Det forekom att fordldrar hade gatt ner i arbetstid for att pa
olika satt kunna hjilpa sina barn med skolarbetet.

Skolans beskrivning av den specialpedagogiska verksamheten som karakte-
riserad av mangfald, flexibilitet och variationsrikedom aterspeglades ocksé i
den forhallandevis stora bredden i fordldrarnas beskrivning av vilka insatser
som gjorts for barnen i studien. Nagra foréldrar uttryckte direkt att de upp-
levde att skolans insatser praglades av kreativitet och flexibilitet nér det géll-
de att stodja barnet pa olika sétt. Det fanns emellertid ocksa enstaka fordldrar
som menade att det stod skolan erbjudit inte varit adekvat i relation till de
svarigheter barnet befann sig i. Betraktar fordldrar svarigheterna som huvud-
sakligen strukturellt betingade och skolrelaterade och de insatser som er-
bjuds enbart dr individinriktade finns naturligtvis en risk for motséttningar
som kan vara svéra att Overbrygga.

Fordldrarna sag overlag positivt pa de specialpedagogiska insatserna och var
ndjda med det stod barnen fick. De beskrev i mycket positiva ordalag de
resurser som satts in, den kompetens de métt och det engagemang skolan
visade for deras barn. De uttryckte ockséd stor tacksamhet Over att barnet
erbjudits stod. Det innebar naturligtvis inte att de inte ocksé kunde ha kritis-
ka synpunkter och t.ex. mena att stddet borde ha satts in tidigare, att det bor-
de varit mera omfattande eller att informationen mellan skola och hem kunde
ha fungerat battre. Nigra fordldrar hade ocksa funderingar kring specialun-
dervisningens konsekvenser for barnens sjilvkédnsla savil i termer av att
barnen kunde uppleva att de inte dog, som i termer av att det kunde upplevas
som stigmatiserande att ldmna klassrummet for att ga till specialundervis-
ning. Andra fordldrar understrok tvartom att de upplevde att skolans sitt att
arbeta med specialundervisningen medforde att barnen inte kénde sig utpe-
kade.
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Endast i ett fall, ddr problemen inte rérde nadgon form av inldrningssvarighe-
ter utan snarare beteende- och kamratsvarigheter var fordldrarna inte ndjda.
De menade att &ven om de generellt var positiva till att barnet erbjods stod,
var de insatta insatserna inte var adekvata och de sag helst att det specialpe-
dagogiska stod barnet fick nu skulle upphéra.

Majoriteten av fordldrarna menade emellertid ocksé att stodet haft positiva
effekter, att barnet utvecklats positivt, pa ett béttre sétt klarade att t.ex. ldsa,
skriva eller rdkna, och nu behovde stdod i mindre omfattning 4n tidigare. I de
fall fordldrarna inte sett effekter, rorde det dels barn dér stddet inte ansags
adekvat, dels barn med mera omfattande inldrningssvarigheter eller utveck-
lingsforseningar. I de senare fallen kunde fordldrarna ha olika férvéntningar
och diarmed olika syn pa stodets effektivitet. Betraktade man stodet som
avsett att mojliggora skolgéng i klassen, upplevde man det som den nddvén-
diga forutsittning som lett till det onskade resultatet. Hade man emellertid
forvantningar pé att det specialpedagogiska stodet skulle kompensera for
svarigheterna eller att barnet med hjélp av stodet alltmer skulle nirma sig
klasskamraternas prestationsniva var risken stor att man inte sag forvintade
effekter.

Samtidigt som flera av fordldrarna beskrev att de initialt haft svért att ta till
sig skolans konstruktion av deras barn som elever i behov av sérskilt stod
uttryckte de ocksa bade tillfredsstéllelse och stor tacksamhet 6ver det stod
som erbjods. Det géllde dven de fordldrar som var kritiska till stodets ut-
formning. I beaktande av den beroendestdllning, som fordldrarna men kan-
ske framfor allt eleverna befinner sig i, i relation till skolan, kan man fraga
sig om det dr mojligt for fordldrarna att beskriva eller ens uppleva négot
annat adn tacksamhet infor vad skolan gor for deras barn.

I fordldrarnas satt att uttrycka sig kunde ocksa den ojamlika relationen i fra-
ga om makt, kunskap och inflytande som fordldrarna kunde uppleva i forhal-
lande till ldrarna och skolan framtrdda. Flera fordldrar uttalade sig i termer
av att de ansag att det var ldrarna som var experterna och att de litade pa
lararnas bedomningar. Samtidigt beskrev flertalet av dem att de &nda kéinde
att de haft inflytande 6ver de beslut som fattats. Men &ven om nagra hade
bade synpunkter och dnskemal nér det gillde de specialpedagogiska insat-
serna for barnen menade de att de i1 kontakterna med skolan tonade ner dessa
for att inte framstd som “den dir hemska mamman som gor det d&nnu virre
for lararen” eller komma och “’krdva orimliga saker”.
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3.3 Lararnas berattelser

Syftet med intervjuerna som genomfordes med klass- respektive specialléra-
re/pedagoger var i forsta hand att forsoka fa bild av hur den specialpedago-
giska verksamheten dr utformad pé den aktuella skolan men ocksa hur peda-
gogerna sig pa elevernas skolsvarigheter och orsakerna bakom.

Léararnas beskrivningar av skélen till att elever far specialundervisning pa
den aktuella skolan varierade alltifran att de ”stavar valdigt illa” till att deras
svarigheter hade diagnostiserats som ADHD, DAMP eller dyslexi.

Problembilden f6r de tio eleverna som ingér i studien dominerades av inlir-
nings- och koncentrationssvarigheter i varierande grad. I nagra fall nimndes
ocksé beteendeproblem som en del i problembilden, vilket bl.a. betecknades
som “avsaknad av impulskontroll”. De inldrningssvarigheter som nimndes
var i forsta hand lds- och skrivsvarigheter. Problemen konkretiserades med
att eleverna blandar ihop bokstédver, deras texter ar olésliga och att progres-
sion saknas. I tva fall handlade det om generella inldrningsproblem som
ansags bero pé bristande kognitiv formaga och dir dven sérskoleplacering
hade diskuterats som ett alternativ.

Behovet av extra stod bottnade, enligt lararna, ofta i att eleverna hade svart
att koncentrera sig i klassrumssituationen. Det handlade om elever som hade
behov av en “mer personlig genomgéang” och stort behov av lugn och ro
omkring sig for att kunna ta till sig undervisningen. Flera lérare med lang
erfarenhet havdade med bestdmdhet att koncentrationsproblemen hade okat
generellt och att alltfler barn hade svart for att koncentrera sig i klassrumssi-
tuationen. Om detta beror pa att det i dag rent allmént &r mer vdsen och oro i
skolan och fler elever i rorelse i klassrummen 4n tidigare eller pa att dagens
barn &r mer splittrade och darfor har svérare att koncentrera sig an tidigare
generationer forblev en 6ppen fréga.

Svérigheterna att koncentrera sig ansags delvis ha sin grund i en socioemo-
tionell problematik. Det var for 6vrigt en problematik som fororsakade lérar-
na storst huvudbry och som manga kénde sig mer eller mindre handfallna
infor.

Att manga elever relativt sett far sirskilt stod i sin lds- och skrivutveckling
forklarades delvis med att man pa skolan hade valt att sdrskilt prioritera bar-
nens sprakutveckling.

Skolsvarigheterna beskrevs i ett fall som en oférméga att “sitta igdng sig
sjdlv”, ta ansvar och arbeta sjdlvstindigt. Denna oforméga bidrog till att
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eleven behovde i det ndrmaste kontinuerlig hjilp och stéd, ndgot som klass-
lararen inte beddmde att hon hade mojlighet att ge.

Lérarnas tankar och funderingar kring varfor vissa barn behover extra stod
kretsade kring tre dvergripande teman eller forklaringsmodeller, en mer in-
dividrelaterad, en skolrelaterad och en med fokus péa det rddande samhalls-
klimatet och tidsandan.

I den mer individrelaterade framholls barnets mognadsgrad och intresse for
olika uppgifter eller &mnen i skolan som en delforklaring till skolsvarighe-
terna och behovet av extra stod. Man konstaterade ocksa att vissa elever
”behdver trina mer &n andra” och att de ar olika ’snabba”. I de fall det fanns
en diagnostiserad dysfunktion framholls denna som forklaring till skolsva-
righeterna. Att en del barn far problem och ”inte kan” har menade ldrarna,
ofta sin grund i ett daligt sjdlvfortroende. Och det, papekade man, bidrar inte
séllan fordldrarna till genom att stélla alltfor hoga krav.

Den andra forklaringsmodellen som berdrdes var mer skolrelaterad och
handlade i huvudsak om hur man fran skolans sida hade valt att organisera
verksamheten och utnyttja befintliga resurser. Att méanga elever far problem i
skolan relaterades bl.a. till klasstorleken. Det alltfér stora antalet elever i
klasserna skapar inte bara mer oro utan ocksé mindre lédrartid och uppmaérk-
samhet till var och en enligt ldrarna.

I ett par fall berorde ldararna dven den egna kompetensen och det egna arbets-
sattet som en forklaring till hur behovet av specialundervisning ség ut. I en
av klasserna fanns t.ex. ingen elev som fick specialundervisning i matematik
medan fem regelbundet fick sérskilt stod i ldsning och skrivning. Léraren
forklarade sjilv skillnaden i behov av stdd i de olika &mnena med att elever-
na tyckte det var roligt med matematik. Hon beréttade samtidigt att hon sjilv
ocksé tyckte det var ldttare och roligare att hantera matematiksvérigheter.
Vad som &r orsak och verkan héir &r naturligtvis omojligt att uttala sig om,
men att pedagogens kompetens och intresse for olika &mnen och arbetsme-
toder har betydelse kan man naturligtvis inte bortse fran.

I lararnas beskrivningar av vad som lag bakom skolsvarigheterna och beho-
vet av sirskilt stdd dterkom &ven mer samhiéllsrelaterade forklaringar. Att
barn och ungdomar har allt svarare att koncentrera sig tillskrevs utover skol-
relaterade forklaringar, det uppskruvade samhéllsklimatet. Det paverkar inte
bara barnen utan dven fordldrarna och hela familjesituationen. I detta sam-
manhang aktualiserades bl.a. elevernas fritidsaktiviteter och hoga mediekon-
sumtion som ansags ta mycket tid och ork. Det &r mycket som ska hinnas
med och upplevas efter skoldagens slut. En ldrare uttryckte det: ”En del barn
fixar det, men inte alla och det mérks i skolan.” Att fritidsaktiviteterna kan
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utgora ett stressmoment var for dvrigt ndgot som dven eleverna sjélva vittna-
de om (Jonsson & Tvingstedt, 2002).

En konsekvens av det uppskruvade tempot i samhillet, som en av pedago-
gerna med lang lararerfarenhet hade registrerat, var att fordldrar har allt
mindre tid for att 1ata sina barn ta egna initiativ och sjdlva prova sig fram i
sin egen takt. Barn ska hinna med och uppleva s& mycket pa bekostnad av
tiden for bearbetning och reflektion av alla intryck och erfarenheter.

Sociala problem i familjerna, skilsméssor och inte minst foréldrarnas upp-
skruvade arbetstempo bidrar ocksa till att en del barn saknar arbetsro och
”sackar efter”, som en larare uttryckte det.

Foréldrarnas syn pa kunskap och lidrande och deras forvéntningar pa sina
barn ndmndes ocksa som en bakomliggande orsak till en del skolsvérigheter.
Fordldrar som inte vill eller kan acceptera att deras barn har problem av na-
got slag gavs som exempel. De &r angeldgna om att visa upp en acceptabel
fasad och dar ingér inte barn med skolsvarigheter. Genom sitt agerande for-
stirker de ménga ganger elevens problem.

Det fanns en stor enighet bland pedagogerna om att manga barn i dag ar
overstimulerade och har stora krav och forvintningar att leva upp till. Myck-
et av detta, betonade man, utgér omsténdigheter utanfor skolans ramar och
mojligheter att styra. Men trots det lastas inte sdllan skolan for dess konse-
kvenser eftersom de uppmérksammas och blir tydliga i skolan.

I lararnas beskrivningar av skolsvarigheterna finns inga spar av ett ensidigt
absolut synsitt pa svarigheterna utan mer nagot som skulle kunna betecknas
som relativt. Orsakerna bakom skolsvérigheterna som lararna beskriver ut-
gors av flera olika samverkande faktorer pd savél individ- som skol- och
samhillsniva.

De specialpedagogiska atgérderna som ldrarna beskrev, omfattade ett spekt-
rum av olika insatser och stdd savél inom som utanfor klassens ramar. Insat-
serna riktade sig i forsta hand till de elever for vilka det tagits ett formellt
beslut om extra stodatgédrder. Vid sidan om dessa formellt beslutade insatser
forekom édven allménna stodinsatser, som vénde sig till alla elever som gick i
arskurs fem eller sex och som upplevde att de behovde tillfélligt extra stod
inom nigot moment. Insatsen som gick under beniimningen “Oppet Hus”
vinde sig saledes inte bara till de elever som hade beddmts vara i behov av
sarskilt stdd, utan dven till de vars svarigheter var av mer tillfallig art inom
nagot specifikt omrade. Elever som t.ex. hade varit borta frén den ordinarie
undervisningen en tid eller som av andra skil hade kommit efter och tyckte
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att de behdvde repetera nagot moment hade hir mojlighet att fa tillfalligt
extra stod. Tanken bakom denna undervisningsform var att avdramatisera
specialundervisningen och samtidigt utnyttja tillgéngliga resurser mer effek-
tivt.

Den specialpedagogiska verksamheten som enbart riktar sig till de elever
som skolan hade beddmt var i behov av sérskilt stod omfattade savél under-
visning utanfor klassrummet som skedde i grupp eller enskilt som specialun-
dervisning i klassrummet. De olika organisationsformerna kombineras i oli-
ka omfattning beroende pé elevernas behov och undervisningssituationen i
klassen.

Att den enskilde elevens behov ska styra omfattningen och utformningen av
det specialpedagogiska stddet var alla eniga om. Det medgavs samtidigt i ett
par fall att den specialpedagogiska verksamheten utanfor klassrummet, som
riktade sig till elever med beteendeproblem, var en vilkommen avlastning
for savil klassen som klassldraren. Elever med beteendeproblem tar, enligt
lararna, oproportionerligt mycket av ldrarens tid och uppmirksamhet i an-
sprak och det blir pa bekostnad av de Ovriga eleverna, sérskilt de som inte
g0r nagot védsen av sig men som behover uppmérksamhet.

En del av de stodatgirder som ndmndes bygger pa fordldrasamverkan. En
sadan atgird som beskrevs av flera ldrare och som man menade hade gett
goda resultat var den s.k. "Enminutersldsningen”, som innebar att eleven
laste hogt for fordldern en minut om dagen och skrev ner de tva forsta me-
ningarna som de l4st med skrivstil i en skrivbok.

Samtalen kring vad klassldrarna gjorde for att underldtta for elever med be-
hov av sérskilt stdd i den vanliga klassrumssituationen handlade om att indi-
vidualisera undervisningen och anpassa kraven som stélldes pa eleven. Som
exempel gavs att man anvinde ldromedel med enklare text, lade in stodtim-
mar nir det fanns extra resurs i klassen och minskade svarighetsgraden och
antalet uppgifter till eleverna.

Att kunna organisera specialundervisningen pa olika sitt, d.v.s. s&vil inom
som utanfor klassen samt komplettera med olika former av mer eller mindre
allménna stodinsatser beskrevs som en styrka och ett sétt att mota olika be-
hov och krav fran sévél elever som personal. I vilken utstrdckning man fran
klassldrarnas sida onskade specialpedagogiskt stod inom respektive utanfor
klassen varierade nagot. Det fanns séledes de som forordade mer specialpe-
dagogiskt stod inne i klassrummet och andra som uppfattade att specialun-
dervisningen fungerade bast utanfor klassrummet.
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Grundinstéllning bland sévél specialldraren/pedagogerna som skolledningen
var att sa ldngt mojligt forsoka tillgodose de 6nskemél som forekom, vilket
man av ldrarnas beskrivningar att doma lyckats ganska védl med. Merparten
av lararna var ndjda med den specialpedagogiska verksamheten pa skolan.
Onskemélen om att forligga delar av specialundervisningen utanfor klass-
rummet uttrycktes vanligtvis i1 termer av elevens behov av lugn och ro och
behov av en ”lite annorlunda tréning”, som lérarna inte bedomde fungerade
lika bra i klassrummet. I de fall det handlade om vad nagra beskrev som
”mer allmén hjilp av specialldraren” forordades vanligtvis specialundervis-
ning i klassrummet.

