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Sammanfattning

Egwall, Anna (2001) Specialpedagogiska centra och specialpedagogens yrkesroll.
D-uppsats i specialpedagogik, 61-80 podng. Magisterprogrammet, Lararhogskolan i
Stockholm: Institutionen for individ, omvérld och larande.

Studien hade tvé syften, dels att utréna hur det kommer sig att det uppstar pedagogiska centra
runt om i Sverige 1 slutet av nittiotalet och hur dessa paverkar den specialpedagogiska
yrkesrollen, dels att utvérdera de specialpedagogiska insatserna pa ett kommunalt
specialpedagogiskt centrum utifrdn dess dokumenterade mal i rapporten for centret. Studien
hade karaktér av fallstudie med en kvantitativ ansats ddr empirin utgjordes av de 165
ansOkningar som inkommit till det kommunala specialpedagogiska centret under tio ménader,
for barn och ungdomar i dldern 0-15 &r i barnomsorg och grundskola. Genom att centrets tolv
specialpedagoger fyllde i en enkét for varje ansokan de arbetat med, total 165, fick jag fram
deras upplevelse av den centrala problemstéllningen i ansdkan, insatser, samverkan och
arbetsformer. Vid utvirdering av centrets specialpedagogiska perspektiv framkom att centrets
val av inriktning pé arbetet, styrt skolorna och centret mot ett patologiserande synsitt pa
elever i1 svarigheter och att utredning av enskilda elever dominerat verksamheten. Brister i
organisationen har gjort att specialpedagogerna inte upplevde att centret lyckats sa bra med
samordningen. Handledning har haft svart att sl& igenom men har férekommit och den
vanligaste arbetsformen var en kombination av handledning och direkt arbete med elev/grupp.
Att utveckla, kompetenshoja och erbjuda fortbildning har inte d4gnats sa mycket tid at. |
mindre dn hédlften av ansdkningarna har man bistat vid upprattandet av atgérdsprogram. I
sammanstédllningen av ansokningarna framkom att 1ds- och skrivsvarigheter och
koncentrationssvarigheter forekom i hélften av ansdkningarna som central problemstéllning.
Storsta delen av ansokningarna utgjordes av pojkar och barnomsorgens ansdkningar utgjordes
mestadels av tal- och sprakproblematik. I 70 procent av ansdkningarna hade en psykologisk
eller medicinsk utredning genomforts.

I litteraturstudien framkom flera orsaker till centrumbildningens uppkomst inom
skolverksamheten. Det medicinsk-psykologiska paradigmet som identifierar svarigheter som
individuell patologi har fatt ny vind i1 seglen genom den biologiska forskningens framgangar
som lett till ett 6kat krav pa storre professionalisering inom skolan for att svara upp mot de
medicinska diagnoserna. Detta leder ocksa till ett 6kat krav pa samverkan mellan olika
professioner, samtidigt som specialpedagogiken dr oklart definierad och har brist pa egen
teoriforankring. Specialpedagogiken och skolan har misslyckats med att hitta I6sningar pa
dessa utmaningar. Aven decentraliseringen av skolan paverkar, dir kommunens ansvar éver
organisationen av specialpedagogik lett till ett storre utrymme for variation.

Nyckelord: specialpedagog, yrkesroll, centrumbildning, samverkan, utredning, elever i behov
av sarskilt stod, handledning, atgérdsprogram, inkluderande skola, diagnos.



Abstract

Egwall, Anna (2001) Special education centres and the special educator’s professional role.
D-level in Special education, 61-80 credits. Masters programme at the Stockholm Institute of
Education, Department of human development, learning and special education.

The study had two purposes, one was to analyse why central pedagogical resource teams have
appeared in Sweden at the end of the 20th century and how these influence the professional
role of the special educator. Another part of the study was to evaluate the special educators’
efforts of special education within a local authority special teaching resource team from its
documented descriptions of aims. The research was a case study with quantitative
characteristics where the empirical data were based on 165 applications received by the local
centre during a ten-month period, for children in childcare and in compulsory schools,
between 0 and 15 years of age. The twelve special educators at the centre filled in a
questionnaire for each application they processed, 165 in all, which provided me with
information of the core problems in the applications, the actions taken, co-operation and
working methods. At the evaluation of the special education perspective of the centre, it was
concluded that the centre’s choice of direction of the work steered the schools and the centre
towards a pathological outlook on pupils with special needs, and that investigations of
individual pupils dominated the activity. Deficiencies in the organisation have led the special
educators to feel that the centre did not manage the co-operation aspect well enough. It has
been difficult for supervision to become generally accepted, but it did occur. In general, the
working method was a combination of supervision, and individual and group tuition. Not
enough time was spent on development, increasing competence, and further education. In less
than half of the applications, the special educators were assisted in establishing an action
programme. My research showed that reading, writing and concentration difficulties were
identified as a core problem in 50 per cent of the applications. A majority of the applications
was for boys. The applications from the child care system schools were mostly related to
speech and language difficulties. In 70 per cent of the applications, psychological or medical
examinations were conducted.

My documentary research showed several reasons for the establishment of central
pedagogical resource teams in the organisation for children with special needs. The medical-
psychological paradigm that identify difficulties as an individual pathology has gained in
importance, due to the success of biological research, which has lead to an increased demand
for expert thinking within the school in order to respond to the medical diagnoses. This also
leads to an increased demand for co-operation between different professions, while the special
education subject is indistinctly defined and lacks a theoretical basis. The special education
pedagogy and the school have failed to find solutions to these challenges. The decentralisation
of schools is also a contributing factor. When local authorities are responsible for the
organisation of special education, it leads to increased variation.

Keywords: remedial teacher, special education teacher, exercise of a profession,
pedagogical/special education centre, co-operation, investigation, pupils with special needs,
supervision, action programme, inclusive schools, diagnosis.



Forord

Jag dr lagstadieldrare, specialpedagog med inriktning mot komplicerad inldrningssituation och
talpedagog och har varit yrkesverksam i 13 ar. Jag hade arbetat drygt ett &r som
specialpedagog nér jag fick mdjlighet att 1 oktober -97 prova pa att arbeta vid ett nystartat
kommunalt specialpedagogiskt centrum i en annan kommun. Det kiindes som en stor
utmaning att fa prova pa att arbeta utifran de intentioner som centret stillt upp och som
specialpedagogutbildningen gett mig. Att komma utifran och fa se vilket bra initiativ en
kommun tagit for att forbattra och fordndra elevvarden, upplevde jag som unikt i dessa
’spartider”. Eftersom jag pabdrjade studier i Magisterexamen i specialpedagogik vid denna
tidpunkt sa foll det sig naturligt att forsoka utrona hur den specialpedagogiska yrkesrollen
utvecklades vid en centrumbildning. Studien borjade i maj -98 da en enkét utformades och
fylldes 1 av tolv specialpedagoger vid centret, jag var sjdlv en av dem. En forhoppning var att
vi skulle kunna anvinda resultatet for utveckling av centret men tiden har sprungit ivdg och
stora fordndringar har redan skett. Jag hoppas att den istéllet kan fungera som en reflektion
over vér verksamhet den forsta tiden pa centret. Givetvis dr min ambition att den &ven skall
vara ett tillskott 1 den allménna debatten nér det géller specialpedagogikens fortsatta
inriktning.

Det har varit ett mddosamt arbete for mig att fardigstédlla denna uppsats. Att skriva och
reflektera samtidigt som man arbetar heltid som specialpedagog ér inte létt. I borjan kénde jag
dven att det var svart att forhélla sig objektiv till studien eftersom jag sjilv var en av
specialpedagogerna som arbetade vid centret, sa det var tur att kdrleken forde mig till min
hemstad och en annan arbetsplats for att f4 den distans som behdvdes. Bearbetningen av de
165 enkédterna var mycket tidskrdvande och jag har var kontorist pa centret att tacka for hjalp
med detta. Att sedan utforma diagrammen har jag att tacka min dlskade sambo for med sina
gedigna datakunskaper. Han har varit mitt storsta stod och puffat pa mig nér det gatt trogt.
Tack ocksé till dlskade mamma och pappa for ert stod och engagemang!

Ett stort tack vill jag rikta till alla mina elva kolleger tillika specialpedagoger vid centret som
idogt fyllt 1 alla dessa enkdéter. Jag vill ocksa tacka centrets chef som var positiv till studien

och uppmuntrade mig att genomfora den. Tack dven till Gunilla Alba och sist men inte minst
professor Siv Fischbein som talmodigt handlett mig och vidgat mina perspektiv pa uppsatsen!

Kiruna i augusti 2001

Anna Egwall
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1. INLEDNING

1.1 Bakgrund

Under de senaste dren har en ny typ av organisation for elever med komplicerad
inldrningssituation etablerat sig runt om i landet, externa specialistcentra. Denna typ av
pedagogiska centrumbildningar finns pé bade regional och kommunal niva och har skiftande
bendmningar sasom stodcentrum, specialpedagogiskt centrum, pedagogiskt centrum,
resurscentrum, stodteam, kunskapscentrum, specialpedagogiskt kunskapscentrum,
laspedagogiskt centrum, 14s- och skrivpedagogiskt centrum m.m (Skolverket, 1995, 94:125).
Inriktning pa sammansittning av yrkeskategorier och typ av organisation ar lika skiftande
som mangfalden namn. Personalkategorier kan vara psykolog, specialpedagog, talpedagog,
resurspedagog, samordnare, logoped, ldkare, specialidrottslarare, kurator, skolskoterska,
forskare, konsulent, horselpedagog, m.fl. Organisatoriskt kan de vara verksamma under
kommunens barn- och utbildningsforvaltning, en del &r sammanldnkade med elev- och
skolhélsovérd, ndgra kan ha forskaranknytning eller samarbete med habilitering. Ett antal
resurscentra pa regional niva har haft stod frdn Skolverket och Allmédnna arvsfonden. Ménga
kommuner har f6ljt i dessa fotspar och inréttar olika typer av kommunala resurscentra. Hur
kommer det sig att detta hdander just nu? Vad ar orsakerna till att man uppréttar dessa typer av
centra?