Fragan om specialundervisningen skulle ske i eller utanfor klassrummet
styrdes séledes 1 forsta hand av, som en pedagog uttryckte det, ”vad som gor
mest nytta” och det kan, menade hon variera en hel del. Det fanns emellertid
dven inslag av ideologiska stillningstaganden i synen pa det specialpedago-
giska stddet. Tveksamheten riktade sig i forsta hand mot att undervisningen
sker utanfor klassrummet vilket riskerar att stigmatisera eleven och motverka
toleransen for det som &r “annorlunda”.

De intervjuade pedagogerna var alla medvetna om att undervisning utanfor
klassrummet kunde vara en riskfaktor for utanférskap och man forsokte ock-
s& pa olika sdtt minimera risken. Vid sidan om att varva olika specialpeda-
gogiska organisationsformer och att erbjuda alla elever stddinsatser med
syfte att bl.a. avdramatisera specialundervisningen och gora det hela mindre
“konstigt” och utpekande, betonades frivillighet och att eleven sjdlv upplever
behov av stod. Detta ansdgs ocksd vara grundforutsittningar for att stodet
ska kunna bli meningsfullt. En av ldrarna uttryckte att: ”... man vill att han
ska liksom léngta”. I négra fall forsokte man astadkomma ”ldngtan” genom
att eleverna fick gora uppehall i specialundervisningen. I andra fall fragade
man eleverna om de ville arbeta i klassrummet eller ga till specialundervis-
ningen. Det fanns frén lérarens sida en stor tilltro till elevernas forméga att
sjalv bedoma och ta ansvar for sitt larande.

Lérarna gav dverlag en mycket positiv bild av arbetsklimatet péa skolan, vil-
ket delvis tillskrevs den relativt nya ledningen pa skolan som bl.a. hade en
tillatande attityd till méngfalden avseende hur man valde att arbeta med t.ex.
elever i1 behov av sérskilt stod. Hér &r, som en ldrare utryckte det, “hogt i
taket och plats for olikheter”. Atmosfaren pa skolan sammanfattades med att
alla arbetar mot samma mél men med lite olika verktyg och det tillats.

Av intervjusvaren att doma fanns det en informell och mer eller mindre kon-
tinuerlig dialog mellan klasslarare och specialldrare/pedagoger. Man triffas
nistan dagligen i personalrummet och pratar om stora och sma problem. Det
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fanns ocksa en uttalad ambition fran flertalet av de intervjuade klasslérarna
och specialldraren/pedagogen om att hélla varandra informerade om vad man
planerar i klassen och forsoka arbeta med samma dmne och frageomraden i
klass- respektive specialundervisningen i den utstrickning det var mojligt.
Det fanns ocksé en informell regel bland ldrarna att aktiviteter som att se pa
film eller gora studiebesok aldrig fick forekomma dé nédgon elev hade under-
visning utanfor klassrummet.

I beskrivningarna forekom flera exempel pé flexibilitet och att lararrollerna
inte var fastlasta. Aven om det traditionella monstret dominerade, d.v.s. att
specialldraren/pedagogen i forsta hand arbetade med de elever som behdvde
extra stod fanns det flera exempel pa att man inte var frimmande for ett om-
vént arbetssitt. Det innebar att specialldraren tog sig an de elever som hade
kommit lite langre i skolarbetet medan klassléraren arbetade med dem som
behovde extra stod. Ett annat exempel pa flexibilitet och prestigeloshet som
gavs var att en klassldrare som inte hade Ma/No i sin lararbehorighet bad
specialldraren ta vissa sddana genomgéngar i klassen. Flexibiliteten inom
den specialpedagogiska verksamheten var for Ovrigt ndgot som flera av
klassldrarna spontant lovordade och menade var kénnetecknade for verk-
samheten pa skolan.

Det sétt som man utnyttjade specialldraren/pedagogen pa hade manga génger
karaktdren av att ”Fanga problem i flykten”. Det kunde vara en ldrare som
bad specialldraren att forklara ndgot moment lite extra for en elev, da lararen
befarade att hennes forklaring inte hade nétt fram. Det handlade inte sdllan
om ganska sma specialpedagogiska insatser, en kort repetition eller en annan
vinkling pa problemet, som inte krivde s mycket planering eller formalia
men som kunde ge en viktig skjuts framat. Arbetssattet underléttades av att
man arbetade néra varandra och hade naturliga gemensamma motesplatser,
dir man pa ett prestigeldst sétt kunde ta upp problem man brottades med.

De framtridande dragen i specialpedagogiska verksamheten som ldrarna
lyfte fram, d.v.s. hur man arbetar med elever i behov av sérskilt stod och hur
man ténker kring verksamheten kan sammanfattas under négra begrepp nim-
ligen méngfald och flexibilitet, fordldraengagemang och fordldrasamverkan
samt ndra kontakt och samverkan mellan olika personalkategorier.

Fordldrarnas engagemang i sina barns skolgang och krav pa sévil skolan
som barnen var ett tema som aterkom i samtalen med pedagogerna. Enga-
gemanget uppfattades emellertid till 6vervigande del som nagot positivt och
dialogen med forildrarna beskrevs vanligtvis som Oppen och vilfungerande.
Den kritik som riktades mot fordldrarna var att de ibland hade svart att forsta
och acceptera att deras barn var i behov av extra stodinsatser. Det forekom
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fordldrar, dven om de tillhorde undantagen, som tackade nej till erbjudanden
om sérskilt stod till sitt barn. Det motiverades i regel med att de var rddda for
att barnet skulle fa en stimpel pé sig. Grundinstdllningen som dominerade
bland forédldrarna var emellertid att all hjélp vi kan fa vill vi ha”. Det fore-
kom é&ven fordldrar som sjélva vinde sig till skolan och uttryckte onskemal
om stddinsatser for sina barn. Det grundar sig vanligtvis pa att de hort om
andra barn som hade fatt stod eller att de inte tycker sig se nagon progression
skolarbetet och kidnde oro for hur barnet ska klara sig hogre upp i skolan.

Fordldrarnas engagemang i sina barns skolgéng ledde inte enbart till att de
stillde hoga krav pa sina barn utan ocksa pé skolan. De var samtidigt sjilva
ocksa mycket delaktiga i sina barns skolarbete och tog stort ansvar for det
”’skolarbetet” 1 olika former, som skolan 1 6verenskommelse med foridldrarna
och barnen édlade hemmet att f6lja upp. De backade upp sina barn mycket
och hjélpte till med ldxor och ibland kan det, menade en del ldrare, bli for
mycket.

42



4 Specialpedagogik i en aldersblandad
organisation

4.1 Elevernas berittelser

Eleverna som ingar i studien &r som ndmnts utvalda for att de hade behov av
eller erholl specialundervisning. I den tolkning av elevernas beréttelser som
ges nedan tas elevernas svarigheter till utgdngspunkt. Forst diskuteras sva-
righeternas karaktir, direfter elevernas sétt att se pa och ibland forklara sva-
righeternas orsaker och slutligen de atgidrder som vidtogs for att rada bot pa
svarigheterna.

Man kan dela in de svérigheter eleverna tog upp i sddana som &r relaterade
till olika skoldmnen, sddana som har med kamratrelationer att géra och de
som mer handlar om att eleverna inte kan bete sig som forvéntas av dem.
Svenskdmnet i allménhet och ldsningen i synnerhet vallade ibland eleverna
problem. Att skriva kunde ocksa vara svart, likasé att forstd den svenska
grammatiken. Stavningen var ibland en stotesten. Ndrmare dn s& beskrev
eleverna inte svarigheterna med svenskdmnet. Det kan dock noteras att nagra
elever ocksa hade vissa svarigheter att berdtta 6verhuvudtaget, d.v.s. med
den muntliga framstéllningen, vilket framgick vid intervjuerna.

Ingen av eleverna nimnde ndgot om att de hade problem nir det géllde tala
eller lyssna, vilket kan antyda att den muntliga framstéillningen inte betrakta-
des som nagot som skolan undervisade om eller som skolan bedémde.
Matematiken var problematisk for négra elever. Sérskilt svart var att rikna
nér tiden var begriansad. Multiplikationstabellen vallade problem for en elev
som gick sitt sjunde skolar. Att rikna med en uppskriven tabell vid sidan om
sig var inte tillatet. Det var alltsé frimst svensk- och matematikémnena som
var besvérliga enligt eleverna.

Eleverna beréttade ibland om brak och bus, men pa ett lekfullt sitt och med
ett leende i mungipan. Det forefaller inte som om de generellt kidnde sig illa
omtyckta av sina kamrater. Tvartom antyder beréttelserna ofta att kamratre-
lationerna var goda.

En pojke hade dock haft stora problem med sina kamrater. Han blev slagen
och véagade inte vara ute pa rast utan att den assistent som tilldelades honom
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var med. Hans problem hade borjat redan pé dagis, vilket foranledde att han
istéllet vistades hos en dagmamma. Hans berittelse ar unik.

Ett dilemma, som beskrivits i en tidigare studie, dr den problematik som kan
uppstd dé en elev ”stannar kvar” medan kamraterna “’gar upp”, t.ex. genom
att en elev stannar kvar pa lagstadiet i fyra ar medan kamraterna fortsétter
sitt fjirde ar pa mellanstadiet (Holmberg, 1999). De elever som ingér i vart
urval upplevde dock inte specifikt sddana problem i samband med att de
stannade kvar.

En pojke berittade om regelritta slagsmél. Han menade att han kunde bli
riktigt arg och sen sla. Han tycks p.g.a. av sitt utagerande ha haft svart att fa
kamrater pa den skola han gick tidigare. Under intervjun var han splittrad
och okoncentrerad, men han talade girna och samtalet tog nistan en timme i
ansprak.

Ett mildare sitt att uttrycka att man ibland kunde komma i konflikt med sina
kamrater anvinde en pojke, nér han sa att han kunde vara lite svar att komma
overens med. Ovriga elever verkade trivas bra med sina kamrater i skolan.
Att manga barn redan kidnde varandra fran dagis fore skolstarten underlétta-
de denna, dven om viss blyghet och nervositet forekom infér och vid den
forsta skoldagen.

Sammanfattningsvis konstateras att eleverna inte har uppehallit sig vid sva-
righeter i skolan i ndgon hogre grad. Aven om de alltsd av sina lirare betrak-
tats som i behov av specialundervisning ger det sammantagna intrycket i
elevernas berittelser inte bilden av “elever i svérigheter” i forsta hand. De
flesta eleverna tyckte att de var bra, och trodde att kamraterna och lararna
ocksa tyckte att de var bra. Citatet "Jag tycker jag kan en hel del. Men inte sé
jattebra tycker jag att jag ar”, sammanfattar vil elevernas uppfattningar av
sig sjélva.

De olika typerna av svérigheter hinger samman med barnens forklaringar till
varfor de forekom. Framst dr det svarigheter med inldrningen i allménhet
och d&mnena som eleverna hade tankar kring.

Forst tas nagra allménna skél till att det kan vara svart att ldra sig i skolan
upp.

Om nagot var trakigt var det svart eller tvartom, sa eleverna. For en elev var
skolan sa trakig att han helst inte ville ga dit alls.

Att svarigheterna kunde bero pa att arbetsron inte var den bésta tog en elev
upp. Det maste vara ordning for att man ska ldra sig négot, menade hon.
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Ibland fick man vinta “jittelinge” pa att fa hjilp, vilket ocksé gjorde att det
var jobbigt att lira.

Ytterligare ett skil som ndmns var téta ldrarbyten.

Ett annan orsak till att inldrningen forsvaras kunde vara att eleven ”inte fick
hem ldxorna”. En elev berittade att fordldrarna hade reagerat och att ldxorna
dérefter kom hem. I ett fall berdttade en elev om att han inte gjorde de laxor
han fick.

En elev sa att han hade dyslexi, vilket orsakade hans problem med l4sningen.
Han blev trétt i 6gonen. Hans lasinldarning forsenades onodigt lange, da man
fran skolans sida inte hade noterat hans dyslexi, ansdg han. ”For dom trodde
bara att jag var lite omogen.”

En elev hade forklaringar till varfor kamraterna behandlade honom illa. Dels
trodde han att kamraterna var avundsjuka pa honom av olika skél, dels att de
inte tyckte om hans utseende. Han blev kallad ”fetknopp” och ”fatso”. Dock
berdttade han att vid intervjutillfillet att han nu under sitt femte skolar hade
det bra i skolan.

Att eleverna inte berdttade mycket om orsaker till svérigheter kan hénga
samman med att de inte upplevde svérigheterna som sérskilt allvarliga.
Intressant nir det géller det extra stod eleverna fick &r att se hur olika typer
av svarigheter mottes i skolan av olika hjélpinsatser. Igen mé poédngteras att
det ar elevernas berittelser som hér ger innehallet, att det &r eleverna som
beskriver hjélpen.

Ett sitt att ge eleverna hjélp med inlédrning i den aldersblandade organisatio-
nen dr att de far ytterligare ett ar pa sig pa lag- eller mellanstadiet. De stan-
nar kvar.

En studie gjordes rorande elever ur den forsta barnskolegruppen i den &l-
dersblandade skolan som stannade kvar. I denna konstaterades att planerna
for och innehallet i det “extra” aret inte alltid tillférde nadgot som var speci-
fikt for den enskilde eleven. Det bor dock papekas att den flexibla organisa-
tionen dé var ny (Holmberg, 1999). Det forefaller emellertid som om de
elever vi nu studerar inte heller fick ta del av en undervisning under det extra
aret som var speciellt planerad for just dem. En elev berittade att hon arbe-
tade med detsamma som O6vriga kamrater i femman” gjorde, trots att hon
stannat kvar. Det kan noteras att eleverna hade helt klart for sig vilken
arskurs de tillhorde, trots att grupperna var éldersblandade. Eleven sa inte att
hon gick ett ar till p4 mellanstadiet utan just att hon gick i femman 1 stéllet
for 1 sexan. Hon gick alltsa i femman under sitt sjitte skolér. Det verkar som
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om undervisningen i vissa grupper liknade den gamla skolans B-form. I hen-
nes grupp om 30 elever delades barnen in i en grupp med yngre och en grupp
med dldre elever.

I en annan undervisningsgrupp stannade, enligt en pojke, alla treor kvar ett
extra ar. Sjdlv hade han problem med matten, ndrmare bestimt med “géng-
er”. Det kan dock knappast betraktas som nagon speciell hjélp att han stan-
nade kvar, nér alla andra som gatt tre ar pa lagstadiet ocksa gjorde sa. Sjilv
sa eleven att ”man ska egentligen ga héar nere i fyra ar”.

Det forekom att vissa barn fick hjilp av specialldrare. Eleverna anvénde
dock inte ordet specialldrare. En elev med diagnostiserad dyslexi gick under
en sexveckorsperiod en gang varje vecka till en speciallarare och trdnade
lasning och skrivning. P& frdgan om han skulle fortsétta sa han att specialld-
raren inte hade tid. Méanga andra elever beh6vde hjilp. Han skulle vilja ha
hjdlp ocksa i fortsdttningen men uttryckte sig ansprakslost: ”Ja, det hade ju
inte varit fel.”

En annan elev berdttade att han gick till en ”tant”. Dar laste, skrev och rim-
made han pa ord. Han var vid dessa tillfdllen i en grupp med tre elever.

P& en av skolorna fanns en specialldrare, som eleverna kunde fa hjilp av i
matematik och svenska. En av eleverna gick dit fyra ganger i veckan.

Barnen beréttade att de hade flera ldrare. Det verkar som om ldrartitheten i
allménhet var stor i de éldersblandade grupperna. Vid inférandet av den
aldersblandade skolformen arbetade specialldrarna pa samma villkor som
klassldrarna i arbetslagen och tanken var att specialldrarnas kompetens skulle
anvindas som en resurs i arbetslaget (Holmberg, 2002a). Som ndmndes rik-
tades kritik mot detta och som framgar av barnens beréttelser fanns ater lara-
re som tog sig an elever i mindre grupper och gav speciell hjélp.

Ibland fick eleverna stdd av sina fordldrar med skolarbetet hemma. Framst
gillde detta ldsningen. I ndgot fall forekom denna l4dsning som en typ av
”laxa” som eleven och mamman ofta gjorde tillsammans. I ett annat fall laste
en pojke och hans pappa tillsammans en bok, som pappan last som barn. En
annan modell anvidndes for en elev som hade svart med matematiken. Dér
“kryssade” mamman i en lapp om hon ansdg att hennes barn behdvde sér-
skild hjdlp med nédgot moment.

Aven kamrater kunde ge stdd at varandra. En elev berittade om en yngre
kamrat som hjélpte till inte bara med svarigheter relaterade till inldrning utan
ocksa i andra sammanhang. En duktig elev kunde vara en elev som har mdj-
lighet att ge sina kamrater hjélp, menade en flicka, som just hade en sadan
duktig kamrat.
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En elev fick, som ndmnts tidigare, hjélp av en assistent redan under forskole-
tiden. Han hade problem med kamraterna. Det forefoll som om han var re-
gelratt mobbad. Assistenten hade som uppgift att se till att eleven inte for illa
pa rasterna, berittade pojken. Vid intervjutillfallet hade pojken borjat pa
mellanstadiet och kamratproblemen upphért.

Inga andra elever beréttade om insatser i samband med kamratproblem, vil-
ket inte &r konstigt, dd den allménna bilden &r att barnen kom vél dverens
med varandra.

Ingen elev beréttade att sérskilda insatser av psykolog eller kontakter med
barnpsyk forekom vid intervjutillfillet, mojligen med undantag av den elev
som fick sin dyslexi diagnostiserad utanfor skolan. Sddana kan naturligtvis
ha édgt rum &nda. Analyserna av fordldrarnas och ldrarnas beréttelser kan
komma att komplettera barnens harvidlag.

Sammanfattningsvis kan konstateras att de tio elever som intervjuades fore-
faller ha en positiv sjilvbild. Aven om de togs ut for intervjuer p.g.a. av att
de fick eller upplevdes ha behov av att fa specialundervisning var det inga
nedslagna skolelever vi moétte. De verkade inte koppla svérigheter i skolan
till sin egen person pa ett sitt som gjorde att tyckte de var mindre virda 4n
ovriga elever. Ofta verkade det som om de ansag att skolan inte hade gett
dem det stdd som de var berittigade till. I nagot fall nimndes att kamrater
var orsaken till svarigheterna. Tio elever, som for det mesta verkade nojda
mig sig sjdlva, med sin skola och med sina kamrater, beréttade.

De intervjuade eleverna angav som forklaringar till svarigheter avseende
prestationer att inga ldxor gavs, att de inte fick adekvat hjdlp, att ordningen i
klassrummet brast och att larare byttes ut for ofta. Orsakerna hénfordes alltsa
till forhallanden i skolan.

Nir det géller beteenderelaterade svarigheter sédg eleverna mer till sin egen
person. Att man sjélv var arg, stirrig och kunde vara svér att komma 6verens
med tog nagra elever upp. En elev tog ocksd upp att hans utseende skulle
kunna ha varit en av anledningarna till att han tidigare mobbades av skol-
kamrater.

Man skulle alltsa kunna séga & ena sidan att om eleverna upplevde svarighe-
ter sags dessa oftast som ett resultat av att skolan i ndgon mening brustit.
Forklaringarna stér alltsa att finna pa en relationell eller kanske t.o0.m. insti-
tutionell och inte pa en individuell nivd. A andra sidan upplevde eleverna
inte svarigheter i skolan som sérskilt allvarliga.

47



Det flexibla arbetsséttet baserat 1 eget arbete, mojligheten att gé ett extra ar i
skolan och larartdtheten kunde medverka till att elevernas berittelser ofta var
positiva. Den aldersblandade organisationen medverkade mahinda till att
avvikelser betraktades som det normala och till att eleverna kunde arbeta i
sin egen takt med bibehéllen positiv sjalvbild.

Den hjilp som de barn som stannade kvar fick var emellertid tid, vilket for
tanken till ett betraktelsesitt, dir skolsvarigheter relateras till den enskilde
eleven. Det enskilda barnet ska mogna och fa fler tillfallen att l4ra sig.

4.2 Foraldrarnas berattelser

Forst kan konstateras att fordldrarnas beréttelser 4&r mer nyanserade &n ele-
vernas. Ett skél kan naturligtvis vara de vuxnas sprakliga éverldgsenhet. Mer
intressant dr dock att fundera dver andra skél, t.ex. att det faktiskt kan vara sa
att fordldrarna var mer oroliga dver svarigheterna dn vad barnen sjélva var.
Som vi sag var barnen i den &ldersblandade organisationen i stort sett ndjda
med sig sjdlva och sin skolgang. De forfoll inte oroliga 6ver eller nedslagna
av svarigheter. De hade for det mesta trevligt i skolan och trivdes med den
och sig sjilva.

Framst vallade ldsningen svérigheter enligt fordldrarna, som berittade om
sin oro och om forsok att formedla den till lararna. Inte alltid tyckte fordld-
rarna att de lyckades harmed.

Intressant att notera &dr att ingen fordlder talade om kognitiva svérigheter
eller om svag begévning. Nér forklaringara fanns pé en individuell niva
uttrycktes de ofta utifrdn en diagnos, t.ex. DAMP och dyslexi, eller med
svidvande ordalag som “omognad”.

I enstaka fall funderade forédldern 6ver sitt fordldraskap, forhallanden i famil-
jen och relationer till syskon i samband med att de talade om elevernas sva-
righeter.

De allra vanligaste orsakerna till att barnen hamnade i svarigheter ansigs
vara kopplade till det bemé6tande barnet fatt i skolan. Man skulle kunna sdga
att fordldrarna oftast anslot sig till den officiella diskursen, som innebér att
skolan ska ta hand om alla barn och vara bra for alla barn. Foérildrarna reage-
rade nir de sdg att vackra ord inte alltid motsvarades av vardagens realitet i
skolan. De var ofta mer benégna att tala om orsakerna till elevernas svarig-
heter som institutionella &n individuella, helt i linje med den retorik som
gillde vid inforandet av den aldersblandade organisationen. Aven de forild-
rar som antydde att barnen bar svarigheterna med sig in i skolan krévde, att
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skolan agerade sa att barnet fick hjidlp med dem, helt i enlighet med de do-
kument som sammanfattade visionerna om barnskolan. Dér utlovades att
alla barn skulle fa den hjdlp som de behovde i den nya skolan. Att barnen
hamnade i svarigheter i den nya organisationen eller inte fick det stod som
fordldrarna tyckte behovdes gjorde att fordldrar kidnde sig besvikna.

Som framgétt och tidigare tagits upp hade ndgra av barnen svarigheter av
skilda slag. For en elev var transporterna till skolan problematiska. Forild-
rarna kunde inte varje dag ldmna och hidmta sitt barn. Skolan ligger i en
landsortskommun och skolskjutsar fanns naturligtvis. Dock visade det sig
ibland vara svart att arrangera s att dessa passade det enskilda barnet. I ett
fall fick eleven é&ka taxi hem fran skolan tre dagar i veckan, en 16sning som
mamman var mycket beldten med.

For vissa elever tillskapades mojligheten att knyta ndrmare kontakt med en
vuxen person pé skolan. For den eleven som hade koncentrationssvarigheter
och som ibland blev arg och aggressiv anstélldes en assistent. Successivt
kunde assistentens tid med barnet skéras ner och vid 6vergangen till mellan-
stadiet behovdes inte ldngre detta stod. En elev som var blyg och oséker fann
trygghet i forskolldraren som arbetade i gruppen i barnskolan. En fritidspe-
dagog fick sirskilt ansvar for en elev med DAMP-diagnos.

Betydelsen av ordning och reda, lugn och ro for att barn med koncentrations-
svérigheter ska kunna arbeta i klassrummet tog flera fordldrar upp. Den léra-
re som gjorde klart for sina elever vilka regler som géllde och som hade
formaga att upprétthélla ordningen i klassrummet fick berom. En mamma
berittade att hennes son madde bra av “’klara besked”. Sonen hade tidigare
arbetat i en klassrumsmiljo, dér barnen fick springa runt, dér bocker 14g én
hér dn dir, enligt mamman. Sedan eleverna fick var sin biank och hade be-
stimda platser i klassrummet blev allt battre. Ocksa det fria arbetssittet, dar
barnen arbetade efter egna planeringar, som ibland tilldimpas i skolorna i den
aldersblandade organisationen, hade mamman en del att invinda mot.

En fordlder hade via egen fortbildning, kontakter med intresseorganisation
och genom konsekvent dokumenterande av barnets skolarbete s smaningom
tyckt sig ha underlag for att krdva aktioner och insatser fran skolan, vilka
ocksa sattes in.

Den elev som enligt fordldern hade DAMP fick nu hjédlp som inte tidigare
erhéllits pa den skola barnet kom ifran. Fordldern var mycket n6jd med kon-
takterna med skolpersonalen, som dgnade barnet mycken omtanke och upp-
marksamhet. Barnet tyckte om sina nya larare, nagot som, enligt fordldern,
personalen skulle vara “’stolta 6ver”. Den nya situationen hade ocksd medfort
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att fordldern hade fétt tid och ork att ténka lite pé sig sjdlv, ndgot som natur-
ligtvis i forlangningen ocksa gynnade barnet.

I en genomgéng av resursers betydelse for pedagogiska resultat skriver Gus-
tafsson och Myrberg (2002, s. 170):

Huvudslutsatsen frdn var genomgdng dr foljaktligen att ldrarkompetensen dr den
enskilt mest betydelsefulla faktorn for elevernas resultat.

De kunskaper och den kompetens som fordldrarna anség att eleverna hade
ritt att & rorde inte bara sjdlva undervisningsprocessen. Léirarnas forméga att
samarbeta, att organisera skolarbetet, att se till att ordning och reda” radde i
undervisningsgrupperna, att lampliga ldromedel finns att tillgd o.s.v. togs
ocksé upp.

Det fanns emellertid ocksa fordldrar som anséag att ldrarnas kompetens inte
var tillrédcklig for att hjdlpa elever i svarigheter pa ett optimalt sitt. Ett miss-
ndje med den kompetens rorande t.ex. lds- och skrivsvarigheter som fanns att
tillgad fordes fram. Lararutbildningen méste ddrvidlag ta sitt ansvar, menade
en forélder.

Fordldrarna insdg emellertid att 1ararna hade en komplicerad arbetssituation i
den éldersblandade organisationen. Citatet nedan stdimmer vil 6verens med
den kénsla som fordldrarna gav uttryck for.

Férdldrarna dr i realiteten ganska toleranta mot arten och innehdllet i ldrarnas
personliga engagemang, om detta medverkar till att géra undervisningen med-
ryckande och levande. /min dversdttning/. (Clausen, 1995, 5. 27.)

Niér det géllde elevernas larande sags individualiseringen som den mest ef-
fektiva och vanligast forekommande atgérden for den enskilde eleven, och
den larare som kunde &stadkomma sadan, ansags kompetent. Talpedagog
hade funnits for en elev med talsvarigheter, specialundervisning for elever
med lds- och skrivproblematik, &ven om den senare hjidlpen enligt nagra
foréldrar sattes in for sent. Nar den vél kom var den verkningsfull.

En del forildrar talade med stor respekt om specialpedagogiska insatser, nér
det géller att hjélpa elever i svarigheter att forkovra sig i lasning och skriv-
ning. Forstaelse for att klassléraren inte alltid har vare sig kompetens eller tid
att dgna 4t elever i svarigheter fanns. Déremot var det inte acceptabelt att
elevernas svarigheter negligerades. En alltfor stor tro pé ’sjdlvldakning” kun-
de enligt fordldrarna innebéra att viktig tid gick forlorad for barnet. Att en
lasfardighet som inte rickte till for de krav som t.ex. laromedel stiller pa
barnen gjorde att ocksa andra &mnen dn svenska blir problematiska for dem,
insag fordldrarna.
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Ett gott samarbete mellan hem och skola skulle kunna gora att missforstand
och skuldbeldggande minskade. De svarigheter barnen stdtte pa fick for det
mesta sina forklaringar i forhallanden, som kunde relateras till skolan och
dess organisation, d.v.s. institutionella forhallanden, vilket skulle kunna tyda
pa att relationen mellan hemmen och skolan kunde utvecklas och dirmed
befrdimja dmsesidig forstaelse och ett gott samarbete mellan hem och skola.
Sjalvklart gynnas alla barn hédrav. For barn i svarigheter kan det goda samar-
betet inte bara vara gynnsamt utan nodvéndigt.

Mycket i den beskrivning av den effektive lararen som Gustafsson och Myr-
berg (2002) ger stimmer vil dverens med en sammanfattande bild av foréld-
rarnas uttalanden om den gode ldraren. De effektiva ldrarnas undervisning
kénnetecknas av att

... de anpassar sin undervisning sd att den passar olika elevers behov, har till-
gdng till en bred repertoar av undervisningsmetoder; har ett vitt spektrum av in-
teraktionsstilar och strategier som kan tillimpas for olika elevgrupper; presente-
rar information klart och entusiastiskt; skapar motivation genom att appellera till
elevernas nyfikenhet och intresse, och genom att visa pd uppgifternas relevans,
strukturerar materialet;, samt stéiller mer komplexa frdagor, och fangar upp och
vidareutvecklar elevernas ideéer. (a.a., s. 170.)

Pa det hela taget var fordldrarna ndjda med de larare som deras barn kommit
1 kontakt med. De menade dock att lirarnas arbetsstituation i den &ldersblan-
dade organisationen inte alltid var helt oproblematisk. Lérarnas strdvan att
bidra till att eleverna fick gott sjalvfortroende sags ibland som ett tecken pa
att lararna inte tog sig an de svarigheter som eleverna stdtte pa. Enligt forald-
rarna kom elevernas skoltrivsel att prioriteras i alltfor hog grad framfor deras
larande. Fordldrarnas berittelser konkretiserar det dilemma som tidigare
antytts, ndmligen att bedriva en individualiserad undervisning utifran ge-
mensamma mal att uppné. Fordldrarna 6nskade fa information om svarighe-
ter pa ett tidigt stadium och att atgérder sattes in tidigare, &n vad som ibland
skett.

Dilemmat &r inte specifik for den &ldersblandade organisationen i den kom-

mun som studerats. For elever i svarigheter dr de aldersheterogena gruppe-
ringarna riskfyllda (Sundell, 1999; Vinterek 2001).

4.3 Lararnas berattelser
Lérarna i studien arbetade pa fem av de sju skolenheter i landsortskommu-

nen som hade elever i skolar 0-6 och de tillhérde tre olika rektorsomraden.
Eftersom nagra av skolorna 1ag i tdtorten och andra i de omgivande byarna
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pa landsbygden kunde de vid en ytlig anblick forefalla ha ganska olika ka-
raktdr. Man arbetade utifrin kommunens gemensamma skolplan och det
fanns givetvis bade likheter och skillnader mellan de olika skolenheterna.
Avsikten hdr dr emellertid inte att jamfora lararna och skolorna med var-
andra utan snarare att avticka de olika sétt att tala om specialpedagogik och
elever i svarigheter som kunde forekomma pé de berdrda skolorna i kommu-
nen.