Eftersom den specialpedagogiska yrkesrollen &r relativt ny sé dr det intressant att undersoka
vad detta innebér for specialpedagogen? Vad hiander nér man centraliserar specialpedagogen
och knyter denne till elevvéardsteamet med olika yrkeskategorier? Fordndras arbetsséttet?
Vilka arbetsformer anvénder man sig av? Vilka arbetsuppgifter stidlls man infor? Vilka
samverkar man med? Vad innebér denna fordndrade organisation for specialpedagogens
yrkesroll? Hur paverkar centrumbildning specialpedagogens mgjligheter att utdva sin
yrkeskompetens?

Eftersom jag sjdlv tagit anstillning vid ett nystartat kommunalt specialpedagogiskt centrum
kdnns det angeldget och intressant att ta sig an dessa frdgestillningar. I min kompetens
utveckling ingick det bl.a. att ldsa Magisterprogrammet i specialpedagogik. Jag initierade
sjdlv idén om att anvdanda D-uppsatsen for ett syfte som kunde gagna verksamheten. Min chef
stallde sig positiv till det. Genom att vélja ett utvirderingsperspektiv pa studien, knutet till
malséttningen for centret, skulle vi kunna anvénda resultatet for att utveckla centrets
verksamhet. I rapporten for det specialpedagogiska centrets verksamhet (1996, Rapport fran
arbetsgruppen elevvard) beskrivs malséttningen for centrat:

Centrets dvergripande mal ar att alla barn skall utvecklas utifran sina
forutsattningar. Centrets arbetsuppgifter skall vara

Samordna verksamheter, resurser och kompetenser

Erbjuda rad och stdd till enheter, arbetslag, och arbetsledare

Utveckla , kompetenshdja och erbjuda fortbildning

Utreda och folja upp enskilda drenden

Bisté vid uppréttandet och uppfoljningen av individuella utvecklingsprogram
Vara ett pedagogiskt forum i en utatriktad verksamhet (a a, s 12)



Genom att studera ett nystartat kommunalt specialpedagogiskt centrum och utvirdera
specialpedagogernas insatser och upplevelser ville jag belysa specialpedagogernas
mojligheter att realisera sin yrkesroll i en central position. Jag ville ocksd undersoka
centrumbildning som ett fenomen i tiden.



1.2 Syfte och fragestillningar

Studien har tva syften, dels att utréna hur det kommer sig att det uppstar pedagogiska centra
runt om i landet och hur dessa paverkar den specialpedagogiska yrkesrollen, dels att utvardera
de specialpedagogiska insatserna pé ett kommunalt specialpedagogiskt centrum utifran dess
dokumenterade mal i rapporten for centret.

Intressanta fragestéllningar ar:

Hur paverkar centrumbildning specialpedagogiken och dess utovande?

Hur péverkar organisatoriska fordndringar specialpedagogiken?

Vilka typer av uppdrag kan ett centrum erhélla?

Vilka faktorer paverkar typen av uppdrag?

Hur fungerar samverkan mellan olika professioner?

1.3 Genomforande och metod

Studien hade karaktdr av fallstudie av ett nystartat kommunalt specialpedagogiskt centrum dér
empirin utgjordes av en kvantitativ ansats dar jag genom enkitform bade fangade in
upplevelser och fakta. Man kan delvis se likheter med aktionsforskning genom att jag sjilv
var en av respondenterna i enkdtundersokningen och att jag ville folja ett visst forlopp eller en
process mer ingdende och fa fram vilka faktorer som paverkar den. Men eftersom jag inte
medvetet sjdlv medverkade till en forandring av processen sa har studien storre likheter med
en fallstudie. (Wallén, 1993)

Jag anvinde mig av en utvarderingsmetod som kallas teoriorienterad utvéirdering (Franke-
Wikberg & Lundgren, 1979). Det innebar att jag inte bara hade intentionen att ta reda pa hur
uppstillda mal och intentioner uppfyllts utan dven analysera materialet i ett bredare
perspektiv.
Forst med ett makro- eller samhaéllsteoretiskt perspektiv pé studiet av den
pedagogiska processen kan det bli mojligt att forstd och forklara vad som sker i
utbildningen.” .....”Med avstamp taget i utbildningens samhélleliga forankring
och 1 de strukturella ramarna for utbildningen ges en mojlighet att forstd och
forklara relationen mellan géllande forutsittningar, undervisningsprocess och
resultat (a a, s 146).

Utifréan ett specialpedagogiskt perspektiv studerade och analyserade jag centrets
malformuleringar i relation till dess inre och yttre villkor. Med de yttre villkoren menade jag
den tid vi befinner oss 1, vilka ideologisk utgangspunkter som rader i samhallet, hur politiken
fungerar vad som péverkar den och vad som hinder. Genom att jag antog detta forfarande
ville jag fa fram en djupare och kunskap och som gav forklaringar istéllet for enkla
konstateranden av hur malen uppfyllts.

Mitt urval, som utgjorde det empiriska underlaget, var ett nystartat kommunalt
specialpedagogiskt centrum som organisatoriskt kom att inga 1 ett av 31 rektorsomraden i en
kommun. Detta centrum var placerat i en mellanstor kuststad i norra delen av Sverige. Staden
hade ménga byar i omnejden och en geografisk spridning péd ca 5 mil fran norr till séder. Pa
centret fanns det bl.a. tolv specialpedagoger anstillda, jag var sjilv en av dem.



Nar centret startade sin nya verksamhet valde man att utforma en blankett (se bilaga 1:1-1:4)
som skulle hjdlpa centret att f4 kontakt med rektorsomradena. Blanketten distribuerades
genom centrets chef till alla rektorer. Tanken var att rektorsomradet skulle bedoma vilka barn
som behdvde centrets resurser och gora en skriftlig ansokan genom att fylla i denna blankett.
Informationen om hur och nér blanketten skulle anvéndas, gavs muntligt av centrets chef pa
en rektorskonferens. Ansokningarna skrevs for barn och ungdomar mellan 0-16 ar som
rektorsomradet bedomde vara i behov av sirskilt stod. Ansokningen gjordes pé centrets
utformade blankett, ”Ansokan om resurser for barn i behov av sérskilt stod” (se bilaga 1:1-
1:4) och skickades in till centret.

Min empiri utgick fran de 186 ansdkningar fran 30 olika rektorsomraden som inkommit till
det pedagogiska centret fran start och tio manader framét.

Eftersom informationen pa ansokan frén rektorsomradet delvis var av problembeskrivande art
och antalet ansokningar var mycket stort valde jag en kvantitativ inriktning pa studien. Jag
ville ej gora ett urval fran ansdkningarna utan jag ansdg att det var viktigt att f4 med alla, for
att fa fram en helhetsbild av centrets olika ansdkningar i1 forhallande till varandra.

Ytterligare ett motiv till att jag valde enkétformen var att jag sjélv var en av de rorliga
specialpedagogerna och delaktig i det empiriska underlaget. Det dr svart att intervjua sig sjélv.
Med en enkét styr man informationen med fragorna valdigt hart och det finns en risk att fa
vinklade svar i en enkét precis som 1 en intervjusituation. Det &r svarare att utforma en bra
enkit dn vad man tror (Bell,1995). Ord kan ha en viss innebord for en sjdlv men kan betyda
nagot helt annat for ndgon annan. Det var viktigt att tdnka sig in 1 respondenternas situation
och fortydliga begrepp som skulle kunna misstolkas. Minnet dr en felkilla som kan péverka
vid 6ppna fragor dér faststillda alternativ 1 det fallet utgor ett stod. Efter 6vervidgande valde
jag enkitform eftersom centrets ansdkningar var omfattande till antal och jag ville fa en
sammanstillning och 6verblick av centrets olika uppdrag frdn rektorsomradena och for att jag
sjdlv var en av respondenterna som ocksa skulle vara med i det empiriska underlaget.

Utifran informationen pd ansokan och mina fragestéllningar kring specialpedagogens
uppdrag, arbetssétt och yrkesroll utarbetade jag en enkdt (se bilaga 2:1-2:4). De tolv
specialpedagogerna fyllde i denna for varje ansdkan som hon tilldelats att arbeta med under
den aktuella tiden. Enkéten bestod av tva delar och inleddes med information om syftet med
enkéten och forsékring om anonymitet (Trost, 1994). Forsta delen har fragor som alla ar
knutna till den specifika ansdkan, hur man arbetat med det uppdraget och hur det upplevts och
besvaras for varje ansokan man tilldelats och arbetat med. Den andra delen bestod av fragor
som inte var kopplade till arbetet med ansdkan. Fragorna hade en utviarderande karaktér och
tog upp hur man arbetat med och upplevt andra arbetsuppgifter som finns i beskrivna
rapporten for centret. Dessa fragor besvarades endast en gang pé en av respondentens enkdter.

Majoriteten av fragestillningarna pé enkéten var fragor med fasta svarsalternativ. Jag har i
inledningen av enkiten registrerat bakgrundsfakta om individen eller gruppen som ansdkan
var avsedd for (Trost, 1994). Sedan f6ljde en central fraga dir specialpedagogen skulle gora
en uppskattning av den centrala problemstéllningen i ansdkan man arbetat med. Det fanns 13
alternativ och ett diar man sjdlv kunde fylla 1 ”annat alternativ”. Det var mojligt att markera
flera alternativ. Enkéten hade vidare faktafrdgor om redan vidtagna insatser av rektorsomradet
med fasta svarsalternativ dér det d&ven fanns utrymme att fylla i flera alternativ eller skapa ett
eget alternativ om de befintliga ej passade. Sedan kom fragor om specialpedagogens yrkesroll
dar nagra fragor bestod 1 att fa reda pa hur specialpedagogen upplevt olika arbetsformer. Det
var fragor i form av en skala med fyra svarsalternativ frdn negativt till positivt.