Lérarna gav i allménhet 1dnga uttommande beskrivningar av barnen och de
svérigheter som foranlett de specialpedagogiska insatserna. De gjorde oftare
sina beskrivningar i termer av elevens beteenden eller vad eleven inte kunde
eller inte klarade av, &n i termer av kategoriserade svarigheter eller diagno-
ser, &ven om det naturligtvis ocksa forekom att de anvinde sig av sadana
uttryck. Detta sétt att beskriva eleverna och deras svarigheter anvinde de
dven nir de talade om elever som hade utretts och fatt en diagnos. I flera fall
framkom diagnosen inte forrdn liangre fram i samtalen. Hos négra larare
kunde man ana en viss motvilja mot att anvinda diagnostermer.

Lérarna beskrev ménga olika problem av varierande svarighetsgrad. Trots att
det inte rorde mer 4n tio elever beskrev ldrarna ett stort antal skilda problem.
Atta elever ansigs ha svérigheter att lisa och skriva i olika omfattning. Tvé
av dem hade fatt diagnosen dyslexi och ytterligare nagon lérare menade att
las- och skrivsvarigheterna var sd omfattande att en dyslexiutredning borde
goras. Sex elever var sent mogna eller var mera allmént svagpresterande. For
tva elever hade ocksé kontakter med sérskolan tagits, men ingen av dem var
inskriven dir. Vidare beskrev ldrarna att fem av eleverna hade sprakliga
svarigheter. Tre elever bedomdes ha mera omfattande koncentrationssvarig-
heter och en av dem hade ocksé fatt diagnosen DAMP. Ytterligare tre elever
hade grov- eller finmotoriska svarigheter. Slutligen beskrev lararna att tva av
eleverna hade psykiska problem i form av angest och depressioner medan en
elev var patagligt utagerande. Négra av eleverna befann sig enligt ldrarna i
utkanten av kamratgruppen. En del var accepterade utan att ha nédgon nira
kamrat, medan tva elever hade uttalade svarigheter med kamratrelationerna.

Som framgar var det en komplex problembild ldrarna formedlade och de
problem man beskrev var patagliga bade nédr det géllde omfattningen och
svarighetsgraden. Av de tio eleverna hade fem ocksa varit foremal for en
mera omfattande utredning av extern expertis. Tva hade fatt diagnosen dys-
lexi och en diagnosen DAMP, medan tva ansetts som grénsfall for sérskolep-
lacering. I ytterligare tvé fall menade ldrarna att svarigheterna var av en sé-
dan art att en utredning var 6nskvérd.
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Niér ldrarna ombads beskriva vad de upplevde som orsakerna till svérighe-
terna tog flertalet av dem mer eller mindre explicit stillning for att svérighe-
terna lag hos eleven och var medfodda, i flera fall &rftliga. Nér ldrarna
beskrev svérigheterna som arftliga motiverades det antingen med att de sjélv
tyckte sig ha sett liknande svarigheter hos nagon av fordldrarna eller med att
fordldrarna sjalva hade uttalat dem. Nagra ldrare menade att svarigheterna
var knutna till elevernas biologiska utrustning utan att de for den skull vaga-
de uttala sig om huruvida de var arftligt betingade. Ytterligare négra knot
svarigheterna till den sociala miljon i hemmet.

Endast tva larare tog upp skolans roll som en del i problemet. En av dem
beskrev svarigheterna som huvudsakligen fororsakade av en kombination av
sociala svarigheter i hemmet och ett mindre lyckat méte med skolans vérld
vid skolstarten. Den andra léraren sadg problemet som primirt beroende av
skolan som system och ansag att det nuvarande betygssystemet skapade
svérigheter, dven om resurserna hos eleven ocksé kunde vara bristande. Li-
raren menade att de elever som fick tvaor i det gamla normrelaterade betygs-
systemet dndé kunde uppleva att en tvaa &r ett resultat”, men i det nuvaran-
de betygssystemet blir samma elev inte godkénd, vilket far en helt annan
innebord bade for elevens syn pé sig sjdlv och for hans eller hennes framtida
mojligheter i skola och arbetsliv.

I samtalen ombads ldrarna beskriva savil hur specialpedagogiken i allménhet
var utformad pa deras skola som vilka dtgirder som satts in for den berdrda
eleven. Lérare som arbetade pd samma skola beskrev naturligt nog de speci-
alpedagogiska insatser man kunde erbjuda dér ganska likartat. Daremot kun-
de utbudet skilja sig nagot mellan de fem skolorna i landsortskommunen.
Det forekom ocksa skillnader mellan lararna i vad de sjédlva gjorde och vad
de betraktade som specialpedagogiskt stod av det de gjorde inom ramen for
den egna gruppen.

P& en av skolorna beskrev den intervjuade ldraren ett forhéllandevis brett
utbud av varierade insatser och var ganska ndjd med det stod som erbjods.
Pa skolan hade man tillgang till en lérare som arbetade med “Reading reco-
very”, en ldsmetod som utvecklats i Nya Zeeland. Den riktade sig framst till
yngre elever, som dnnu inte lart sig ldsa, och ldraren tog emot barnen dagli-
gen 1 intensivperioder. Darutover hade man, sedan ett ar tillbaka, tillgang till
en specialldrare for de lite dldre elever som fortfarande hade svarigheter med
lasning eller matematik. Vidare hade man en fritidspedagog som arbetade
med etiska samtal och social trining enligt en sérskild metod. I nigra fall
hade man ocksa haft assistent for enskilda elever. Slutligen beskrev lararen
att man i arbetslaget hade mdjlighet att stotta enskilda elever eller mindre
grupper av barn i klassrummet, eftersom man periodvis var flera vuxna i
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gruppen. Liraren upplevde att det fungerade bra, att man hade ett gott sam-
arbete i det egna arbetslaget och att de olika personalkategorierna komplette-
rade varandra vil.

Pa en annan skola beskrev ldrarna att det specialpedagogiska stodet framst
bestod i man hade en specialldrare som bedrev ”ldsstudio” med intensiv lis-
traning under ett antal veckor for framfor allt de yngre barnen. Men dven
barnen i &r 4-6 kunde fa komma dit. Las- och skrivstudion var ocksa férenad
med en ganska omfattande testnings- och utvérderingsverksamhet. Lararna
upplevde emellertid att alltfor fa elever kom i atnjutande av stodet. Vidare
hade man pa skolan tillgang till talpedagog en gang i veckan. Elever med
funktionshinder eller mera omfattande svérigheter hade ocksad mdjlighet att
fa assistent. Darutdver menade ldrarna att de inte kunde erbjuda sa mycket
mer. De tycktes inte betrakta det stdd som de sjidlva kunde ge i klassrummet
som lika viktigt och upplevde inte heller att de hade mdjlighet att ge sarskilt
mycket stod.

Pé en tredje skola hade man tillgéng till en speciallarare pa heltid sedan un-
gefidr ett ar tillbaka och hér sdg man fordelningen av specialldrartimmarna
som det storsta problemet. Lararen upplevde att timmarna fordelas lika in-
ternt, enligt ndgon slags kvantitativ réttviseprincip, och uttryckte 6nskemal
om att fordelningen istéllet borde goras av kommunens centralt ansvarige
specialpedagog, utifran elevernas behov av stéd. I klassen fanns en extra
resurs vissa timmar i veckan och ldraren arbetade sjalv mycket med att an-
passa undervisning, material och i viss méan &ven prov efter elevernas forut-
sédttningar och behov.

Pa den fjarde skolan beskrev ldrarna tdmligen enhilligt att man inte hade sa
mycket att erbjuda i form av specialpedagogiska insatser till elever som be-
hévde det. Man hade tillgang till en talpedagog pa skolan nédgra dagar i
veckan. Det var det man betraktade som specialpedagogiskt stod och det
tyckte man inte var tillrackligt. I 6vrigt tog lararna upp lite olika exempel pa
vad de menade skolan kunde erbjuda i form av sérskilda stodinsatser. En
larare berittade att man periodvis hade tillgang till den larare som arbetade
med “Reading recovery” och en annan att man hade en fritidspedagog som
arbetade med motoriska 6vningar en gang i veckan enligt en speciell metod
lararna bendmnde MTI-gymnastik. En ldrare i ett arbetslag hade viss utbild-
ning i specialpedagogik och gjorde dirfor lite extra nir det gillde svenska
och lasinldrning. I en annan grupp hade man en resursperson som primért var
motiverad utifran behoven hos ett av barnen men som fungerade som resurs i
hela gruppen.
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Darutdver upplevde ldrarna att de fick sta for resten sjalv”’ i klassrummet
och ge eleverna sérskilt stod inom ramen for de resurser som stod till buds.
En del beskrev det som ett implicit pabud, medan andra menade att det var
den information man fatt av skolledningen. Problematiken hade man hante-
rat pé olika sédtt i de olika grupperna. I ndgot fall hade man avdelat en lérare i
arbetslaget till att arbeta med sarskilt stod. I ett annat hade man avsatt tim-
mar av fritidspedagogens tid till att vara resurs i gruppen.

I en av grupperna i skolar 4-6 hade man nivagrupperat barnen i engelska.
Léraren, som hade onskat gora detsamma i alla basémnena, menade att det
var svart att se till att eleverna fick tillrickliga kunskaper for att nd malen
enligt ldroplanen. Samarbete Over spargrinserna skulle mojliggora sddana
grupperingar och enligt ldraren sag skolledningen positivt pa det, inte minst
eftersom “det kostar ju inte mycket heller”.

Pa den femte skolan slutligen beskrev ldrarna att man hade tillgdng till en
specialpedagog, som huvudsakligen arbetade konsultativt, gjorde utredning-
ar, foreslog dtgirder och handledde personalen, men endast i undantagsfall
arbetade direkt med barnen. Man hade ocksa nyligen fatt en speciallérare pa
skolan, som frimst arbetade med 14s- och skrivundervisning och de timmar-
na hade initialt fordelats lika mellan sparen. Aven om ldrarna sag positivt pa
specialpedagogens konsultativa insatser menade man att det var svart att
genomfora de atgirder specialpedagogen rekommenderat inom ramen for
befintliga resurser i gruppen. Vid inférandet av den aldersblandade organisa-
tionen hade grupperna varit mindre, men under &rens lopp hade antalet ele-
ver Okat, vilket enligt ldrarna gjort det svarare for personalen i arbetslaget att
arbeta extra med de elever som behovde sirskilt stod. Aven pa denna skola
hade man avdelat en fritidspedagog att arbeta med sérskilt stod. Ibland hade
man ocksa tillgang till en extra resurs i gruppen.

I kommunen fanns dven centralt placerade sérskilda undervisningsgrupper.
De ndmndes emellertid endast av tva ldrare, som antingen haft elever dar
eller haft elever dir en séddan placering diskuterats. Likasd nimndes de cent-
ralt placerade specialpedagogerna med dvergripande ansvar for specialpeda-
gogiken i de olika kommundelarna endast pd en av skolorna, nér ldrarna
skulle beskriva vad skolan kunde erbjuda i form av specialpedagogiskt stod.
Diremot togs specialpedagogernas insatser upp av néstan alla ldrarna anting-
en i samband med att de beskrev vad som gjorts for barnen i studien eller nér
de beskrev hur processen ség ut, fran att man uppméarksammade en elev i
svarigheter via klarldggning av svarigheterna till bedomning av vilka &tgér-
der som borde sittas in.
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Lérarna var overlag positiva till de specialpedagogiska insatser som gjorts
for de berdrda eleverna och menade i samtliga fall utom ett att de haft positi-
va effekter for elevernas utveckling. De gav exempel pa att eleven utvecklats
socialt och nu var integrerad i gruppen eller att eleven fungerade béttre med
kamraterna. De kunde ocksa beskriva att las- och skrivformégan eller mate-
matikinldrningen utvecklats positivt — i nagra fall att eleven tagit ett stort
sprang framat, i andra att det gick ldngsamt men 4ndé framaét. I ndgra fall sag
de ocksa konsekvenser for elevens sjilvfortroende. En lirare papekade att
eleven sjdlv var ndjd och kunde se sina framsteg. Darmed upplevde eleven
ocksa specialundervisningen som meningsfull, vilket ldraren sidg som cent-
ralt. Andra tyckte att stodet haft effekter men garderade sig med att de natur-
ligtvis inte kunde veta hur eleven skulle ha utvecklats utan stod. Endast en
larare menade sig ha svart att se effekter av de specialpedagogiska insatserna
men papekade samtidigt, att insatserna var sporadiska och att det var svart att
se huruvida eventuella framsteg kunde tillskrivas dem eller det ordinarie
arbetet i klassrummet.

Léararna beskrev ocksa att de hade god kontakt med fordldrarna och att for-
dldrarna i allménhet var positiva till det stod som gavs i skolan. Déremot
betraktade ldrarna vanligtvis inte fordldrarna som en resurs eller ett stdd i
arbetet med barnen. Lirarna upplevde att fordldrarna var positiva och girna
ville hjélpa till men de menade samtidigt att fordldrarna av olika anledningar
antingen inte orkade eller inte formadde ge barnen det stod med skolarbetet
hemma som kunde behdvas. I nédgra fall kunde det enligt ldrarna i stéllet
snarare finnas risk for att de stillde for stora krav pd barnen. Flertalet larare
uttalade ocksé att de tyckte det var svart att tala med fordldrar om barnens
svarigheter och ndgon medgav att man kanske inte alltid var sé tydlig som
man borde vara. Nagon annan menade att fordldrar inte alltid vill se svarig-
heterna och uttryckte till och med onskemal om att det i vissa situationer
borde finnas en instans som tog &ver ansvaret fran fordldrarna ndr barnen
hade svarigheter i skolan.

Aven om de speciella arbetsformer som priiglar den aldersblandade organisa-
tionen inte var ett specifikt tema i samtalen med ldrarna kom en del av dem
in pé fragor, som rorde sévil de &ldersblandade grupperna som synen pé
specialpedagogik och hur den fordndrats under de ar skolformen funnits. Nar
de skulle beskriva det stod skolan kunde erbjuda elever i svarigheter kom
flera av dem in pa den fordndring som skett. Nagra ndmnde bara i forbigaen-
de att de sedan nagot eller négra ar tillbaka hade tillgang till speciallarare
eller specialpedagog, vilket man inte haft tidigare. Andra beskrev utveck-
lingen mera utforligt. De beskrev att specialldrarresursen hade dragits in och
att man inte hade fatt ha specialldrare nir den aldersblandade organisationen
inférdes. Som en konsekvens av detta fick de larare som hade sadan utbild-
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ning ga over till att vara ordinarie ldrare. De resurser som fanns anvéndes till
att 6ka vuxentétheten i grupperna och de allminna resurserna skulle vara
sddana att specialldrare och specialpedagoger inte skulle behdvas. Avsikten
var att den specialpedagogiska kompetensen skulle finnas i arbetslaget och
pa det viset komma alla tillgodo, men flera liarare menade att de varit tvek-
samma till denna 16sning. Aven om de upplevde att de initialt haft goda re-
surser och kunnat disponera resurserna sé att de hade mdjlighet att arbeta
med barnen pa manga olika sitt bade enskilt och i grupp, upplevde de att de
ofta saknade nodvéandig kompetens. Och dven om det fanns specialpedago-
gisk kompetens pé skolan arbetade den ldraren i sin egen grupp och hade
varken tid eller utrymme i sin tjanst att stodja elever och larare i andra grup-
per. Det resulterade ocksa i, menade nagon, att man inte tog upp vissa pro-
blem, som t.ex. lds- och skrivsvarigheter, pa elevvardskonferenser eftersom
man visste att det inte fanns nigon hjilp att fa. Istéllet forsokte man gora sé
gott man kunde i klassrummet.

Andra var mera Oppet kritiska. En ldrare upplevde att det funnits en negativ
attityd mot att man skulle behdva speciallarare 6ver huvud taget. En annan
menade att indragningen av specialldrarresursen aldrig varit nagon ”pedago-
gisk finess” utan en ren besparingsatgéird och i den man man hade talat om
indragningen i ideologiska termer var det ’bara for att det ser snyggare ut”.
Det som ledde till att man beslot sig for att aterigen anstilla specialpedago-
ger och specialldrare i kommunen beskrevs som patryckningar fran fordldrar
och ldarare. En annan faktor var de erfarenheter som gjordes nir eleverna
kom upp till mellanstadiet och man dér upptéckte att det fanns svarigheter,
som inte kunde 16sas inom ramen for det system man hade. Under de senaste
aren hade specialpedagogiken darfor fatt ett uppsving och sévil centralt pla-
cerade specialpedagoger som lokala speciallirare hade, som niamnts, an-
stéllts pa skolorna i kommunen.

Lérarna uttalade sig emellertid 6ver lag positivt om den &ldersblandade or-
ganisationen, som man sag klara fordelar med och man ville inte ga tillbaka
till en arskursindelad organisation. Man uppskattade mojligheten att gruppe-
ra barnen pa olika sitt, vilket man menade innebar stora fordelar inte minst
for de elever som behdvde extra stéd. De kunde fa vara kvar i gruppen och
kdnna tillhérigheten till den samtidigt som de kunde féa stéd inom gruppens
ram. De dkade mojligheterna till flexibla grupperingar innebar inte bara for-
delar for de svaga eleverna utan for alla elever, eftersom undervisningen
battre kunde anpassas till vars och ens behov. Det man framfor allt uppskat-
tade med den aldersblandade organisationen var emellertid samarbetet i ar-
betslaget. Att man var flera vuxna i arbetslaget med olika personlighet och
olika kompetenser. Att alla kunde bidra med sitt synsitt och sin kompetens
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och att uppgifterna kunde fordelas sa att var och en gjorde “’det den ar bra
pa” upplevdes som en fordel bade for barnen och for de vuxna.
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5 Sammanfattande diskussion

Avsikten med studien har varit att beskriva hur elever, fordldrar och larare
definierar och ser pa elever i1 behov av sirskilt stod samt hur specialpedago-
gik begreppsliggdrs och forverkligas i olika skolkulturer. De skolkulturer vi
studerat utgoér vad som kortfattat skulle kunna beskrivas som en traditionellt
organiserad skola i ett socialt stabilt bostadsomréade i en storre stad och sko-
lorna i en landsortskommun, dér &ldersblandad organisation tillimpas. I dis-
kussionen kommer vi forst att gora en sammanfattande jamforelse av hur de
som sjdlva dr ndrmast berdrda av specialpedagogiken dels ser pé skolsvarig-
heter och beskriver elever i behov av sérskilt stdd, dels talar om det special-
pedagogiska arbetet och hur det dr organiserat, i de olika skolkulturerna.
Detta tas upp under foljande rubriker:

e Skolsvarigheter och barn i behov av sérskilt stod
e Det specialpedagogiska arbetet

Inledningsvis jamfors vad elever, ldrare och fordldrar inom respektive skol-
kultur sagt, i den mén de uttalat sig. Detta foljs av en jimforelse mellan de
tva skolkulturerna.

Direfter kommer vi att uppehélla oss vid nigra teman som framtrétt i samta-
len med elever, fordldrar och ldrare, dar likheter och skillnader 1 de bada
skolkulturerna framstatt som sérskilt tydliga eller intressanta. De teman vi
uppmérksammat sarskilt har vi valt att bendmna:

e Normalitet, avvikelse och stigmatisering
e Lugn och ro
e Samarbete mellan hem och skola

De tvé forsta temana ovan bygger pa innehall som sévil elever som lérare
och fordldrar bidragit med genom sina beréttelser. Det tema som handlar om
samarbetet mellan hem och skola, och som dr det mest omfattande, har na-
turligtvis framfor allt framtrétt i samtalen med fordldrarna, men det har 4ven
tagit stor plats i samtalen med ldrarna. Hur man forhéller sig i dessa fragor
och vad som priglar synsétten i de berdrda grupperna har ocksa betydelse
for hur man ser savél pé skolsvarigheter och elever i behov av sérskilt stod
som pa vad specialpedagogik kan vara och hur det specialpedagogiska arbe-
tet bor organiseras.
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5.1 Skolsvarigheter och elever i behov av sarskilt stod

I samtalen med eleverna i den traditionellt organiserade skolan framfoérde de
sjdlva enbart individuella orsaksforklaringar till sina skolsvarigheter. Detta
ar nagot dven vuxna som haft anpassad skolging vanligtvis gor (Bergecliff,
1999; Jonsson, 1999). Det individualistiska perspektivet som sedan ldng tid
tillbaka préglat och fortfarande praglar sévél den specialpedagogiska forsk-
ningen som praktiken, ér inte oberoende av livsstilstrender i samhéllet. Ur ett
individualistiskt perspektiv dr individen ensam ansvarig for sina handlingar
och for de problem han eller hon moéter. Individualismens negativa konse-
kvenser drabbar ocksé i forsta hand de som betraktas som avvikande. I peda-
gogiska sammanhang kan individualismen leda till att man behandlar indivi-
den som enda orsak till problemen och en individualistisk skolideologi riske-
rar att skuldbeldgga den enskilde individen (Helldin 2002).

Det individualistiska perspektivet stéller, som ndmnts, ocksa krav pa indivi-
den att vélja och att ta ansvar for sina stillningstaganden, ndgot som inte &r
mojligt utan sévil sjalvkdnnedom som ett reflexivt forhallningssitt (Ericsson
2002). Alla har inte kraft eller mojlighet att vara reflexiva och dven hér gyn-
nas den som har resurser pa bekostnad av den som inte har det. Det som kan
innebdra en mojlighet for ndgon kan vara en risk for en annan.

Aven om ndgra av forildrarna i den traditionellt organiserade skolan beskrev
svarigheterna som individuella och sag orsakerna som framst biologiskt be-
tingade var detta synsétt inte det dominerande. En del sig svérigheterna som
1 huvudsak strukturella och skolrelaterade, men de flesta beskrev orsakerna
till svérigheterna ur bada perspektiven. De sig sina barn som individer med
olika forutsittningar, men menade att skolan genom sitt sdtt att mdta barnen
kunde medverka till eller forhindra att problem uppstir. De hade primért ett
relationellt synsitt, men deras sétt att tala om svarigheterna barnen motte i
skolan anknét ocksa till dilemmaperspektivet (Nilholm, 2003; Clark, m.fl.,
1998; Dyson & Millward, 2000), framfor allt nér de i samtalen problematise-
rade forhallandet att barnen skulle arbeta i olika takt utifran sina egna forut-
sattningar, men dndé forvantades hinna lika 1dngt.

I den traditionella organisationen talade ldrarna om skolsvérigheter ur sévil
individ-, skol- som samhaéllsrelaterat perspektiv. I lérarnas beskrivningar
framtriddde inte ett ensidigt absolut synsitt pa svarigheterna utan snarare ett
relativt, nir de talade om orsakerna bakom skolsvarigheter, som bestdende
av flera olika samverkande faktorer pa sévél individ- som skol- och sam-
hillsniva.

Niér ldrarna talade om skolrelaterade orsaker till svarigheter handlade det om
hur man frén den traditionellt organiserade skolans sida hade valt att organi-
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sera verksamheten och utnyttja befintliga resurser. Men det innefattade ock-
sé reflektion kring lararrollen och hur den enskilde ldrarens kompetens, in-
tressen och arbetssitt, kunde savil bidra till som forebygga att behov av
specialundervisning uppstod.

Endast i den traditionella skolorganisationen diskuterade lararna samhaélls-
klimatet och tidsandan som orsaker till skolsvarigheter. De menade att kon-
centrationsproblemen hade 6kat generellt och att alltfler barn hade svart for
att koncentrera sig i skolan. I det hdr sammanhanget aktualiserade de sévél
elevernas fritidsaktiviteter som deras mediekonsumtion. De tog dven upp
fordldrarnas syn pé kunskap och ldrande samt deras forvintningar pa barnen
som orsaker till skolsvarigheter.

Av de samtal vi fort med savél elever som fordldrar i den &ldersblandade
organisationen framgar att de primért kopplade orsakerna till att barnen
hamnade i svérigheter till det bemdtande barnen fatt i skolan. Sjdlva forkla-
rade eleverna vanligtvis sina prestationssvarigheter med brister i skolan,
medan de hanférde beteendeproblem till sig sjdlva som personer. Foraldrar-
na anslot sig oftast till den officiella diskursen, som innebér att skolan ska ta
hand om alla barn och vara bra for alla barn. De talade om orsakerna till
elevernas svarigheter som institutionella snarare &n individuella. Aven de
fordldrar som antydde att barnen bar svérigheterna med sig in i skolan me-
nade, att skolan skall mota eleverna dér de &r och se till att de far den hjélp
de behdver, helt 1 enlighet med de dokument som sammanfattade visionerna
om den aldersblandade skolan i kommunen.

Béde elevernas och fordldrarnas sétt att tala om specialpedagogik i den al-
dersblandade organisationen dverensstdmde alltsa i huvudsak med de offici-
ella diskurserna. Skolsvérigheter uppstar i skolan och bérs inte in i skolan —
for det mesta. Svarigheterna beskrivs av bade elever och fordldrar ur ett rela-
tionellt perspektiv — for det mesta.

Léararna i den aldersblandade skolan beskrev en avsevirt mera komplicerad
problembild &n fordldrarna och naturligtvis ocksé 4n eleverna. De knot inte
alls 1 samma utstrdckning svarigheterna till skolan eller skolans sétt att mota
eleverna. Huvuddelen av ldrarna sag svarigheterna som bundna till den en-
skilde eleven och forefoll snarast utgd frén vad Emanuelsson m.fl. (2001)
valt att kalla ett kategoriskt perspektiv. Aven om de sillan talade i termer av
diagnoser eller problemkategorier sag de svarigheterna som primart knutna
till mer eller mindre biologiskt betingade formégor eller egenskaper hos
barnen eller till den sociala miljon i hemmet. Endast négra fa larare sag pro-
blemen som institutionella, betingade av faktorer i skolan eller som relatio-
nella och uppkomna i métet mellan eleven och skolan.
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En framtridande skillnad mellan de bada skolkulturerna var alltsa att klima-
tet och andan i det omgivande samhillet tog storre plats i framfor allt 1arar-
nas samtal om elever och skolsvarigheter i den traditionella skolorganisatio-
nen. Att den ena skolan var beldgen i storstaden och den andra pa landsbyg-
den spelar sékert roll harvidlag.

En annan skillnad var att ldrarna i den traditionella organisation fokuserade
den egna verksamheten och resonerade kring lararrollen och sittet att orga-
nisera det egna arbetet i klassrummet som viktiga faktorer att beakta i rela-
tion till behov av specialpedagogiskt stod — ndgot man inte berdérde i den
aldersblandade organisationen.

Aven om lirare och forildrar inte alltid hade samma syn pa eleverna och
deras svarigheter i nadgon av skolkulturerna var skillnaden mellan larares och
fordldrars synsatt saval vad gillde svarigheternas art och grad som vad gill-
de orsakerna till dem mera pétagliga i den &ldersblandade skolorganisationen
an i den traditionellt organiserade skolan.

5.2 Det specialpedagogiska arbetet

I den traditionellt organiserade storstadsskolan beskrev ldrarna att den speci-
alpedagogiska verksamheten bedrevs i ett nira samarbete mellan klasslérare
och specialldrare/pedagoger, ddr man anvinde sig av ett spektrum av olika
insatser savdl inom som utanfor klassrummet, i grupp eller enskilt. Verk-
samheten karaktiriserades enligt sdvil lirare som skolledning av mangfald
avseende arbetssitt, flexibilitet och en stor tolerans for olika arbetsformer —
nagot som ocksd uppmérksammades och uppskattades av fordldrarna. Inte
heller lérarrollerna var fastlasta och dven om det traditionella monstret dar
specialldraren/pedagogen var den som arbetade med de elever som behover
extra stod dominerade, fanns det flera exempel pa det omvinda.

Att kunna organisera specialundervisningen pd olika sdtt savédl inom som
utanfor klassens ramar samt komplettera med olika former av punktinsatser
beskrevs som en styrka och ett sétt att mota olika behov och krav fran savél
elever som personal. Aven om insatserna primért riktade sig till elever i be-
hov av sérskilt stod forekom det dven allménna stodinsatser som erbjods
elever vars svarigheter var av mer tillfallig art.

Bilden som framtréder i beskrivningarna &r bilden av en traditionell organi-
sation med ett flexibelt organiserat och variationsrikt specialpedagogiskt
stod, som dr vil integrerat i den reguljara undervisningen. Dessa flexibla
roller och arbetssétt var synliga ocksé for forédldrarna. De har kunnat utveck-
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las i en skolmiljo priglad av ett tillatande arbetsklimat, fysisk narhet mellan
larare och specialldrare/pedagoger, med en till stora delar vil fungerande
elevgrupp, med stod av en engagerad fordldragrupp och med tillgang till vad
som enligt bade skolledning och ldrare upplevs som tilldckliga specialpeda-
gogiska resurser.

Vid tiden for inforandet av den aldersblandade skolorganisationen var nyck-
elorden i den statliga officiella retoriken bl.a. ”gemensamma mal, forhall-
ningssitt, arbetsformer och synsitt” och “bittre mdta barns olika behov av
stdd och stimulans”. P4 den kommunala nivan omsattes den statliga diskur-
sen till en lokal kommunal dir honnorsorden var att “arbeta efter egen for-
maga och egen takt”, ”flexibel gruppering efter mognadsniva”, "ta ansvar for
sitt eget arbete” och ”fa hjilp och stod efter behov”. (Holmberg, 2002a;
Christersson m.fl., 1994). En sidan diskurs grundas i ett synsitt, som karak-
tariseras av uppfattningen att elever ar olika. Det normala dr olikheten. En
skola som svarar upp mot elevernas behov, bedriver en flexibel verksamhet i
en flexibel organisation. Specialundervisning och specialldrare skulle inte
behovas i den aldersintegrerade organisationen. Forandrings- och utveck-
lingsarbetet styrdes vid inforandet av den éldersblandade organisationen av
en officiell diskurs, som byggde pa retoriken om varje barns rétt att arbeta
efter sin egen formaga och 1 sin egen takt, och att denna réttighet bast kunde
tillgodoses genom en dldersblandad undervisning (Holmberg, 2002a).

Att andelen svagpresterande elever dr hogre i édldersblandade grupper har
pavisats i flera studier (Sundell, 1999; Vinterek, 2001). Sundell (a.a.) konsta-
terar ocksa att svagpresterande elever i blandade grupper inte i samma ut-
strackning som i1 homogena grupper far sarskilt stod. Han stiller fraigan om
det beror pa att det &r for fa elever i samma élder i gruppen och att léraren
darfor forlorar sina referenspunkter och uppfattar avvikelser som normala.
Aven om det inte gillde eleverna i var studie, som samtliga av sina ldrare
identifierats som elever i svérigheter, finns dndé risken att de som Sundell
(1999) havdar, blir den aldersintegrerade organisationens forlorare.

En summering av forskningen kring svagpresterande elever i aldersintegre-
rade grupper ger Vinterek (2001):

... det finns klara tendenser i forskningsresultaten som pekar pd att det dr elever i
en problemsituation som tycks missgynnas i de dldersblandade klasserna... (a.a.,
s 80).

En motdiskurs mot den officiella kommunala diskursen kom efterhand att
utvecklas bland bade ldrare och fordldrar 1 de aldersblandade skolorna. Den
utgick framfor allt fran farhdgor rérande elever i behov av sérskilt stod och
den aldersblandade skolans mojlighet att tillgodose deras behov (Holmberg,
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2002a). S& sméningom formulerade fordldrar dppet missndje och dérefter
uttalades krav roérande ordning och reda i skolan, klara och tydliga forelagda
uppgifter som skulle f6ljas upp till eleverna, lugn och ro samt specialunder-
visning &t elever som behdvde sddan. Pa de olika skolomréddena lyssnade
man pa elever och fordldrar och vidtog atgédrder. Fran skolforvaltningens
sida stillde man sig bakom forslagen till fordndringar. Den officiella kom-
mundiskursen dr densamma som for tio ar sedan nér det géller malsattning-
arna, men fordndringar har skett avseende implementeringen av dem.