Jag informerade specialpedagogerna om min studie pa en planeringstriff och gick igenom
hela enkédten muntligt for att forsdkra mig om att inget var oklart och besvarade
respondenternas aktuella fragor. Vid genomgéngen saknades en specialpedagog som fick
informationen vid ett senare tillfdlle. Eftersom det rorde sig om i genomsnitt 15 enkéter per
specialpedagog (antal fall”) fick de 14mna in enkédterna under en tvaveckorsperiod i en
pappkartong pé var arbetsplats. Jag fick hundraprocentig svarsfrekvens.

Ansokningarna fran rektorsomradena som inkom till centret fordelades av centrets ledning
som bestod av fyra specialpedagoger, tva psykologer och en chef. Utifran den information jag
fatt s var dessa 186 ansokningar det ndst intill kompletta underlag som inkommit till centret
under den aktuella tiden.

Av de 186 ansdkningarna som inkom till centret gillde &tta ansdokningar en klass/grupp,
ovriga rorde en enskild individ. P4 21 enkiter har svarsalternativet, ”ingen atgird ndodvéandig,
rektorsomradet ville bara patala att problemet finns”, markerats, en av dem var stilld for en
klass/grupp. Dessa enkdéter har ej tagits med i resultatsammanstéllningen eftersom alla kom
frdn samma rektorsomrdde som hade missforstatt centrets muntliga information och skickat in
en ansokan for alla elever pa sitt omrade som de ansig befinna sig i1 svarigheter. De skulle
alltsa bara skriva en ansokan for de elever de ansdg behdvde centrets resurser. Resultatet frén
sammanlagt 165 enkéter varav sju enkéter for grupp och 158 enkiter f6r enskild individ har
sammanstéllts.

Bearbetningen av enkédterna skedde med dator i kalkylprogrammet Excel. Varje fraga har
sammanstéllts var for sig och askadliggjorts i1 diagram 1 procentform. I ndgra fall har tva
fragor sammanstillts for att battre dskadliggora resultatet.

Eftersom centrets organisation dven omfattade kontaktpersonerna pé de 30 rektorsomrédena
behdvde jag information om dessa, rektorsomradets storlek och specialpedagogisk kompetens
hos dess personal. Eftersom den inte fanns tillgdnglig utformade jag en kort enkat (bilaga 3)
till rektorerna som centrets chef presenterade for rektorerna vid en konferens. Det var svart att
fa in alla enkdter, vid tv4 tillfdllen faxade chefen ut enkéten till rektorerna som paminnelse.
Jag fick @ven hér en hundraprocentig svarsfrekvens.

Studien var en kartldggande undersdkning med ett utvirderingsmoment dér jag sjélv fanns
med som delaktig i det empiriska underlaget. Att studera sig sjélv och sina kollegor innebar
att man stélls infor manga forskningsetiska stéllningstaganden. Frdgan dr om man kan vara
objektiv? Det handlar ocksa om att behélla kollegornas integritet i resultatredovisningen. Det
kan ocksé vara sé att man forskonat eller svartmaélat sina svar i enkdten om man péaverkats av
kanslor infor sitt uppdrag. Man kanske inte heller lamnar sanningsenliga svar till en kollega
eftersom man inte kan vara helt anonym.

Jag anser att studien inte behdvde brottas med forskningsetiska stdllningstaganden (HSFR,
1999) for individerna i ansdkan eftersom specialpedagogen gjorde en bedomning av det
uppdrag som hon stillts infor och individen eller gruppen i ansdkan ej berdrdes mer dn
sekundirt. Huvudsyftet var inte individen eller gruppen utan specialpedagogen och hur hon
har bedomt och arbetat med ansokan.

Det fanns brister i enkdtutformningen. Det dr viktigt att forst utprova enkiten pé nagra fa
respondenter fOr att se om man fér det tdnkta utfallet. Det dr inte gjort med denna enkét. I de



fragor dér specialpedagogerna svarar pa hur de upplevt olika arbetsformer &r skalan
snedfordelad. Svarsalternativen borde varit dalig, ganska dalig, bra, ganska bra och mycket
bra. Att inte enkéten belyser hur och om samverkan skett med socialférvaltning, BUP och
polisen &r ocksa en brist.



1.4 Definitioner

Jag kommer att anvinda mig av begreppen, kommunalt specialpedagogiskt centrum,
handledning, specialldrare, specialpedagog, talpedagog och ger hir en begreppsforklaring.
Kommunalt specialpedagogiskt centrum stér i denna studie for den tidigare elevvirden som
sammanforts till ett rektorsomrdde med egen arbetsledning dir man har utokat kompetensen
med dven specialpedagog, talpedagog och specialidrottslérare utover de befintliga som
skolpsykolog, skolldkarresurs, skolskoterska och skolkurator. Handledning definierar jag som
att man har arbetat med personalen for att fordndra verksamheten runt individen eller gruppen
och etablerat en 6msesidig vilja for denna arbetsform.

Specialldrare har den gamla pabyggnadsutbildningen i specialpedagogik 40 poédng eller en pa
20 poéng som gav en smalare inriktning.

Specialpedagog har l4st den nyare pabyggnadsutbildningen som forst var pd 40 poiang och
som sedan dndrades till 60 podng. Den stora skillnaden i innehdll &r kurser i handledning och
forskningsmetodik. Specialpedagogutbildningen pa 60 podng ger dven en forskarforberedande
grund med en godkénd C-uppsats. Utbildningen vinder sig till alla pedagoger som en
pabyggnad pa deras grundutbildning till forskolldrare, fritidspedagog, grundskolelérare,
gymnasieldrare eller yrkesldrare. Talpedagog kan du lésa till endast om du har en
specialpedagogexamen, det dr en pabyggnadsutbildning pd 20 poidng som heter Tal, sprak och
kommunikationshinder. Tidigare l4ste man en Talpedagogutbildning péd 40 poéng som inte
var en pabyggnad pé specialldrarexamen.



2. TIDIGARE STUDIER

2.1 Specialpedagogisk verksamhet

Kunskapstraditionen inom specialpedagogiken har historiskt haft en djup forankring i
disciplinerna medicin och psykologi. Det individinriktade perspektivet har dominerat och
avvikelser fran det "normala” har forklarats med utgdngspunkt i problem hos individen sjalv
som med hjilp av individuellt tillrdttalagd trdning eller behandling forutsatts fa mojlighet att
leva ett sé "normalt ” liv som mgjligt. Det ar individen som ska anpassa sig och orsakerna har
sokts inom medicinska, psykologiska eller sociala forhéllanden (Persson,1998b; Haug,1998;
Helldin,1998). Denna fas kallar Persson (1998b) det medicinskt-psykologiska paradigmet.

Under 1980-talet avlostes detta av ett sociologiskt (eller socio-politiskt) paradigm inom vilket
strukturella olikheter i samhéllet anses dterspeglas i institutionella verksamheter som t.ex.
skolan. Emanuelsson (2000) menar att specialpedagoger dr representanter for makten i
samhiéllet nir man medverkar i svil integrerings- som segregeringsprocesser. Persson
(1998b) kallar detta for att specialpedagogiken dr politiskt-normativ eftersom den ger uttryck
for hur samhéllet och dess medlemmar formulerar hur minniskor som i nigot avseende
avviker frdn ”det normala “’ska ha det nu och 1 framtiden. Den politiskt-normativa
dimensionen far sitt politiska uttryck i specialpedagogikens funktioner i samhille och skola”
(a.a, s 2).

Skrtic (1991) har studerat hur skolans organisation paverkar dess mdjligheter att fordandras
och anpassa sig till omgivningens krav. Han visar pa att ndrvaro av en expertorganisation
utgodr ett hinder for det specialpedagogiska kunskapsomradets utveckling. Om man inte kan
frigora sig fran dessa behdver inte den vanliga pedagogiken konfronteras med sina egna
misslyckanden. For att en organisation ska kunna bemaistra det ovdntade och méangfalden sa
madste skolan utvecklas fran en byrékratisk till en mer flexibel, dvs adhokratisk organisation

Persson (1998b) skriver att "Under senare &r har dven det organisatoriska paradigmet utsatts
for kritik. Millward och Skidmore (1995) menar att detta endast utgor ytterligare ett forsok att
via ett paradigmskifte 16sa skolans problem. Dessa tre paradigm ér otillrackliga for att forstd
det specialpedagogiska omradets komplexitet. Dessa kdnnetecknas av reduktionism i relation
till sévél specialpedagogiska behov som atgérder i syfte att tillfredsstilla sddana behov.
Forenade hos dem ir patologisering vilket krdaver behandling och vad som skiljer de tre at ar
enbart objekten for patologiseringen” (Persson, 1998b, s 3).

Skidmore (1998) menar att for att lyckas uppritta en ny struktur &r en nddvéndig forutsittning
en “samfOrstandstes”. Man maste uppratta ett samforstand tillsammans med skolpersonalen
och en gemensam maélséttning for elever i behov av sérskilt stod.

Specialpedagogiken har utsatts for olika slags kritik. En av dem éar att den saknar teorier och
bygger pé intuitiva forhéllningssitt, den har betraktats som en praktisk aktivitet som haft att
svara mot problem dér den vanliga pedagogiken inte réackt till. Specialpedagogiken utsétts for
stora risker med att vara teorilos, den riskerar att fyllas med teorier fran psykologin, biologin
och medicinen (Stangvik, 1994; Skrtic, 1991). Helldin (1998) skriver att ”Kritiken av den
praktiska dugligheten, det pedagogiska handlandet, och de ddrmed sammanhéngande
organisatorika 16sningarna, har varit den mest framtrddande. Den har 1 forsta hand lett till
organisatoriska forandringar inom det specialpedagogiska faltet. Det dr vélbekant hur



segregerings-, differentierings-, och integreringsperioder under historiens lopp avlost
varandra” (a.a, s 21). Det finns dven en kritik mot att den forskning som genomforts, till
storsta delen gjorts inom ramen for den segregerande diskursen om integrering, dar man
analyserat handikapp, deras orsaker, atgirder och prognoser (Haug, 1998). For att fordndra
dessa forhéllanden skriver Fischbein (1996) att

Det far inte bara bli handikappvetenskap respektive utbildningssociologi eller
didaktik. Alla delar méste rymmas inom @mnets ram. Risken &r kanske storst att
man tappar det sociologiska perspektivet eftersom det psykologiska och
individinriktade har varit s dominerande inom specialpedagogiken. En relativ syn
pa svarigheter som relaterade till samspelet mellan individférutséttningar och
omgivningskrav gor det dock nddvéndigt att forena dessa olika perspektiv

(a.a, s 97).