Detta kan ses som en illustration av hur en inofficiell ldrar- och fordldra-
diskurs som ocksa aterfinns 1 samtalen med ldrare och fordldrar i studien, sa
smaningom banar sig vig upp och paverkar den officiella diskursen i kom-
munen och att praxis fordndras i skolorna. Processen har inte bara medfort
aterinrdttande av specialldrar- och specialpedagogfunktionen i skolan utan
ocksé ett nyligen paborjat arbete med att inféra specialundervisning i sir-
skilda grupper utanfor klassrummet. De bendmndes inte sérskilda undervis-
ningsgrupper och var delvis annorlunda organiserade, men avsikten var att
eleverna skulle kunna fa storre eller mindre delar av sin undervisning under
langre eller kortare perioder i en sddan grupp. Etableringen och utvecklingen
av den hér typen av grupper var ndgot som sérskilt framholls av skolledarna i
kommunen.

Léararna ville emellertid inte atergd till den gamla arskursindelade skolan
utan sag klara fordelar med barnskolan som man ville behalla. Det handlade
bade om fordelen av att vara flera vuxna i gruppen och av att ha olika kom-
petenser och kunna se barnen pé olika sétt, men ocksd om mojligheterna att
gruppera barnen pa ett mera flexibelt sitt. Lararna menade att det innebar
fordelar for alla barnen, béde for de ’vanliga barnen” och for elever i behov
av sarskilt stod. Dessa elever kunde f4 mdjlighet att vara kvar i klassen och
fa tillgang till stod inom dess ram.

Av samtalen med ldrarna framgick &ven att man i den aldersblandade organi-
sationen manga ganger arbetade med stdd till elever inom gruppens ram och
pa ett flexibelt sétt utnyttjade savél vuxentédtheten i gruppen som varandras
olika kompetenser i arbetslaget. Det framgick emellertid samtidigt att det
specialpedagogiska stod som nu kunde erbjudas av specialldrare och special-
pedagoger inte alltid var integrerat i den ordinarie pedagogiska verksamhe-
ten 1 grupperna. Utifran ldrarnas beskrivningar forefoll specialldrarnas och
specialpedagogernas insatser snarare vara organiserade enligt givna tidsen-
heter och scheman, dir mycket handlade om hur de begriansade resurserna
skulle fordelas och att alla arbetslag skulle f2 tillgéng till stod enligt ndgon
kvantitativ rattviseprincip. Det kan vara rimligt att anta att det faktum att den
specialpedagogiska stodresursen var forhéllandevis liten och relativt nytill-
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kommen kan ha spelat roll for hur den var organiserad vid studiens genom-
forande.

I den traditionella skolorganisationen forefaller beskrivningen av det speci-
alpedagogiska arbetet och samarbetet mellan ldrare och specialldrare och
specialpedagoger ha fler drag gemensamma med Skrtics (1995) beskrivning
av en adhocratisk organisation, &n motsvarande arbete har i den dldersblan-
dade skolorganisationen. I denna framstar istillet framfor allt utnyttjandet av
specialldrare och specialpedagoger som i hogre grad styrt av en professionell
byrakratisk organisation (Skrtic, a.a.).

Avslutningsvis kan papekas att det i bada skolkulturerna dven forekom in-
slag av tdmligen specifika och kanske inte alltid till alla delar vetenskapligt
vilunderbyggda metoder eller tekniker riktade mot speciella svérigheter. I
samtalen med fordldrar framgick ocksé att de i vissa fall stillde sig fragande
till dem. Om inte annat stod det klart att man fran skolans sida inte alltid
lyckats motivera utformningen av insatserna eller forklara avsikten med
dem, dven om ldrarna sjdlva upplevde dem som verksamma. Hur dylika me-
toder banar sig vég in i skolans verksamhet och varfor det finns utrymme for
och behov av dem &r fragor som ligger utanfér ramen for denna studie, men
som det kanske vore vért att beakta pa skolledningsniva.

5.3 Normalitet, avvikelse och stigmatisering

Fragor kring normalitet och avvikelse har, som nidmnts, sedan linge varit
centrala i specialpedagogisk forskning och debatt (se t.ex. Emanuelsson,
1983; Rosenqvist, 1996; Borjesson, 1997; Tideman, 2000; Emanuelsson,
m.fl. 2001). Likasa har specialundervisning och specialpedagogiska atgirder
som innebdr avskiljning av elever fran den reguljara klassrumsundervisning-
en framhallits som &tgérder som kan ha stigmatiserande effekter. Detta var
ocksé nagot som bade elever, lirare och forildrar i den traditionellt organise-
rade skolan talade om i intervjuerna. Samtalen med pedagogerna speglade en
stor medvetenhet om dessa risker. P& skolan arbetade man aktivt for att pa
olika sétt gora undervisning i och utanfor klassrummet till lika naturliga
delar av skolarbetet. Detta var en medveten strategi fran skolans sida for att
minimera risken for att elever skulle kénna sig utpekade av att behdva ldmna
klassrummet, vilket dven fordldrar uppmiarksammat och uppskattade. I rela-
tion till specialundervisningen har diskussionen om stigmatisering framfor
allt haft denna utgédngspunkt. Resultaten av var studie antyder emellertid att
det kunde upplevas vil sa stigmatiserande att i ndgon bemérkelse vara den
som avviker i klassrummet. Att exponera sina tillkortakommanden i klass-
rummet och kénna sig utsatta for kamraternas kritiska blickar och omddmen
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upplevdes av flera elever som minst lika stigmatiserande som att behdva
lamna klassrummet. Detta var emellertid ndgot som lararna inte alls nimnde
och som de forefoll timligen omedvetna om. Eleverna hade ocksa utvecklat
olika mer eller mindre vilfungerande strategier for att dolja sina svérigheter.
Savil elever som lidrare beskrev att toleransen for det avvikande upplevdes
som storre i den specialundervisning som dgde rum utanfor klassrummet.

Den traditionellt organiserade skolans upptagningsomrade utgors, som
ndmnts, av en tdmligen segregerad, homogen medelklassmiljo och skolan
var naturligtvis en aterspegling av det omgivande sambhéllet. Det fanns elever
i den studerade gruppen som hade patagliga svarigheter, men det &r ddrmed
inte givet att alla skulle ha betraktats som elever i svarigheter i en annan
skolmilj6. Vad som betraktas som skolsvérigheter varierar och har varierat
sévil mellan olika skolor som under skilda tidsperioder (Moen & Oie, 1994;
Persson, 1997; Borjesson, 1997; Hellbom-Thibblin, 2004).

Den traditionellt organiserade skolan var en homogen skolmiljo, dir det
enligt skolledningen var svart att vara avvikande och dir ’det som ar normalt
ar relativt smalt”. Fordldrarna, som i samtalen sjélva diskuterade i termer av
normalitet och avvikelse, fridgade sig ocksa hur olika det var tillatet att vara.
De foresprakade en storre tolerans for olikheter 1 skolan. Nagon menade att
olikhet borde ses som en tillgang snarare dn som ett hinder.

Den aldersblandade skolan ligger i en landsortskommun med en genomsnitt-
ligt ldgre socioekonomisk nivd, men framfor allt med en avsevért storre
spridning i den sociala strukturen, vilket ocksa understroks av skolledningen.
Detta, tillsammans med den aldersblandade organisationen dér olikhet &r
inbyggd 1 och i vissa fall kanske t.o.m. en forutséttning for verksamheten,
kan vara en forklaring till att stigmatisering inte var ett tema som framtradde
i samtalen med vare sig elever, larare eller fordldrar. Vinterek (2001) pépe-
kar ocksa att ett av argumenten for en aldersblandad skola varit just att en
stor kunskapsspridning i den hér typen av klasser anses naturlig, ndgot som i
sin tur utgdr en lattnad for de svagaste eleverna.

Ytterligare en faktor som bor beaktas och som kan paverka tolkningen av
resultaten &r att eleverna i den traditionellt organiserade skolan var avsevirt
mycket mer verbala och vélartikulerade i samtalen om skolan med oss vux-
na. De reflekterade ocksa betydligt mer savil kring sig sjdlva som kring sin
skolsituation dn vad eleverna i den aldersblandade skolan gjorde.
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5.4 Lugnochro

Ett annat tema som framtridde 1 samtalen med elever, ldarare och foraldrar
var arbetsklimatet i klassrummet och behovet av lugn och ro for att eleverna
skall kunna f6lja undervisningen och genomfora sina uppgifter. Temat fram-
kom i samtalen med béde eleverna och ldrarna i den traditionellt organisera-
de skolan, men det var framfor allt férdldrarna i den éldersblandade organi-
sationen som understrok nodvandigheten av lugn och ro i klassrummet. Ele-
ver, larare och fordldrar tog emellertid upp temat ur olika perspektiv.

Eleverna i den traditionellt organiserade skolan talade mycket om nddvén-
digheten av att ”hinna med”. Det priglade deras beskrivning av skolvarda-
gen och det var ocksd det huvudkriterium som lyftes fram, nir de skulle
beskriva vad det innebar att vara duktig i skolan. Den som var duktig var
snabb och hann med det man skulle och kanske lite till. Farhdgor for att inte
hinna med och inte kunna leva upp till forvantningarna medforde ocksé att
eleverna kunde kénna stress och oro i klassrummet. Att inte hinna med var
for vissa elever synonymt med skolsvarigheter och ddrmed négot som moti-
verade specialundervisning.

Specialundervisningen & andra sidan beskrevs av eleverna som priglad av
just lugn och ro. Har kunde de genomfora sina uppgifter i sin egen takt och
slapp jadmforelser med duktigare och ”snabbare” kamrater. For dem kunde
specialundervisningen bli ett frirum, dér de slapp stressen och konkurrensen
i klassrummet. Hos specialldraren/pedagogen fick de férutom lugn och ro
mer individuell hjélp och mer uppmérksamhet av en vuxen. Vissa elever
menade t.o.m. att de hade stérre behov av lugn och ro &n andra, vilket moti-
verade behovet av specialundervisning for deras del. Andra ansag att under-
visningen i klassrummet kunde ga for snabbt, speciellt nir lararen gick ige-
nom négot nytt. De upplevde att de behovde forklaringar under lugnare om-
standigheter hos specialldraren/pedagogen. Fér manga blev specialundervis-
ningen ett andningshal, dir de férutom att de fick lugn och ro ocksa kinde

sig trygga.

Bilden av skolarbetet och klassrumsmiljon som kravfyllda och stressande
aterfanns inte lararnas och fordldrarnas beskrivning av skolmiljon i den tra-
ditionellt organiserade skolan och &tminstone ldrarna skulle sannolikt ha
stéllt sig ganska frimmande infor en sddan bild. Daremot fanns implicit inte
bara i samtalen med eleverna utan ocksd med foréldrar och larare en forstéll-
ning om att det fanns ndgot eleverna skall ha gjort, ndgot de borde ha hunnit
med och négot de skulle ha lart sig i en viss arskurs. Detta ar naturligtvis helt
i enlighet med de uppndendemal som formulerats i ldroplanen. Men det inne-
fattade ocksa en uppfattning att man bor ha tagit upp ett visst innehéll och
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hunnit med ett viss pensum utan att detta ndrmare specificerades. Det fanns
alltsd ndgot som skulle ”hinnas med” utan att det uttrycktes explicit, men
larare och fordldrar kopplade det inte till att detta kunde upplevas som
stressande av eleverna. Diremot menade ldrarna att eleverna kunde vara
utsatta for krav fran fordldrarna, krav som i vissa fall kunde upplevas som
hoga. Det skulle naturligtvis kunna bidra till en kénsla av stress hos eleverna
infor skolarbetet.

Léararna i den traditionellt organiserade skolan beskrev att de upplevde att
barn av idag har svérare att koncentrera sig 4n tidigare generationers barn,
men tog inte explicit stillning for om det beror pé att klassrumsklimatet ar
oroligare eller pé att barn av idag &r mer splittrade. Men de tog emellertid,
som tidigare ndmnts, upp samhéllsklimatet som en viktig orsak till skolsva-
righeter, och dd framfor allt koncentrationssvarigheter, hos eleverna. De
menade att bade den alltmer uppskruvade takten i samhaéllet, dar fordldrar far
mindre tid for sina barn och de dkande kraven pé att barn skall stimuleras
och utvecklas genom ofta flera olika fritidsaktiviteter gjorde att barnen inte
orkade med eller klarade av dven skolans krav. Aven i samtalen med elever-
na sjilva framkom att fritidsaktiviteter kunde utgéra ett stressmoment (Jons-
son & Tvingstedt, 2002). Till detta kom ocksa den dokade mediekonsumtio-
nen som enligt ldrarna tog mycket tid i ansprak och verkade splittrande pa
barnen. Barnen matades sténdigt med nya intryck och fick, menade néagon,
séllan mdjlighet att g& pa djupet med eller bearbeta och reflektera over alla
intryck de fick.

Behovet av extra stdd i specialundervisning bottnade enligt dessa ldrare ofta
i koncentrationssvarigheter och att eleverna hade ett stort behov av lugn och
ro omkring sig for att kunna ta till sig undervisningen. Specialundervisning-
en kunde, till skillnad frén klassrumsundervisningen, erbjuda just detta. De
larare som argumenterade for specialundervisning utanfor klassrummet an-
vénde ocksé elevens behov av lugn och ro som en motivering for detta.

Flera fordldrar med barn i den aldersblandade skolorganisationen tog upp
betydelsen av sdvil ordning och reda som av lugn och ro for att barn med
koncentrationssvérigheter ska kunna arbeta i klassrummet. Larare som gor
klart for sina elever vilka regler som géller och som har forméga att uppratt-
halla ordningen i klassrummet uppskattades. Forédldrarna ifragasatte arbets-
sétt, som innebédr att eleverna arbetade individuellt efter egna planeringar,
vilket ofta ocksd medforde att de rorde sig fritt i klassrummet. Material som
fanns skulle vara tillgdngligt for alla och var darfor utplacerat pa olika plat-
ser i rummet. Forutom att rorelse skapade oro i rummet och innebar ett dis-
traktionsmoment for manga, stillde arbetsséttet krav pad forméga att sjilv
vilja, planera och strukturera uppgifterna pa ett sitt, som kunde vélla alltfor
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stora svarigheter framforallt for de svagare eleverna. Att de svérigheter som
uppstatt for eleverna i studien kan bero pa att arbetsron inte var den bésta
togs ocksd upp av nagra elever, som menade att det maste vara ordning for
att man ska ldra sig nagot.

Sundell (1999) tar ocksa upp fragan om arbetsmiljon, nir han talar om de
svagpresterande eleverna som den aldersintegrerade organisationens forlora-
re. Den strukturerade undervisning som dessa elever kan behdva ér svérare
att astadkomma i en verksamhet ju storre dldersspannet dr. Han fann ocksa i
sin studie att eleverna i de aldersintegrerade klasserna inte var s& koncentre-
rade som i de homogena, vilket kan vara en effekt av bl.a. att grupper och
aktiviteter standigt fordndras och av att det finns ett konstant “arbetsmum-
mel” i grupperna (a.a., s. 39).

Mot bakgrund av en syn pa klassrumsklimatet som allt oroligare och mer
splittrat, av en upplevelse av ett samhillsklimat med ett allt mer uppskruvat
tempo och av en upplevelse av stress oro infor skolans tempo och krav fram-
forde fordldrar, larare och elever utifran olika utgdngspunkter ett gemensamt
onskemal om mera lugn och ro i klassrummet.

Den okande stressen bland skolelever och behovet av lugn och arbetsro i
skolan har kommit att patalas alltmer. I Skolverkets attitydundersdkning
uppger mer dn hélften av eleverna i arskurs 4-6 att de saknar arbetsro i sko-
lan (Skolverket, 2004). Bland de yngre eleverna kidnner sig mer &n var sjétte
elev stressad varje dag eller flera ganger i veckan. De som kénner sig stres-
sade upplever i hogre utstrackning dn de ovriga att de har for mycket laxor,
att de séllan kan arbeta i sin egen takt, att klassen ar for stor, att det sdllan
eller aldrig &r lugnt i klassrummet och att de séllan eller aldrig har arbetsro i
skolan (a.a.).

5.5 Samarbete mellan hem och skola

Grundinstéllningen bland fordldrarna i1 sévil den traditionellt organiserade
som i den aldersblandade skolformen var som framgétt att skolan &r till for
barnen och den skall kunna ta emot dem oberoende av olikheter. Svarigheter
uppstar i motet mellan elevers olikheter och skolans ibland bristande forma-
ga och sitt att hantera dessa.