Att forena bada dessa perspektiv och sitta in specialundervisningen i ett ssmmanhang &r en
nodvindighet for att fora specialpedagogiken framét mot en ny era. Forskarna menar att
specialpedagogiken hittills har fatt sitt berdttigande genom skolans oférméga att na alla barn.
Den dr i mindre grad inriktad pa att forsta problemen som socialt konstruerade, och ddrmed ar
den heller inte inriktad pa att fordndra skolan. Detta har bidragit till att délja problemen och
fordroja nddvindig utveckling och fornyelse. Specialpedagogikens utdvare maste inte bara
ifragasitta specialpedagogiken utan dven innehallet 1 den vanliga pedagogiken och dess
konsekvenser (Haug, 1998; Helldin, 1990; Persson, 1998b;. Skrtic, 1991). Emanuelsson
(2000) uttrycker det s& har ”Det ar alltséa skolan som behdver specialpedagogers kompetens 1
sitt gemensamma ansvar for alla elever” (a a, s 9).

Specialpedagogisk forskning blir séllan insatt i ett allmidnpedagogiskt sammanhang. Dyson
och Millward (2000) har studerat fyra engelska ”comprehensive schools” ur ett inkluderande
perspektiv. De har studerat hur skolorna har anvint konceptet specialpedagogik och hur de
svarat upp till mangfalden genom att utveckla ”inclusive approaches”.

Specialpedagogiken méste mer handla om att vdga ifragasitta och utveckla den vanliga
pedagogiken sé att det blir ”en skola for alla”. Att elever i behov av sérskilt stdd inte dr
forbehéllet endast specialpedagogerna utan ar allas ansvar, framgér ocksa tydligt 1 Lpo 94 dar
definitionen lyder ”Alla som arbetar i skolan skall uppméirksamma och hjélpa elever i behov
av sdrskilt stod och samverka for att gora skolan till en god miljo for utveckling och larande.”
(Lpo 94, 1998, s 14). Det kommer att krivas mycket mélmedvetet arbete for att na dit, det &r
inte bara forskningen som maéste ta sitt ansvar utan dven hela skolans personal och inte minst
specialpedagogerna sjélva. Emanuelsson (2000) framhéller:

Vilken position och roll som specialpedagoger far och tar 1 skolan, &r alltsa av
avgorande betydelse for hur skolmiljon i sin helhet utvecklas och fungerar ...

Det ér 1 dessa sammanhang som det blir sa betydelsefullt hur specialpedagogerna
sjdlva upptrader pa "marknaden”, dvs vad man sjdlv later sin kompetens siljas till
och for vilka syften ... med vilken grad av medvetenhet specialpedagogerna “stéller
sig till hindelsernas forfogande....

I ménga skolsituationer ges dock inte specialpedagoger “marknadsvirde” i linje med
detta, utan mer som “omhéndertagare” av elever efter redan verkstalld
differentieringsbaserad avvikelsedefintion, ofta ’legitimerad” med en eller annan pa
marknaden gingbar diagnos. Om inte specialpedagogerna sjélva dr mycket
vaksamma &ver pa vilka sitt och 1 vilka sammanhang deras kompetens bést kan
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komma till gagn for att motverka svarigheter, och om inte de ocksé ér beredda att
utvidga sin professionalitet genom att krdava utrymme for deltagande i helheten av
denna, vilka skulle 1 sé fall gora det? (Emanuelsson, 2000, s 7- 9)

Helldin (1998) menar att det &r till stor del andra yrkeskategorier inom en utbildning som
bestimmer mojligheterna for en nyinréttad yrkesroll att f& komma till tals och fa fotféste.

Han framhaller precis som Emanuelsson (2000) att vad som blir av den specialpedagogiska
verksamheten bestdms av vilka initiativ som tas av den verksamma specialpedagogen. Helldin
kan dven konstatera att trots att den nya specialpedagogiska utbildningen pagatt i sju ar sa
finns det fortfarande en hel del okunskap ute i kommunerna, vilket kan leda till att det &r svért
att utova den nya bredare specialpedagogrollen. Detta pekar pé ett stort behov av samverkan
mellan utbildningens insatser och den specialpedagogiska verksamheten i kommunerna. Det
kraver ocksa en utbildning som tar hinsyn till det stora ansvar som aldggs specialpedagogen.

Sjalvklart dr det inte bara specialpedagogerna som kan vénda den specialpedagogiska
utvecklingen. Hér har de grundldggande lararutbildningarna en viktig roll.
Specialpedagogiken ska inte bara vara forbehéllen experter som genomgétt en
pabyggnadsutbildning. Specialpedagogisk kunskap maste pa ett tydligare sitt komma in 1 all
grundldggande ldrarutbildning och darigenom skulle man kunna undvika att skolan 1 vissa fall
skapar svérigheter for elever som sedan méste tas om hand av sérskilt utbildade pedagoger
(Fischbein, 1996).

Skolledarens agerande har ocksd stor betydelse for utformningen av den specialpedagogiska
verksamheten i skolan, det har olika studier pa senare tid visat. (Haug, 1998; Strom, 1996)
Nar Haug (1998) analyserar Skolverkets undersdkning av ett urval rektorers syn pa arbetet
med elever med dolda funktionshinder kommer han fram till att rektorernas grundsyn &r
effektorienterad. Rektorerna menar att det dr barnets behov som ska fa bestimma om det ska
fa specialundervisning i eller utanfor klassen, det ska fa den undervisning som ger storst
utbyte. Han skriver ocksa att om detta system skall fungera krévs det en eller annan form av
diagnos och rektorerna har skilda asikter om vilken slags diagnos som har storst virde, om det
racker med en pedagogisk diagnos eller om det behdvs en orsaksdiagnos. En slutsats man kan
dra av detta &r att mer specialpedagogisk kunskap boér komma in i skolledarutbildningen
(Fischbein, 1996).

Begreppet integrering kan inrymma manga tolkningar. I Norge har man avskaffat
specialskolor och sérskolor till skillnad mot Sverige, dér skolsystemet inrymmer dessa
16sningar. Haug (1998) menar att det behdvs en precisering av begreppet. Han anvénder sig
av tva begrepp inom den integrerade diskursen som dven forekommer i den engelsksprakiga
litteraturen:

Segregerande integrering :

Svarigheter identifieras som individuell patologi hos barnet i form av medicinsk eller
psykologisk skada eller bristféllig utveckling. Den inriktar sig pé att ge kompensatorisk
behandling for att kunna anpassa sig och fungera pa jimbordig grund med de andra.
Specialpedagogik skiljer sig dirmed frdn pedagogik, och man ldgger grunden for 6kande
professionalisering av omradet.

Inkluderande integrering:
Man accepterar att det finns skillnader mellan barnen. Dessa skillnader skall utgora en del av
de dagliga erfarenheterna i skolan och de ska hanteras genom individuellt tillrdttalagd
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undervisning for alla barn 1 samma skola och 1 samma klassrum. Inom den ramen skall de fa
undervisning som gor att de kan komma sa 14ngt som mdjligt. Alla &r likvérdiga infor skolan.
Skillnaden mellan specialpedagogik och pedagogik upphor. Sarskilda behov tolkas som en
social konstruktion.

Forfattaren ser ocksa tva olika sidor av begreppet individualisering. I Lgr 80 uttrycks det att
alla elever pé individuell basis ska fa sddana villkor att de kan prestera optimalt och na sa
langt deras forméga tillater, men inom gemenskapen. Individualiseringen blir en forutsittning
for inkluderande segregering. Den andra aspekten har rétterna langre tillbaka och ligger inom
ramen for den segregerande uppfattningen av integrering. Den kraver specialinsikter och ofta
segregerande 16sningar. Haug (1998) menar att det dr denna vision av individualisering som
nu slar igenom.

Andra forskare har beskrivit vad som hidnder om den individuella betoningen fir framtrada.
Fischbeins pedagogiska samspelsmodell (Fischbein, 1996, s 20) visar pd hur en 6kad valfrihet
ar negativt for “svaga” elever, medan 6kad styrning och stimulans utjimnar
omgivningsfaktorernas inverkan pé skolresultatet. I Sivertuns (1997) analys av Lpo 94:s
individualitetsbegrepp framtréder att en allt for stark betoning av individuella foretrdden eller
formagor konsekvent missgynnar de elever som lever i socialt utsatta situationer.

Persson argumenterar for en modell (Persson, 1998b, s 31) som bygger pd att
specialpedagogisk verksamhet bor ses relationellt, 1 interaktion med 6vrig pedagogisk
verksamhet i skolan. I ett sddant perspektiv blir det viktigt vad som sker i forhallandet,
samspelet eller interaktionen mellan olika aktorer. Forstaelsegrunden for handlandet stér alltsa
inte att finna i1 en enskild individs upptrddande eller beteende. Mot ett sddant relationellt
perspektiv kan ett kategoriskt perspektiv stéllas varvid en elevs svérigheter reduceras till en
effekt av tex 14g begavning eller svara hemforhallanden. Ett exempel 4r att uttrycket “elever i
svarigheter” anvénds 1 ett relationellt perspektiv och “elever med svarigheter” i ett
kategoriskt. Han har hamtat grunden fran Skidmores modell, The architectonic relationships
between the divergent pedagogical discourses”, (Skidmore, 1998, s 133) som anvinder sig av
begreppen “Learning potential och Learning difficulties”.

Persson (1998 b) stiller sig fragan : ”Varfor gar forskjutningen mot ett relationellt perspektiv
sé langsamt?” I sin forskning har han sett att specialpedagogiken i stor utstrdckning svarar
mot akuta problem i skolan. Langsiktiga ldsningar som involverar alla ldrare och kréver att
den enskilda skolan som system behdver genomlysas kommer att ta tid och svarar inte pa
problemen hér och nu. Konsekvensen blir att skolan 6vergangsvis bor tillata de bada
perspektiven att verka parallellt och att strdvan inte ska vara att konsensus ska rada kring
vilken 16sning som &r den bésta.

Specialpedagogen befinner sig idag pa en “marknad” som ér fylld av konflikter och
motstridiga dnskemal och forvantningar (Emanuelsson, 2000) dar manga har synpunkter dven
fran utompedagogiska falt.

I den offentliga debatten ddremot dr de som efterlyser orsaksdiagnosen tydligare och
de framstér som starkare &@n tidigare. Darigenom fér vi en ateretablering av
kategoriseringar av barns svarigheter och problem pé grundval av orsakerna till
problemen (Haug, 1998, s 36).

Forfattaren upplever att vi dr pa vag tillbaka till det patologiska synsittet, att det finns ett stort
och fornyat intresse for differentiering i skolan vilket leder till att det blir en uppslutning
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bakom den segregerande synen pa integrering. Han anser att dagens krav pa individualisering
ar segregerande och en del av det restaurerande utbildningspolitiska projektet.

Vildigt mycket tyder pa att man inte lyckats mota de utmaningar som elevgrupper
med DAMP-liknande problem utgdr 1 dagens skola, och att detta dr en bakgrund till
den uppmaérksamhet som dessa nya diagnoser far. Detta innebér inte nddvandigtvis
att skolan inte kan 16sa uppgiften, eller att den enda l6sningen dr segregerande
atgdrder. Den fraga en inkluderande pedagog kunde stilla sig 4r : Hur kan skolan och
undervisningen anta denna utmaning sé att ocksa dessa elever kan inkluderas 1 och
bli delaktiga i den demokratiska och sociala gemenskap och arbetsgemenskap som
skolan ska vara (aa, s 41)?

De som tagit till sig den inkluderande versionen av integrering skulle intressera sig for det
som barn har gemensamt, inte det som skiljer dem at.

En ev. diagnos kommer da att handla om vilket slags undervisning en elev bor fa och
pa vilket satt den kan genomforas utan att exkludera barnet fran gemenskapen. Vilka
brister eleven har dr varken intressant eller viktigt. Svaret kréver stora pedagogiska
kunskaper och formaga till pedagogisk handling mer dn nagot annat (Haug, 1998, s
42).

En av orsakerna till att pendeln ater svinger mot det medicinskt-psykologiska paradigmet ar
att man inte har haft en motsvarande och sjélvstindig pedagogisk utveckling av begrepp och
metoder knutna till behovet av sdrskilt stod till barn med de svarigheter det &r fragan om hir.
Den biologiska forskningen har lyckats bra de senare aren och erbjuder en klart definierad
problemstillning med atfoljande atgarder och orsaker. ”Man har pa grundval av pedagogiska
och specialpedagogiska insikter inte lyckats sarskilt bra med att I[6sa minga av utmaningarna i
specialundervisningen i skolan” (a a, s 38). Han tror &nda att denna dndrade inriktning ar en
kritik av den specialundervisning som har formedlats mer &dn en 6nskan om segregation.

Klagomél som Skolverket fétt tyder pd samma sak, brister i atgérder, kontinuitet och
uppfoljning (Skolverket, 1999).

I Sverige dr det kommunerna som har ansvaret for att fatta beslut om specialundervisningen.
Decentraliseringsreformen har skapat villkor for storre variation for hur specialpedagogik
organiseras 1 kommunerna (Helldin, 1998; Haug, 1998). Eftersom specialpedagogiken dr
mycket oklart definierad, hur specialundervisning skall ga till och vilka resultat man ska vénta
sig ar detta ocksa en anledning till den stora variationen (Haug ,1998).

Men enbart stort handlingsutrymme forklarar inte att de segregerande idéerna far genomslag.
Haug (1998) tar upp begreppet “Frusna ideologier ”. Detta begrepp betyder att materiella
strukturer, ideér och forestillningar existerar och har kraft att paverka utan att det syns eller
att man ens vet om det (Liedeman, 1997 i Haug, 1998).

Hela den svenska specialpedagogiska kunskapen och traditionen bygger pa
segregation och pa forestéllningen om kompensatorisk specialundervisning som ett
medel att nd social rittvisa. Dessa uppfattningar ar frusna ideologier som ligger som
en kompakt tundra under dagens verksamhet och péaverkar den (a a, s 58).

De atgirder som av tradition och fortfarande anvinds for att komma till riatta med problemen
ar specialundervisning antingen i klassen eller 1 speciella grupperingar (Persson, 1998b). Arte
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(2000) har studerat hur specialpedagogikens organisationsformer far olika effekter for
eleverna. Han beskriver olika organisationstyper som férekommit genom tiderna frén
specialklasser, sirskild undervisningsgrupp, kliniker, specialpedagogik i1 arbetsenheten till
resurscentra. ”Det som nu hinder &r att specialpedagogisk verksamhet allt mer organiseras
med resurscentrum som bas” (op cit, s 5). Med resurscentra ser han en klar fordel att de olika
specialkategorierna kan stodja varandra och tillsammans utveckla ny kunskap och 6kad
kompetens. Specialpedagogen har distans till arbetet i1 klassen och kan se problemen med
“farska 0gon” och risken att uppslukas dr minimal. Handledning &r ofta ett dominerande
inslag. Nackdelar dr att man inte kan utveckla samma fortrogenhet med klassen och mindre
mojlighet att utveckla arbetsenheternas kompetens. Han har i manga &r varit engagerad i
projekt rorande specialpedagogiken i arbetsenheten och dr 6vertygad om att organisationen
med specialpedagog fast knuten till en eller tva arbetsenheter dr en overldgsen modell f6r
undervisning, handledning och utveckling. Han tycker att det ar viktigt att vi noga analyserar
hur det framtida specialpedagogiska arbetet ska organiseras och att ’noga vdga nérhet och
bekantskap 1 arbetsenheten med distans och kollektiv utveckling i centra” (op cit, s 10).

Centrumbildningar kan utgdra en viktig kontaktpunkt speciellt vid komplexa
problemstdllningar dir stor samverkan krévs. Roll-Pettersson (1999) undersokte
fordldraperspektivet varav det ocksé framkom att fordldrar ville triffa en konsult/handledare
angdende sitt barns behov och att de behdvde hjdlp med att samla olika instanser/personer
som arbetar med barnet for att sitta upp gemensamma mal. De tyckte att det var mycket
viktigt att olika personalkategorier och involverade myndigheter samarbetar kring barnet.

I Helldins resultat (1998) framkom att specialpedagogerna utsatts for ett politiskt men dven
sjalvupplevt krav pé att utarbeta arbetsbeskrivningar och yrkeskriterier for att bl.a. avgrénsas
till andra yrkesprofessioner.

Med dessa marknadsidentifieringsprocesser, i vars foljd standardiserade formella
procedurer riskerar utvecklas, forlorar ocksa yrkenas bredare
kunskapserfarenheter sin fulla verkningsgrad. ”Klienterna” riskerar att inte passa
iniden formaliserade kunskapsstruktur som expertteam i simsta fall kan
utveckla. Man far formoda att ett ekonomiskt tryck pa teamen ytterligare dkar
dessa standardiseringstendenser (a a, s181).

Skrtic (1991) kritiserar formen med expertteam. Han menar att just den hir processen med
standardiserade rutiner som underléttar for den professionelle bidrar till isolering mellan
yrkesgrupperna och riskerar att i lingden inte vara till nytta f6r de man ursprungligen ténkt
hjilpa. Med dessa standardmetoder kan inte teamet var flexibelt nog att méta problem med
storre komplexitet och vissa grupper riskerar att helt ’falla utanfor” systemet.

I Helldins (1998) omfattande studie av fyra specialpedagoger i olika kommuner anstéllda
inom grundskola och gymnasium kommer delvis denna process fram i samarbetet med olika
professioner inom elevvarden.

Samarbetet forlorar sig ibland i revirdiskussioner som kan ta sig uttryck i odndliga
moten for att formulera korrekta arbetsbeskrivningar, kompetensomraden, grupper
sammansatta med alla yrkesrepresentanter och dylikt. Kunskap blir under sddana
betingelser fixerad vid det som ska anpassas till eller komplettera en annan form av
kunskap. Det skulle kunna beskrivas som en pusselideologi; olika yrkesgrupper ska
passa ihop 1 ett komplext pussel. Risken finns, menar jag, att man dirmed avsager sig
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rétten att handla. Detta forhallningssétt gor det ocksa svart att fordndra situationer
som behover fordandras (a a, s 98).

2.2 Specialpedagogens situation

Specialpedagoger har under nagra ar varit verksamma ute i skolornna. Hur har de upplevt sin
situation och hur har den verksamheten fallit ut?

I Skolinspektorernas nationella kvalitetsgranskning av undervisningen av elever i behov av
sarskilt stod (Skolverket, 1999) framkommer att den vanligaste formen for att ge sérskilt stod
ar en specialistmodell som innebér att stodet ges utanfor klassrummet, enskilt eller i liten
grupp. Den modellen fanns pé alla skolor skolinspektorerna besokte. Stodundervisning i sma
grupper ar en mycket resurskrivande form vilket ibland inneburit att grupperna blivit storre
och sammansittningen av elever inte blivit bra eller undervisningen ineffektiv. I Lindstrands
(1991) studie framkommer att 1drarna har en bestdmd uppfattning om hur elever 1 svarigheter
ska tas om hand.

Samtliga larare i underskningen menade, att de elever de beskrivit, oavsett vilka
problem eleven hade, skulle ma béttre i en annan undervisningsgrupp. Dér 1 den
”lilla speciella gruppen” skulle dessa elevers individuella svarigheter kunna moétas
pa ett battre sitt (a a, s 79).