I den traditionellt organiserade skolan forefoll fordldrarna i betydligt hogre
utstrackning se sig sjdlva som huvudansvariga for barnens utveckling. Nar
det uppstod svarigheter stillde de sig i flertalet fall fragan vad de sjdlva kun-
de eller borde ha gjort annorlunda. Den grundinstillning som framtradde i
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samtalen med foridldrarna var att de kidnde ansvar och ocksa tog pa sig ett
stort ansvar for sina barns utveckling. Eftersom fordldrarna lade ansvaret pa
sig sjélva, kidnde de ocksé skuld och rannsakade sitt eget agerande nér sva-
righeter uppstod. Enligt den rddande samhéllssynen, som sévél ldrarna som
fordldrarna sjdlva anammat, forvéntas fordldrarna vara och var ocksé aktiva i
kontakten med skolan, de var aktivt involverade i barnens skolarbete, de
deltog 1 moéten, stdllde upp pa avtal i atgérdsprogram och hjélpte till med
laxor. De agerade i enlighet med den bild av hur fordldrar bor agera, som
framtriddde i samtalen med bade ldrare och foréldrar.

I den rddande diskursen om den nutida goda fordldern ingér att vara aktiv
och delaktig i barnens skolliv. Fordldrar ser sin uppgift som frimst av kom-
penserande karaktér nir det géller skolarbetet och det kommer till uttryck i
laxlasning, 1 forhéllningsséttet till ldraren och genom att de stdttar barn som
har svarigheter med inldrning (Moqvist, 1997). Detta &r i linje med de all-
ménna forestéllningar om betydelsen av fordldrars ansvar och sitt att hantera
sitt fordldraskap for barns utveckling, som préglar synsittet i dagens samhaél-
le (Zetterqvist Nelson, 2000).

Fordldrarna 1 den traditionellt organiserade skolan betraktade ldrarna och
skolan som experter pa sitt omrade, men de verlimnade &nda inte oreflekte-
rat tolkningsforetriddet nér det gillde barnens svérigheter till skolan. Samti-
digt som de kunde reagera mot skolans beskrivning av barnen och konstruk-
tionen av dem som elever i svarigheter, kdnde de emellertid ocksa stor tack-
samhet for de resurser som sattes in och det engagemang och den kompetens
de motte. Att inte undanhalla sina barn nagra mojligheter och hellre erbjuda
dem for mycket dn for lite var ett synsatt som lag i linje med deras ansvars-
tagande. I den mén fordldrarna var kritiska, var det utdkade eller tidigare
insatta atgirder som de onskade. Endast i undantagsfall ville de avsta frén
specialpedagogiskt stod och da eftersom de upplevde stodet som mindre
adekvat.

Fordldrarna kunde sjélva se en risk for stigmatisering i samband med speci-
alundervisning utanfor klassen och de uppskattade flexibiliteten i de special-
pedagogiska insatserna, eftersom den medforde att stigmatiseringen atmin-
stone delvis kunde undvikas.

Fordldrar vars barn huvudsakligen hade svarigheter av socioemotionell ka-
raktir eller beteendesvarigheter som inte var kopplade till inldrningssvarig-
heter, var inte lika n6éjda med skolans insatser som fordldrar till elever med
mera renodlade inldrningssvarigheter. Lararna pétalade ocksé sjédlva att de
saknade kompetens att hantera den hir typen av svarigheter. De menade att
skolan var duktig p4 att ta hand om elever med inldrningssvarigheter, men att
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man inte pd samma sitt hade utvecklat atgdrder for mota elever med andra
typer av problem.

I sévél ldaroplaner och andra centrala styrdokument som i den traditionellt
organiserade skolans egna lokala planer betonas fordldraansvaret. I den loka-
la arbetsplanen framhélls att skolan strivar mot att fordjupa fordldrarnas
delaktighet och man understryker att delaktighet och samarbete &r en forut-
sdttning for att fordldrarna skall kunna ta sitt fulla ansvar. Fordldrarna upp-
levde ocksa att de var delaktiga och hade inflytande 6ver sina barns skolgang
och de specialpedagogiska atgirder som vidtogs, men de 6nskade mera sam-
arbete och framfor allt 6nskade de Sppnare information och tydligare kom-
munikation nér det géller de svarigheter barnen befann sig 1.

I de fall ldarare och fordldrar hade olika bilder av barnen och av vad deras
svarigheter betingades av, vilket forekom i nagot fall, férsvarades kommuni-
kationen.

Bilden av aktiva och engagerade forédldrar framtrddde ocksé i samtalen med
lararna i1 den traditionella skolorganisationen. Lérarna beskrev fordldrarna
som aktiva och engagerade och talade om att man hade ett vl fungerade
samarbete, dir fordldrarna var ett gott stod for barnens skolarbete. Lararna
kunde emellertid ocksa beskriva fordldragruppen som en maktfaktor som
visste vad de ville och stillde krav inte bara pa sina barn utan ocksa pa sko-
lan. I samtalen kunde anas om inte en dngslan sé en tydlig respekt for fordld-
rarna som grupp betraktad och ldrarna forberedde sig vél infor savél fordld-
ramoten som enskilda utvecklingssamtal med dem.

Ur skolans synvinkel kunde alltsé liarare och skolledare beskriva forildra-
gruppen pa skolan som stark, medveten om sina réttigheter och skyldigheter,
med formaga att uttrycka sig och stélla krav pa skolan och dess insatser for
barnen. Denna bild stimde emellertid inte helt 6verens med den bild som
fordldrarna formedlade av sig sjdlva och sina upplevelser i intervjuerna. I
samtalen med bade foréildrar och ldrare i den traditionella skolorganisationen
framtrddde snarast ett Omsesidigt makttillskrivande, dér bade lérare och for-
dldrar tycktes tillskriva motparten stérre makt dn vad den sjélv upplevde sig
ha.

Det ar obestridligen sé att fordldrar manga génger befinner sig i en beroen-
destillning och ddrmed i underlédge i relation till skolan. Det medfor att det
ar svart for forédldrar att gora annat 4n att ta emot de erbjudande om stod som
ges, men ocksé att de kanske hamnar i vad som skulle kunna kallas en tack-
samhetsfilla, som kan bli 4n mer pétaglig, nir de som fordldrarna i den tradi-
tionellt organiserade storstadsskolan kidnner och patar sig ett sa stort ansvar.
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De intervjuade fordldrarna ingar som ndmnts i en fordldragrupp som tillhor
de mera vélutbildade och vilsituerade i samhéllet. I lirarnas 6gon var detta
det forildrakollektiv de motte. Aven om forildrarna i samtalen beskrev att
de lade band pa sig for att inte uppfattas som pastridiga eller krdvande kan
man naturligtvis fraga sig i vilken utstrickning de var medvetna om att 14-
rarna ocksa kunde uppleva dem som ett hot.

Relationen mellan ldrare och fordldrar i den aldersblandade skolan hade en
annan prigel. Men dven hér beskrev bade ldrare och fordldrar samarbetet
som gott. Fordldrarna hade fortroende for lararna, uppskattade deras kompe-
tens och var ndjda med deras insatser. De forstod att arbetssituationen i de
aldersblandade grupperna stillde stora krav pa lararnas formaga att mota
elevernas skiftande forutsittningar och tillgodose deras olika behov. Men
dven om de hade forstaelse for att klassldraren inte alltid hade kompetens
eller tid att 4gna at elever i svarigheter accepterade de inte att elevernas sva-
righeter negligerades. De menade att viktig tid gick forlorad for barnet, nér
skolan forlitade sig pa att svarigheterna skulle klinga av efterhand utan sir-
skilda atgérder.

I den aldersblandade organisationen lade fordldrarna i betydligt hogre ut-
strackning &n i den traditionella, ansvaret for barnens utveckling pa skolan.
De overlamnade med fortroende sina barn till skolan i forvissningen om att
skolan i enlighet med vad som utlovats skulle vara bra for alla barn. Darfor
ledde uppkomsten av skolsvéarigheter till besvikelse for nagra av de fordldrar
som anammat den officiella diskursen om skolans mojlighet att ge alla barn
en gynnsam skolgéng. Deras tilltro till skolan infriades inte.

Som framgatt i avsnitt 5.1 ovan beskrev ldrarna i den aldersblandade organi-
sationen en avsevart mycket mera komplicerad problembild &n fordldrarna
och man kan fraga sig om fordldrarna skulle kénna igen sina barn i lirarnas
beskrivning. Vidare formulerade lérare och forédldrar ocksa timligen olika
synsitt pa orsakerna till problemen. En frdga som kan vara befogad att stélla
i sammanhanget ar hur det 4r mojligt for larare och forédldrar att motas i sam-
tal kring eleverna, nér de har sé olika synsitt pa svérigheterna och pa vad de
betingas av.

Divergerande uppfattningar om barnet och barnets behov var en av de cen-
trala faktorer som Lake (2000) fann i en studie av hur fordldrar till elever i
svérigheter identifierade konflikter mellan hem och skola. De 6vriga handla-
de om kunskap, erhéllen hjilp, begransningar i resurser, varderingar av var-
andra, Omsesidig makt, kommunikation och tillit. Av dessa atta kan tillit
eller avsaknad av tillit betraktas som de mest basala faktorerna, relaterade till
konflikter och konfliktlosning mellan hem och skola.
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Pa ett ytligt plan forefoll emellertid samarbetet mellan lérare och fordldrar i
den aldersblandade organisationen ha fungerat vil. Fordldrarna uttalade bade
tilltro till och tillfredsstéllelse med de ldrare som deras barn kommit i kon-
takt med och lidrarna menade att de hade en god relation till forédldrarna och
att de upplevde fordldrarna som positivt instéllda till de insatser som gjordes
i skolan.

Samtidigt framgick emellertid att ldrarna inte alltid betraktade fordldrarna
som en resurs i arbetet med att ge eleverna stéd och hjilp eller ség dem som
en likvérdig samarbetspartner i forhallandet till barnet. Synen pé foréldrarna
som grupp bland ldrarna i den &ldersblandade skolan i landsortskommunen
skilde sig avsevért fran den syn som framtrddde bland ldrarna i den traditio-
nellt organiserade skolan i storstaden. Lirarna i den aldersblandade skolan
sdg 1 hogre utstrickning elevernas svarigheter som relaterade till situationen
1 hemmet och familjen. Det aterspeglades inte bara i hdnvisningar till brister
1 hemmiljon utan ocksé i uttalanden om att lararna ibland tyckte sig kunna se
liknande svérigheter hos fordldrarna som hos barnen.

Léararna beskrev foridldrarna som védlmenande och positiva men upplevde i
flertalet fall att de av olika anledningar inte hade mdjlighet att ge barnet det
stdd med skolarbetet som var Onskvért. Resurserna var bristande antingen
vad géllde formaga eller uthéllighet och den sociala situationen i hemmet var
inte heller alltid sddan att skolarbete prioriterades enligt ldrarna.

Rent generellt tycktes ldrarna i den aldersblandade organisationen inte be-
trakta fordldrarna som en resursstark grupp och det framfordes tankar om att
de i vissa situationer kanske t.0.m. borde avhidndas mojligheten att sjdlva
fatta beslut i fragor rorande barnens skolgéng. P4 samma sitt som fordldrar-
na lade ansvaret for barnens utveckling pa skolan pétog sig ldrarna ocksé
detta ansvar och sag sig sjdlva som de huvudsakligen ansvariga.

Aven i den aldersblandade organisationen kunde fordldrarna uppleva brister i
informationen och uttrycka Onskemdl om en tydligare information och
kommunikation ndr det gillde elevernas svérigheter. Hér uttalade ldrarna
ocksa sjélva pa ett tydligare sitt att de tyckte att det var svért att tala med
fordldrarna om barnens svarigheter.

Att det inte dr en enkel uppgift for professionella att tala med fordldrar om
de svarigheter deras barn befinner sig i och att gora det med respekt dven for
fordldrars olikheter har framhallits av flera forskare (se t.ex. Clausen, 1995;
Akerstrom, 2004).
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Av samtalen med bade larare och fordldrar savél i den traditionella som i den
aldersblandade organisationen framgick att lirarna tog sig och dven tilléts ha
ett sjalvklart tolkningsforetrdde nédr det gillde att identifiera barnen som
elever i behov av sarskilt stod. I de fall fordldrarna inte helt delade deras syn
pa barnen menade ldrarna att det berodde pa att fordldrarna inte ville erkdnna
att barnen hade svarigheter. I samtalen ifragasatte eller problematiserade
lararna sdllan eller aldrig sin egen syn pa eleverna. Lérarna var de som hade
makten att definiera barnen som elever i behov av sirskilt stod och detta
hade fordldrarna sma eller inga mojlighet att kritisera eller invdnda mot,
dven om de i samtalen kunde forhélla sig undrande eller antyda ett visst ifra-
gasittande. Detta &r ett &terkommande fenomen i kontakten mellan foréldrar
och skola som ocksé lyfts fram i Perssons (2004) analys av vad som skrivs i
atgérdsprogram for elever i behov av sérskilt stod.

Relationen mellan fordldrar och professionella kan beskrivas i termer av ett
Omsesidigt beroende som kan skapa samarbete och uppskattning men som
ocksé kan leda till auktoritetsstrider. Under dessa ligger inte sillan fragor om
vem som “#Ager” barnet. Det kan handla om grénsdragningsproblem, dér
fordldrar vill ha tillgéng till experternas specialiserade kunskap men samti-
digt inte vill att de vertrider sitt kompetensomrade (Akerstrom, 2004).

I sin genomgéang av atgirdsprogram pépekar Persson (2004) ocksé att nér
elevens svarigheter hérleds till brister i hemmiljon finns det en risk att ambi-
tionen att stotta eleven kommer i konflikt med ett professionellt forhall-
ningssitt. De atgérder som foreslas kan ligga utanfor skolans professionella
ansvar, bli mycket privata och ddrmed tveksamma ur pedagogisk synpunkt.

I diskussionen av samarbetet mellan hem och skola har upplevelsen av an-
svar kommit att framtd som centralt. I sin studie av hur barn, fordldrar och
larare berittar om dyslexi har Zetterqvist Nelson (2000) funnit att relationen
mellan skola och fordldrar, framfor allt 1 fordldrarnas beréttelser, ofta hade
prigeln av en forhandling rérande ansvaret for barnens skolgédng och ddarmed
framtida utbildningsmojligheter.

Att ett gott samarbete mellan hem och skola dr av avgorande betydelse for en
utvecklingsbeframjande skolgang for alla barn och kanske i dnnu hogre grad
for elever i svarigheter dr nigot alla kan vara dverens om. Att den dessutom
bor priglas av en Gppen och likvardig dialog kan fa invinda mot. Ravn
(1995) beskriver det idealiska samarbetet pd foljande sétt:
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Idealsikt sett kan samarbete definieras som ett forhdllande mellan mdnniskor som
med respekt for varandras olika kunskaper, firdigheter, egenskaper, erfarenheter
och attityder arbetar mot samma mdl pa grundval av en gemensam summa av re-
surser. Det ideala samarbetet vilar pa omsesidig tillit och gemensamt ansvarsta-
gande och beslutsfattande. Det handlar om ett likvirdigt forhallande. (Ravn,
1995 s 204)

Det ar inte likheten utan olikheten, den gemensamma summan av olika kun-
skaper, fardigheter, egenskaper, attityder och vérderingar som bidrar till ett
Omsesidigt fruktbart samarbete. Ravn (a.a.) understryker liksom Lake (2000)
vikten av tillit for att 16sa konflikter och etablera ett samarbetsklimat i arbe-
tet kring elever i behov av sérskilt stod.

Avslutningsvis bor understrykas att specialpedagogiken, bade som forsk-
ningsfilt och som verksamhet, har nira anknytning till frigor om demokrati
och makt. Detta blir inte minst tydligt, nér det géller vem som har rétten att
beskriva vem och pa vilket sitt. Att beskriva problem och skolsvarigheter
spréakligt r i sig ett maktredskap och da ar det speciellt allvarligt om forald-
rar till elever 1 svarigheter och eleverna sjélva har foga inflytande over dessa
beskrivningar (Nilholm, 2004). Specialpedagogiken kan pé olika sitt anses ut-
mana demokratins grinser och innehdll, samtidigt som de mdjligheter man
inom ett samhélle ger utsatta grupper dr ett avgérande matt pa demokratins
framgéng.