Specialldraren har historiskt ménga ganger fyllt mer dn en funktion i skolan dels genom att
underldtta for lararen genom att vissa elever avldgsnas och dels som en hjélp for de sarskilda
eleverna. Det bekréftas dven av Perssons studie (1998b) som visar att specialpedagogik
berittigas av den vanliga undervisningens oforméga att né alla barn. I styrdokumentet, Lpo
94, (Lpo 94, 1998) definieras specialpedagogiska insatser och specialpedagogers
arbetsuppgifter som en del av det gemensamma ansvarstagandet i arbetslaget. Det &r alltsd
friga om integrerade insatser i gemensam planering och genomforande av en verksamhet.
Detta synsétt verkar inte ha slagit igenom fullt ut.

Mina intryck fran besoken och samtalen i kommunerna é&r att specialpedagogik
fortfarande, trots alla ideologiska deviser, i hdgre grad handlar om att ”anpassa”
eleven @n om att dndra forhallningssétt och rutiner for att eleven ska kunna
genomfora sin skolgang inom det allmdnna systemet (Helldin, 1998, s 72).

Vid en handfull skolor bedomer skolinspektdrerna (Skolverket, 1999) att specialldrarna/
specialpedagogerna har nagon form av mer eller mindre formaliserad konsultativ roll
gentemot sina kollegor. Granskningen bekréftar att specialpedagogens roll som handledare
inte slagit igenom mer &n punktvis.

I Helldins studie (1998) verkar specialpedagogerna sjdlva inte uppfatta handledning som
ndgonting som hor till pedagogiskt arbete. Det pedagogiska arbetet ér liktydigt med arbete
med barn. Négra har dndé bedrivit handledning men ként att de maste tona ned expertrollen
for att 6vervinna motstdndet. Det tar sig uttryck i att man tror pa icke- strukturerade
“bollplanksssituationer” och att man tdnjer och tinjer pa sin arbetstid for att klara handledning
parallellt med sin ”gamla” lararsituation. Handledning verkar av ménga, bade av den som ska
leda och delta, upplevas som en mycket krdvande aktivitet. Genom att gemensamt arbeta med
barn kénns stodet starkare, och den rddgivande funktionen blir mer naturlig i en situation dar
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specialpedagogen verkar som modell 1 det elevvardande arbetet. Bada rollerna behdvs enligt
en ldrare, annars ér det en allmén uppfattning att det dr svart att férena specialldrarrollen med
den specialpedagogiska rollen. Bada upplevs som nédvindiga men en naturlig férening ar
svar. Han sammanfattar:

Lérardiskursen dr sdledes av tradition mycket fast etablerad i
utbildningsammanhang och att féra in en ny handledardiskurs kréver darfor 1ang
forberedelsetid och ett entrdget arbete om det ska lyckas (a a, s 106).

De tinkbara orsakerna till att handledning har svért att sla igenom &r att specialldraren ménga
ganger varit en avlastning for lararen och gruppen, traditionella forvantningar som en
specialldrare skall fylla, den legitimitet en specialpedagog lyckas erdvra genom sin
utbildningsbakgrund och kompetens och ldrares ovana att efterfraga och se handledning som
kompetensutveckling. De konstaterar att de specialpedagoger som finns, utnyttjas i for liten
grad som handledare och har ofta litet inflytande 6ver utformningen av den vanliga
undervisningen och dess anpassning till elever i behov av sdrskilt stod. Specialpedagogerna
forekommer alltfor sdllan som radgivare i skoledningen for att &stadkomma en sadan
utveckling. Man konstaterar ocksé att det for specialpedagogen ér viktigt att ha kunskaper 1
bade handledning och &mnesdidaktiska kunskaper i omradet for handledningen (Skolverket
1999).

En av specialpedagogerna i Helldins studie (1998) drommer om att bilda ett elevvardsteam.
Da kan experterna tillsammans med sina kontakter och sin kompletterande kunskap bilda ett
samordnande team. Han ser framfor sig ocksa hur detta team, med sin kunskap om
“tillstandet” och behoven ocksa kan utfora riktade utbildningsinsatser, samt att ha en
overblick sa att den kan omfordela resurser efter tillstdnd och behov under pidgaende termin.

Nér Helldin (1998) stillde fradgan hur specialpedagogerna tycker att en elvvardsgrupp ska
arbeta fick han dessa svar: Det huvudsakliga arbetet ska vara att diskutera “’fall” och hur man
ska ta itu med dessa, de svara fallen som alla misslyckas med. Tanken med detta &r att
summan av kunskapsinsatserna hér ska vara nagot mer och kvalitativt bdttre an en enskild
persons insats. Gruppen bor ocksa ta ansvar for att verksamheten standigt utvecklas och
ansvara for utbildningsinsatser pé elevvardsanknutna utbildningsomraden. De kan ocksa ha en
funktion som radgivnade resursfordelare genom att de har en dvergripande bild av behoven.

Det ar svart for specialpedagogerna att hitta sin identitet. Flera upplever en kénsla av
ensamhet, isolation, och motstdnd mot det nya, och det kréver ofta psykisk styrka,
initiativkraft och envetenhet, for att vidga den gamla rollen (Helldin 1998).

I kommunerna finns det inte nagra bestdmda eller politiskt forankrade idéer om
vad specialpedagogerna ska anvéndas till, &ven om kommunerna diffust upplever
att pga skolans ”0kade svarigheter ...behdver vi fler specialpedagoger 1
kommunen nu, s vi later fler ga pa utbildning”. En samordnad planering for
insatsen av det nya saknas dock (a a, s 122).

Helldin (1998) framhaller att utan dessa yrkeskriterier framstar verksamheten som ett oordnat
kaos. Utan yrkeskriterier s& finns man inte och da finns heller inte en yrkesposition i det
moderna samhéllet for den kunskap specaialpedagogen besitter. En specialpedagog uttrycker
det s hir:
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....Jag har ju liksom fatt skapa mitt eget yrke sa att sdga - pa sitt och vis - nér jag
borjade, for det fanns ju inte. Det dr nya arbetsuppgifter. Sa hela forsta aret har dels
gatt at till att lista ut for mig sjdlv hur man ska jobba pé ett bra sitt. For det maste

man ju prova sig fram. Det finns ju ingen mall man kan jobba efter. Det fir man lista

ut sjalv. Sen att bedriva information om vad man gor. Det dr ju A och O. Att tala om
vad man gor och vad man har for syfte med det ena och det andra. Sint tar ju tid
(specialpedagog ldg, mellan, min emfas) (a a, s122).

Storsta delen av det specialpedagogiska arbetet gér at till akuta insatser och det 1&ngsiktiga
forandringsarbetet hinns inte med. (Persson, 1998b; Helldin,1998) Det finns ocksa en
vilsenhet over arbetsinnehall och mojliga arbetsmodeller nér det géller detta overgripande
arbete. "Forandringsvisionen dr mer en frdga om en obearbetad diffus kénsla av att ndgot ar
fel 1 grunden, &n av en for sig sjilv tydliggjord planldggning for en fordandring av
verksamheten” (Helldin, 1998, s 72).

Skolinspektorerna (Skolverket, 1999) anser att det finns for lite kunskap for att forverkliga
malet om en inkluderande skola. Emanuelsson (2000) skriver att

...integrering kraver for visso kvalificerade insatser av specialpedagogiskt
utbildade ménniskor i de arbetslag som har ansvar for den obligatoriska skolans
utbildning av alla elever. Men med tanke pa att det handlar om utveckling ocksa
av en kollektiv kompetens att hantera problem som kan hérledas till elevernas
olika forutsittningar, ar det viktigt att observera att specialpedagogiska insatser
definieras som en del av det gemensamma ansvarstagandet i arbetslaget. Det &r
frdga om integrerade insatser i gemensam planering och genomf6érande av en
verksamhet som ska fungera pd ett sddant sitt, att ”den nddvindiga
sdarbehandlingen” blir mindre nédvandig och oonskad (a a, s 7).

Som tidigare ndmnts behover alla larare grundlaggande kunskaper i specialpedagogik som
specialpedagogen kan bidra med. Skolinspektorerna (Skolverket, 1999) sag fa
specialpedagoger som hade kunskaper i lds-, skriv- och matematikutveckling, vilket till en del
har samband med radande intagningsbestimmelser for specialpedagogutbildningen.
Fritidspedagoger, forskolldrare och yrkesldrare har ofta inte har den kompetensen i sin
grundutbildning.

Specialpedagogers expertinsatser behovs i skolledningen och bland larare for att underlétta
larande for elever, for att skapa goda miljéer for alla barn och for att undanrdja
undervisningssvarigheter. Problemen for eleverna uppstar i skolmiljon och
undervisningssituationen. Skolornas strategier maste inriktas pa forebyggande och stédjande
insatser med utgdngspunkt i att eleverna i sa stor utstrackning som mdjligt skall vara kvar i sin
vanliga milj6. Darav foljer att stod bor sittas in sa tidigt som mojligt (Skolverket, 1999, s 86).

Forskning har visat att ju tidigare man uppticker att ett barn har lds- och
skrivsvérigheter/dyslexi och ju tidigare man borjar atgérda det, desto storre mdjlighet har man
att lyckas. En undersokning av Strag (1972) visar att 82 procent av de elever som uppticktes
ha svarigheter under de tvé forsta skolaren kunde ta sig upp till en normal nivd medan bara 46
procent av dem som uppticktes under det tredje skolaret och sa fa som 10-15 procent om man
véntade till det femte eller sjunde dret. ”Att upptdcka problem tidigt och att sitta in dtgirder &r
tillfredsstillande for alla inblandade av badde undervisningsmaéssiga, etiska och ekonomiska
skal. ’(Singleton et al, 1993, s 79). Bristande Fonologisk medvetenhet (uppticka rim och
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alliterationer, hora stavelser 1 ord) forutsdger svérigheter i1 ldsutvecklingen. Dessa barn 16per
storre risk dn andra att fa problem med ldsinldrningen (Bryant & Bradly, 1985; Lundberg,
Olofsson & Wall, 1981; Lundberg & Hoien, 1992; Hagtvedt & Palsdottir, 1993).

Utifran véra erfarenheter anser vi att det finns minst fyra faktorer som ser ut att vara
centrala for att barn med anlag for 14s och skrivsvarigheter ska lyckas lira sig ldsa
och skriva: medvetet forebyggande arbete i skolan, tidig identifikation av riskbarnen,
systematisk lds- och skrivundervisning i forsta klass och tidiga forebyggande
specialpedagogiska insatser (Hagtvet & Palsdottir, 1993, s 263).

Ett atgidrdsprogram skall alltid uppréattas om en elev behdver sirskilda stodatgéarder enligt
Grundskoleférordningen 5 kap.1§. (SOU, 1997:108). Skolinspektdrerna (Skolverket, 1999)
konstaterar att atgérdsprogram finns pa skolorna, men anvinds sillan som ett kvalificerat
pedagogiskt instrument for samarbetet mellan ldrare, elev och forélder. Persson (1998b)
bekréftar detta iakttagande med sin studie att atgdrdsprogram endast férekommer i begriansad
omfattning. Det ses ofta som ett “pappersarbete” som inte gagnar verksamheten utan tar tid pa
bekostnad av viktigare arbete.

Den sammanlagda bilden som skolinspektorerna far, visar trots allt att det finns en stor
aktivitet pa skolorna och att elever i behov av sérskilt stdd star 1 fokus (Skolverket, 1999). Det
finns samtidigt en brist pd genomténkta pedagogiska strategier, medveten styrning, ledning,
uppfoljning och utvirdering av de insatser som gors. Skolans huvudmén maste ta ett storre
ansvar for uppfoljning och utvirdering av resurser dir en viktig fraga dr skolledarnas
kompetens nér det géller att leda specialpedagogisk verksamhet. I Lpo 94 star att rektorn har
ett sarskilt ansvar for att "Undervisningen och elevvardsverksamheten utformas sa att
eleverna far det sérskilda stod och den hjilp de behdver” (Lpo 94, 1998, s 19).

I Slutbetdankande av Elevvardsutredningen (SOU, 2000:19), framkommer att det saknas
ledning, mél och strategier for elevvardens arbete. Det verkar finns ett behov av att se
eleven/barnet i ett helhetsperspektiv, vilket styrker resultaten frdn Malmgren-Hansens (1998)
delrapport dir man studerat lararperspektivet. Lararna vill att specialpedagogen skall kunna
jobba praktiskt med eleven, stodja och hjélpa till att se eleven i ett helhetsperspektiv. Det
framkommer ocksa ett resultat som visar att elever 1 sociala svérigheter utgor en tredjedel av
elever med svarigheter. Konstigt nog nimns ej dessa elever i samband med larares
beskrivning av vad den specialpedagogisk verksamhet innefattar. Forfattarens tolkning &r att
lararna upplever elevgruppens behov som mer vardinriktade &n specialpedagogiska.

I forslaget till den nya ldrarutbildningen (SOU, 1999:63) vill man att specialpedagogen knyts
ndrmare skolans ledning och tar ansvar for det 6vergripande specialpedagogiska arbetet. Idag
alaggs rektor ansvar att undervisningen och elevvardsverksamheten utformas sé att elever far
det sdrskilda stod och den hjélp de behover. Tidigare har jag tagit upp att det finns en énskan
om att rektorerna ska fa ldsa specialpedagogik men i forslaget till ny rektorsutbildning namns
det inget om specialpedagogisk kompetens. Skolinspektorerna tycker att ’Specialpedagogens
overordnade uppgift ar att identifiera och undanrgja faktorer i undervisnings- och
larandemiljéerna som orsakar att eleven far svéarigheter ” (Skolverket, 1999, s 202).
Funktionen som kvalificerad samtalspartner skall bli mer utpréglad. Alla ldrare oavsett
inriktning skall & grundldggande specialpedagogiska kunskaper.

En inkluderande skola kommer att behova resurser och professionellt stod for att fungera
tillfredsstdllande for alla elever. Den kommer att behova specialpedagogiska kunskaper och
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insikter och en hogre grad av medvetenhet om hur dessa skall anvdndas (Haug 1998,
Emauelsson 2000).

2.3 Uppkomst av centrumbildningar

Regionala resurscentra
I Norrkoping startade 1993 det forsta resurscentret med syfte att hjélpa elever med lds- och
skrivsvérigheter. Det var EMIR som fick medel fran Allmdnna Arvsfonden for att starta
verksamheten (Skolverket, 1996). Skolverket beviljade strax efterdt medel till resurscentra i
Bollnés, Skéne och Stockholm samt nagot senare till Karlstad, Goteborg och Umea. Stiftelsen
Lésutveckling i Kronoberg fick ocksa bidrag. Allmdnna Arvsfonden gav medel for ett
centrum i Ostersund. Dessa ldspedagogiska centra forband sig att under en tredrsperiod:
= utveckla och prova pedagogiska program
= utveckla diagnosmaterial och hjdlpmedel for elever med lds- och skrivsvarigheter
= utvidrdera och dokumentera program, metoder och trianingsmaterial
medverka 1 fortbildning
= ge kostnadsfri telefonradgivning till bl.a. ldrare och foréldrar i hela landet
= utreda enskilda elever med stora lds- och skrivsvarigheter och ldgga upp atgardsprogram
for dem

Vid Skolverkets utviardering (Skolverket, 1996) framkom att inriktningen pd verksamheterna
har utvecklats olika. De flesta har varit primért inriktade mot grundskolan. Verksamheten i
Bollnds har ddremot framst dgnat sig at vuxna med lds- och skrivsvarigheter. Dyslexi Skane
skiljer sig fran de dvriga genom att ha en decentraliserad verksamhet. De har bl.a. byggt upp
ett ndtverk av alla Skanes kommuner och satsat kraftigt pd kompetensutveckling av larare och
rektorer. Aven specialpedagogiskt centrum i Géteborg har inledningsvis prioriterat
kompetensutvecklingen. EMIR 1 Norrképing har haft néra anknytning till forskningen och
bedrivit en omfattande kursverksamhet. Centra i Bollnis och Ostersund har fignat stor
uppmarksamhet t att utveckla datorn som ett pedagogiskt hjalpmedel. Goteborg, Karlstad
och Umed ska forutom att arbeta med lds- och skrivsvarigheter ocksa vara inriktade pa barn
med DAMP, d.v.s. barn som har stérningar da det géller uppmérksamhet, motorik och
perception.

Sammansittningen av kompetens har skiftat. Ett centrum har haft tillgéng till pedagog,
logoped, ldkare och psykolog och andra har haft pedagog och logoped eller pedagog- och
psykologkompetens och har vid behov samverkat med annan kompetens hos t.ex. landstinget.
De gemensamma drag som framkommit hos olika centra &r att telefonrddgivningen har varit
en vél utnyttjad service. Lirare dr den storsta mélgruppen som vint sig till centret for att fa
rad, men dven rektorer och fordldrar har utnyttjat den mojligheten. Alla centra har medverkat 1
kompetensutveckling och spritt kunskaper om lds- och skrivsvarigheter.

Utredning av enskilda elever har for flera centra varit den tidsméssigt dominerande
verksamheten. Vintelistan &r i regel 1ang och visar pé ett stort behov av dessa
insatser. Flera centra har som rutin att utforma atgérdsprogram tillsammans med de
larare som undervisar eleven. Hiarigenom sker en vardefull kunskapsoéverforing till
berdrda skolor. Ett par centra fick 1 borjan av sin verksamhet utreda manga elever,
som skolorna sjilva borde kunnat klara av. Okade krav p4 att skolorna sjilva forst
maste forsoka diagnostisera svarigheterna samt centras insatser for att hoja
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specialldrarnas kompetens har bidragit till att det nu emellertid i stort sett ar "ratt"
elever som anmils for utredning (Skolverket, 1996).

Den fortsatta verksamheten ska inrikta sig pa att gora varje centrum till en kunskapsbas, dér
larare och andra ska kunna himta information om de senaste ronen vad géller metoder,
hjdlpmedel m.m. Konsekvenserna blir att centras vigledande och radgivande funktion bor fa
okat utrymme, medan den utredande pa sikt koncentreras pa elever med mycket komplicerade
las- och skrivproblem. Skolverket beviljade ytterligare ett &r fortsatt finansiering for denna
verksambhet.

I en senare rapport ”Att 1dmna skolan med rak rygg” (SOU, 1997:108) skrivs att ”En viktig
uppgift for ett pedagogiskt utvecklingscentrum &r att skapa motesplatser dér pedagoger och
larare frén olika verksamhetsomraden far mgjlighet att utbyta erfarenheter” (a a, s 299). Den
slar ocksa fast att centrumbildningar hittills har haft en stark inriktning pé individuell diagnos
och har haft svart att komma 1 kontakt med och utveckla verksamheten 1 skolan.

Kommunala resurscentra

Det rader idag en trend hos kommunerna att bilda centrala resursteam (Skolverket, 1999).
Avsikten med dessa handlar vanligen om ett sitt att effektivisera resurserna. Man menar att
fler kan fa del av diagnosticering, radgivning, handledning och konsultationer genom att man
samlar kvalificerad kompetens centralt i kommunen. De kan ibland std for resursférdelningen
till skolorna for elever i behov av sérskilt stéd och ibland svarar de for kontakten med elever.
De nackdelar med centralisering som framkommit dr att det 1 vissa fall bidrar till att resurser
och kompetenser forsvinner fran skolenheterna, att eleverna far langre avstind till kvalificerad
hjalp och att det kan uppsté ’koer”. Det fanns centrala resursteam 1 atta av de femton
kommuner som granskades. Forutom dessa fanns det i madnga kommuner och lin DAMP- och
dyslexiteam som ansvarar for fortbildning och radgivning. Ute bland skolorna hordes det fa
kommentarer om dessa centrala resursteam, vid nagra skolor ifragasattes teamens roll
eftersom de kostar pengar som skolorna sjdlva skulle vilja disponera. En slutsats som
skolinspektorerna (Skolverket, 1999) drog var att det finns en olost konflikt betrdffande
inriktningen pa arbetet for elevvardsteamen. De uttalar ofta en onskan om att fa arbeta
forebyggande och handledande genom lirarna, samtidigt som skolledning och larare stéller
krav pa insatser for individuella elever.