75



Referenser

Alvesson, Mats & Deetz, Stanley (2000). Kritisk samhdllsvetenskaplig me-
tod. Lund: Studentlitteratur.

Bergecliff, Annica (1999). Trots eller tack vare? Ndgra elevrdster om skol-
gdngsanpassning i grundskolan. Pedagogiska institutionen. Umea univer-
sitet.

Bliding, Marie (2004). Inneslutandets och uteslutandets praktik. En studie av
barns relationsarbete i skolan. (Akademisk avhandling). Institutionen for
pedagogik och didaktik. Goteborgs universitet.

Borjesson, Mats (1997). Om skolbarns olikheter. Diskurser kring “sérskilda
behov ” i skolan — med historiska jamforelsepunkter. Stockholm: Skol-
verket.

Christersson, Rolf; Kamath, Peter & Wiechel, Anita (1994). Barnskolan i
Skurup och vad fordldrarna tycker om den. (Pedagogisk-psykologiska
problem, 594). Malmé: Lararhogskolan.

Clausen, Hans (1995). Det specialpaedagogiske foraeldresamarbejde — en
udfordring for samvaer og kommunikation. I: Per Arneberg & Birte Ravn
(Red.). Mellan hem och skola, en fraga om makt och tillit.,. Stockholm:
Liber Utbildning. 26-44.

Clark, Catherine; Dyson, Alan; Millward, Alan & Skidmore, David (1995).
Dialectical analysis, special needs and schools as organisations. In: Cath-
erine Clark, Alan Dyson & Alan Millward. (Eds). Towards inclusive
schools? London: Fulton.

Clark, Catherine; Dyson, Alan & Millward, Alan (1998). Theorising special
education: Time to move on? In: Catherine Clark, Alan Dyson & Alan

Millward (Eds). Theorising special education. London: Routledge. 156-
173.

Cook, Bryan & Schirmer, Barbara (2003). What is special about special
education? Overview and analysis. The Journal of Special Education,
2003, 37(3), 200-205.

Djurstedt, Bengt; Johansson, Lars & Malmborg, Curt (1981). Grundskolans
statsbidrag. Stockholm: Skoldverstyrelsen/Liber Utbildningsforlag.

Dyson, Alan & Millward, Alan (1998).Theory an practice in special needs
education. In: Peder Haug & Jan Tassebro (Eds). Theoretical perspec-
tives on Special Education. Kristiansand: Heayskoleforlaget. 93-114

76



Dyson, Alan & Millward, Alan (2000). Schools and special needs. Issues of
innovation and inclusion. London: Sage.

Emanuelsson, Ingemar (1977). Utbildning for anpassade. Stockholm: Rabén
& Sjogren.

Emanuelsson, Ingemar (1983). Verksamhet bland elever med svdrigheter
eller arbete med elevers svdrigheter? En kunskapsoversikt. Stockholm:
Skoldverstyrelsen.

Emanuelsson, Ingemar & Sonnander, Karin (1990). Utvdrdering genom
uppfoljning av elever, 7. Svagbegdvade i vanlig skola: en uppfélining ge-
nom hogstadiet och gymnasieskolan. Institutionen for pedagogik. Hog-
skolan for lararutbildning, Stockholm.

Fischbein, Siv & Osterberg, Olle (2003). Métet med alla barn — ett special-
pedagogiskt perspektiv. Stockholm: Gothia.

Foucault, Michel (1972). Vetandets arkeologi. Lund: Cavefors.

Foucault, Michel (1993). Diskursens ordning. Stockholm: Symposion.

Fred, Stig (1980). At var och en efter behov. Ett diskussionsmaterial om
behovsorienterande resurser i grundskolan. Stockholm: Skoloverstyrel-
sen och Liber UbildningsForlaget.

Freire, Paulo (1972). Pedagogik for fortryckta. Stockholm: Gummesson.

Giddens, Anthony (1997). Modernitet och sjilvidentitet. Sjilvet och samhdl-
let i den senmoderna epoken. Goteborg:Daidalos AB.

Gustafsson, Jan-Eric & Myrberg, Eva (2002). Ekonomiska resursers betydel-
se for pedagogiska resultat. Stockholm: Skolverket.

Hargreaves, Andrew (1994/1998). Ldraren i det postmoderna samhdllet.
[Orig.: Changing teachers, changing times: Teachers’ work and culture in
the postmodern age]. Lund: Studentlitteratur.

Haug, Peder (1998). Pedagogiskt dilemma: Specialundervisning. Stockholm:
Skolverket.

Hellblom-Thibblin, Christina (2004). Kategorisering av barns “problem” i
skolans vdrld. En undersokning av skolhdlsovdrdsrapporter lisdren
1944/45 — 1988/89. (Akademisk avhandling: Uppsala studies in educa-
tion No 106.) Uppsala universitet.

Helldin, Rolf (2002). Specialpedagogisk forskning — en historisk granskning
i ett omvdrldsperspektiv. Stockholm: Skolverket.

Holmberg, Lena (1983). En speciallirares vardag. Analys av en dagbok.

(Akademisk avhandling: Studia psychologica et paedagogica. Series alte-
ra LXVI.) Lund: CWK Gleerup.

77



Holmberg, Lena (1999). Skolan i Skurup. Uppféljning av Barnskolans elever
1998. (Pedagogisk-psykologiska problem, 654). Malmo hdgskola: Larar-
utbildningen.

Holmberg, Lena (2001). Nio dr i grundskolan i Skurup med start i barnsko-
lan. (Pedagogisk-psykologiska problem, 673). Malmo hogskola: Lérarut-
bildningen.

Holmberg, Lena (2002a). Tio dr i grundskolan i Skurup med start i barnsko-
lan. (Pedagogisk-psykologiska problem, 678). Malmo hogskola: Lérarut-
bildningen.

Holmberg, Lena (2002b). Elever i svdrigheter. Delrapport 1: Elever i en
dldersblandad skolform. (Rapporter om utbildning, 10/2002). Malmo
hogskola: Lérarutbildningen.

Holmberg, Lena (2003). Elever i svdrigheter. Delrapport 3: Elever berdttar
om sin skolvardag i en dldersblandad skolform. (Rapporter om utbild-
ning, 3/2003). Malmé hogskola: Lararutbildningen.

Holmberg, Lena (2004). Elever i svdrigheter: Delrapport 4. Fordldrar till
barn i en dldersblandad skola berdttar. (Rapporter om utbildning,
17/2004). Malmo hogskola: Lararutbildningen.

Jones, Michael; Thorn, Chantal & Chow, Peter (2002). Equifinality: Parents’
and students’ attitudes towards a student-centred approach to integration.
Education, 122(3). 624-636.

Jonsson, Annelis (1999). Skolans “problemelever” — hur ser de pd sin skol-
tid retrospektivt? (Pedagogisk-psykologiska problem, Nr 658) Malmo
hogskola: Lérarutbildningen.

Jonsson, Annelis & Tvingstedt, Anna-Lena (2002). Elever i svdrigheter.
Delrapport 2: Elever berdttar om sin skolvardag. (Rapporter om utbild-
ning, 12/2002). Malmé hogskola: Lararutbildningen.

Jonsson, Annelis & Tvingstedt, Anna-Lena (2005) Syn pd specialpedagogik
och elever i svarigheter i en specifik kontext. Malmo hogskola: Lararut-
bildningen (Arbetsrapport)

Karlsson, Leif (2004). Folkhdlsopedagogen séker legitimitet. Ett méte mel-
lan pedagogik och verksamhetsforlagd utbildning. (Akademisk avhand-
ling: Studies in educational sciences, No. 14.) Malmo hogskola: Lararut-
bildningen.

Lahdenperd, Pirjo (1999). Fristdende skolors tal om och hantering av barn i
behov av sdrskilt stéd. Institutionen for specialpedagogik. Stockholm: La-
rarhdgskolan.

Lake, Jeannie. (2000). An Analysis of Factors that Contribute to Parent-
School Conflict in Special Education. Remedial & Special Education, 12
(4), 240-252.

78



Mehan, Hugh (1992). Understanding inequality in Schools: The Contribu-
tion of Interpretive Studies. Sociology of Education, 65, 1-21.

Moen, Vegard & Oie, Anne (1994). Spesialundervisning: en kartleggning av
undervisningen for barn og unge med scerskilte behov i grunnskolen og i
den videregdende skolen. (Rapport nr 9403.) Volda: Mereforsking.

Mogqvist, Ingrid (1997). Den kompletterade familjen. Férdldraskap fostran
och fordndring i en svensk smdstad. (Akademisk avhandling) Umed uni-
versitet.

Nilholm, Claes (2003). Perspektiv pd specialpedagogik. Lund: Studentlitte-
ratur.

Nilholm, Claes (2004). Tema: Specialpedagogik och demokrati. Utbildning
och demokrati, 13(2), s 5-12.

Persson, Bengt (1997). Specialpedagogiskt arbete I grundskolan — en studie
av forutsdttningar, genomforande och verksamhetsinriktning. Institutio-
nen for specialpedagogik. Goteborgs universitet.

Persson, Bengt (1998). Den motsdgelsefulla specialpedagogiken — Motiver-
ingar, genomforande och konsekvenser. Institutionen for specialpedago-
gik. Goteborgs universitet.

Persson, Bengt (2001). Olikheter och specialpedagogisk kunskap. Stock-
holm: Liber.

Persson, Bengt (2004). Specialpedagogik och dokumentation i en skola for
alla. Utbildning och demokrati, 13(2), s 97-114.

Prop. 1988/89:4 (1988). Regeringens proposition om skolans utveckling och
styrning. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Regeringens skrivelse 1996/97:112. Utvecklingsplan for forskola, skola och
vuxenutbildning. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Ravn, Birte (1995). Samarbejde magt og tillid — en begrebsudredning, et
analysegrundlag og et forslag til samvirke. I: Per Arneberg & Birte Ravn
(Red.). Mellan hem och skola, en frdga om makt och tillit. Stockholm:
Liber Utbildning. 204-227.

Riddersporre, Bim (2003). Att mota det ovintade. Tidigt fordldraskap till
barn med Downs syndrom. (Akademisk avhandling). Institutionen for pe-
dagogik. Lunds universitet

Rosengqvist, Jerry (2000). Den stora utmaningen. Ett synsdtt fran 1900-talet
— for 2000-talet. (Sartryck och smatryck, 876). Malmo hogskola: Lara-
rutbildningen.

Skidmore, David (1996). Towards an integrated ethical framework for re-
search into special educational needs. European Journal of Special Needs
Education, 11 (1), 33-47.

79



Skidmore, David (1998). Divergent pedagogical discourses. In: Peder Haug
& Jan Tassebro (Eds). Theoretical perspectives on Special Education.
Kristiansand: Heyskoleforlaget. 131-143.

Skidmore, David (1999). Relationships between contrasting discourses of
learning difficulty. European Journal of Special Needs Education. 14(1).
12-20.

Skidmore, David (2002). A theoretical model of pedagogical discourse. Di-
sability, Culture and Education, 1(2), 119-131.

Skolverket (2004). Yngre elevers attityder till skolan 2003. Hur elever 1
drskurs 4-6 upplever skolan (Rapport 256, 2004) Stockholm: Skolverket

Skoloverstyrelsen (1962). Léiroplan for grundskolan. Stockholm: Kungliga
Skoloverstyrelsens skriftserie 60.

Skoldverstyrelsen (1969). Léiroplan for grundskolan. Stockholm: Liber Ut-
bildningsforlaget.

Skrtic, Thomas (1991). Behind special education: A critical analysis of pro-
fessional culture and school organization. Denver Colorado: Love.

Skrtic, Thomas (1995). Special education and student disability as organiza-
tional pathologies: Towards a meta-theory of school organisation and
change. In Thomas Skrtic (Ed). Disability and democracy. Reconstruct-
ing (special) education for postmodernity. New York: Teachers College
Press. 190-232

Sundell, Knut (1999). Aldersintegrerat eller dldersindelat? En jimforande
studie av 1111 elever i drskurs 2. (FoU-rapport 1999:9). Stockholm: So-
cialtjdnstforvaltningen.

SOU 1974:53. Skolans arbetsmiljé. Betinkande avgivet av utredningen om
skolan inre arbetsmiljé — SIA. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 1978:86. Ldrare for skola i utveckling. Betdinkande avgivet av 1974 drs
ldrarutbildningsutredning. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 1998:66. FUNKIS — funktionshindrade elever i skolan. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

Stangvik, Gunnar (1994). Spesialpedagogik: begreppsgrunnlag og utvik-
lingslinjer: pa oppdrag av Skolverket. Alta laererhgjskole. Universitetet i
Trondheim.

Saljo, Roger (1995). Bilder av kunskap — Om naturvetenskap som bildnings-
somrade. I: S. Selander & L. Linde (Red). Praxis. Kunskap om undervis-
ning och utbildning, 1.29-35.

Saljo, Roger (2000). Ldirande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv.
Lund: Studentlitteratur.

80



Tideman, Magnus (2000). Normalisering och kategorisering. Lund: Student-
litteratur.

Tideman, Magnus; Rosenqvist, Jerry; Lansheim, Birgitta; Ranagarden, Lis-
beth & Jacobsson, Katarina (2004). Den stora utmaningen. Om att se
olikhet som en resurs i skolan. Hogskolan i Halmstad. Malmé Hogskola

Tvingstedt, Anna-Lena (2005). Elever i svarigheter: Lérare i en dldersblan-
dad skola berdttar. Malmd hogskola: Lararutbildningen (Arbetsrapport)

Tvingstedt, Anna-Lena & Jonsson, Annelis (2005). Ldrares syn pa special-
pedagogik. Malmé hogskola: Lararutbildningen (Under tryckning)

Tossebro, Jan & Haug, Peder (1998). Introduction. In: Peder Haug & Jan
Tassebro (Eds) Theoretical perspectives on Special Education. Kristian-
sand: Hayskoleforlaget. 11-14.

Vinterek, Monica (2001). Aldersblandning i skolan. Elevers erfarenheter.
(Pedagogiskt arbete, 1). Umeé: Umead universitet.

WHO (2001). International Classification of Functioning. Disability and
Health (ICF). Geneva: World Health Organization.

Wiechel, Anita (1981). Olika personalgruppers dsikter om barn i forskola
och pd lagstadium. (Akademisk avhandling: Studia psychologica et pe-
dagogica, 56). Lund: Gleerup.

Zetterqvist Nelson, Karin (2000). Pd tal om dyslexi. En studie av hur barn,
fordldrar och ldrare berdttar om och ger betydelse dt diagnoser som dys-
lexi och specifika lds- och skrivsvdrigheter. (Akademisk avhandling).
Linkdpings universitet.

Akerstrdm, Malin (2004). Fordldraskap och expertis. Motsdittningar kring
handikappade barn. Stockholm: Liber.

81



Tidigare rapporter inom projektet

Holmberg, Lena (2002). Elever i svarigheter. Delrapport 1: Elever i en dl-
dersblandad skolform. (Rapporter om utbildning, 10/2002). Malmé hog-
skola: Lararutbildningen.

Holmberg, Lena (2003). Elever i svarigheter. Delrapport 3: Elever berdttar
om sin skolvardag i en dldersblandad skolform. (Rapporter om utbild-
ning, 3/2003). Malmoé hogskola: Lararutbildningen.

Holmberg, Lena (2004). Elever i svarigheter: Delrapport 4. Fordldrar till
barn i en dldersblandad skola berdttar. (Rapporter om utbildning,
17/2004). Malmo hogskola: Lararutbildningen.

Jonsson, Annelis & Tvingstedt, Anna-Lena (2002). Elever i svdrigheter.
Delrapport 2: Elever berdttar om sin skolvardag. (Rapporter om utbild-
ning, 12/2002). Malmé hogskola: Lérarutbildningen.

82