Det rader en viss begreppsforvirring nér det géller bendmningar som elevvard, skolhélsovard,
resursteam och resurscentrum. Begreppet Elevvard forekommer i tvé olika sammanhang,
ibland syftar det till den allménna trivseln bland eleverna och det stéd som elever i1 svarigheter
tilldelas men dven i ett storre sammanhang som ett samlingsnamn pa de yrkeskategorier som
hor till elevvardarna, vilka utgor skolpsykolog, skolldkare, skolskéterska och skolkurator,
ibland rdknas dven studie- och yrkesvégledare och specialpedagoger till elevvdrdarna. Ett nytt
forslag for dessa verksamheter, skolhdlsovard och elevvard har ldmnats i Slutbetdnkande av
Elevvardsutredningen (SOU, 2000:19). Forslaget &r ”Elevhilsa” som skall utgoras av en
verksamhet med hogskoleutbildade yrkesgrupper med foljande kompetenser: social,
pedagogisk, medicinsk, omvérdande, specialpedagogisk och studie- och yrkesvigledande.

Elevhilsan skall finnas tillgdnglig for elever, fordldrar, larare, arbetslag och
skolledning. Sarskilt viktigt dr att beakta elevers mojlighet att kontakta
elevhilsans personal (a a, s 46).
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Man konstaterar att elevvardens och skolhédlsovéardens arbete ofta utgjort en egen verksamhet
inom skolan och att den inte heller paverkar skolan som system. Elevhilsans verksamhet skall
anordnas for forskoleklassen, grundskolan, gymnasieskolan, sérskolan, specialskolan och
sameskolan. Den skall delta i skolans arbete for att skapa miljoer som framjar ldrande, god
allmén utveckling och en god hélsa hos varje elev och ha ett sirskilt ansvar for att undanréja
hinder for varje enskild elevs ldrande och utveckling. Vilka yrkesgrupper/kompetenser som
skall ingé 1 Elevhilsan och deras uppgifter skall framgé av skollagen.

Utredningen kommer ocksa med ett forslag om en forsoksverksamhet med ny organisation for
social-medicinskt hilsoarbete for barn och ungdomar pé regional/landstingsniva, Barn och
ungdomshélsovarden (Buhv). De bor ansvara for att utveckla det socialmedicinska
hélsoarbetet riktat till barn och ungdomar 0-18 &r. Skolldkarna skall hora till denna
organisation. De foresldr ocksa att en specialistutbildad skolskoterska i1 varje kommun utses
till en medicinskt ansvarig skolskoterska (MASS) som skall svara for samarbetet mellan
skolor, kommuner och landstingets socialmedicinska hélsoarbete. Dessa ska ocksa finna
former for ett samarbete mellan Bhuv och Elevhilsa for ett effektivt anvindande av
skolldkares kompetens i skolorna.
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3. RESULTAT

3.1 Framviixt av ett specialpedagogiskt centrum p4 kommunal niva

Eftersom jag ska studera bildandet av ett specialpedagogiskt centrum redogdr jag for hur det

hela borjade. Jag ska beskriva hur kommunens politiker och tjdnstemén arbetat fram det

befintliga forslaget till ny elevardsorganisation i kommunen. Vid en rektorskonferens 1994

beslutades att en arbetsgrupp skulle tillséttas for att utreda specialpedagogiska insatser i

grundskolan och gymnasieskolan (1996, Rapport fran arbetsgruppen elevvard).

Arbetsgruppen skulle dven utarbeta forslag till utveckling och utbildning inom det

specialpedagogiska omradet.

I arbetsgruppens rapport betonades:

= vikten av att samordna och tillvarata den kompetens som finns inom den egna

organisationen

behovet av olika kompetenser vid diagnostiseringen av inldrningssvarigheter

att skolans uppgift i forsta hand &r undervisning och inte behandling

atgirdsprogram bygger pa en helhetssyn av eleven

att elever remitteras till olika instanser (PBU, habilitering, m m), trots att den eftersokta

kompetensen ofta finns inom den egna organisationen

= att rundgangen av remisser kan undvikas genom att vid samma tillfdlle ta med
pedagogiska, motoriska, psykologiska och sprékliga bedomningar, som i forsta hand
utforts av den kompetens som finns inom den egna organisationen

Arbetsgruppen presenterade idén om ett specialpedagogiskt centrum for samordning,
utredning, och pedagogiskt konsultarbete med rapportens resultat som bakgrund. Varen -96
intervjuades elevvardspersonal och ledare inom barnomsorg och skola av en konsult som
utredde skolans stodfunktioner. I konsultrapporten (Carlson et al, 1996) framkom synpunkter
som forstédrkte tankarna pa inrdttande av ett specialpedagogiskt resurscentrum.

I konsultrapportens resultat pdvisades bl.a. foljande brister inom elevvérden:

man &r dalig pa att finga upp barn med sirskilda behov tidigt

det brister i helhetsynen pa elever med sirskilda behov
handldggningstiderna &r ofta for langa

ansvarsfordelningen ar ofta inte helt klar i1 arbetet med en speciell elev
informationen mellan olika informatorer méste forbattras

samverkan mellan olika forvaltningar méaste forbattras — de olika resurserna maste
sammankopplas béttre

resandet fOr flera aktorer 4r omfattande

teamarbetet behover utvecklas

dokumentation och handlingsprogram behdver utvecklas

arbetsrutiner kan goras tydligare

Skolstyrelsen beslutade sommaren-96 att centrets inplacering i organisationen skulle utredas
vidare. En ny arbetsgrupp med representanter for bada verksamheterna, skola och
barnomsorg, for barn mellan1-16 &r tillsattes for att utreda centrets arbetsuppgifter och
organisation (1996, Rapport fran arbetsgruppen elevvard). Arbetsgruppen hade som
utgédngspunkt for sitt arbeta att beakta de brister som framkom i konsultrapporten, att utarbeta
ett forslag som stod 1 samklang med styrdokumenten for skola och barnomsorg och ta hinsyn
till de besparingskrav som alagts.
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I arbetsgruppens rapport framholls (1996, Rapport fran arbetsgruppen elevvard):

= att genom centrumbildning forbittra samverkan mellan psykologisk och pedagogisk
kompetens

= att ha ett konsultativt forhallningssatt till rektorsomradena och arbeta pa uppdrag av dessa

= att skola och barnomsorg inte dr behandlingsinstitutioner utan den vardagsmiljo dar en
pedagogiskt inriktad verksamhet for alla barn skall forsigga

= att personal i skola och barnomsorg skall stimulera varje barns utveckling utifran dess
forutséttningar, men kan aldrig ta hela ansvaret for barn med specifika svérigheter. Detta
bor vara utgangspunkt nir mélséttningar for samarbetet mer mellan
grundskola/barnomsorg och experter i andra verksamheter formuleras

= att malsattningen for arbetet &r tydlig och konkret planerad

= att med barnet i centrum samordna personer med olika erfarenhets - och
kunskapsbakgrund for att kunna se problemet ur flera synvinklar och férhindra sniva
16sningar

Kommunen gjorde samtidigt en stor satsning pa specialpedagogisk kompetens genom att
vidareutbilda ldrare och speciallérare till specialpedagoger pa plats via inkopt
hogskoleutbildning. Det var 23 personer som éret innan centret startade, hade paborjat en
specialpedagogutbildning pa halvfart eller trekvartsfart. Sex av dessa anstilldes pé det
nyinrittade centret med sammanlagt tolv specialpedagoger.

Det beslutades att det kommunala pedagogiska centret skulle starta sin verksamhet i juni
1997. Verksamhetsomradet for centret &r kommunens 30 rektorsomraden med elever mellan
0-16 ar 1 grundskola och forskola. Centret utgor ett eget rektorsomrade som har delats upp 1
en fast resurs och flera rorliga resurser. Den fasta resursen utgdrs av chefen for centret, tvd
skolpsykologer, tvé specialpedagoger mot barnomsorg och tva specialpedagoger mot
grundskola. De rorliga resurserna utgdrs av fyra kuratorer (3,5 tjdnster), atta
specialpedagoger, 3,3 talpedagoger, skolhdlsovarden med nio skolskoterskor (6,2 tjdnster), en
halv tjinst skolldkarresurs, tva skoldaghem och 67 assistenter (31,5 tjénster) som alla har
centrets ledare som arbetsledare (se bilaga 4, Centrets organisation).

Sjukskoterskorna och kuratorerna hade sedan tidigare sina kontor ute pd skolorna och fortsatte
med det. Talpedagogerna och specialidrottsldraren flyttade in till centrets lokal som 1&g
beldgen i ett ligenhetsomrade i utkanten av centrala stan. Hiar hade dven psykologerna, chefen
och de tolv specialpedagogerna sina arbetsplatser.

Till den fasta resursen horde dven de rektorsomradesplacerade specialpedagogerna, en i varje
rektorsomrade. De skulle utgora ett nitverk till centret med regelbundna traffar ledda av
centrets chef. Dessa ér rektorsomradets kontaktperson mot centret och har rektor som
arbetsledare. Specialpedagogen har ett pedagogiskt ansvar for samordning samt uppréttande
och uppfoljning av utvecklingsprogram i rektorsomradet.

Centrets overgripande mal skulle vara: Alla barn skall utvecklas utifran sina forutsittningar
(1996, Rapport fran arbetsgruppen elevvard). Detta skall uppnas genom effektiv
behovsstyrning och samverkan mellan pedagogisk och psykologisk kompetens. Centret ska ha
ett konsultativt forhallningssétt till de 6vriga rektorsomradena och arbeta pa uppdrag av dessa
med for rektorsomridet externa insatser.
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Centrets arbetsuppgifter skulle vara att

Samordna verksamheter, resurser och kompetenser

Erbjuda rdd och stdd till enheter, arbetslag, och arbetsledare

Utveckla , kompetenshdja och erbjuda fortbildning

Utreda och folja upp enskilda drenden

Bista vid upprittandet och uppfoljningen av individuella utvecklingsprogram
Vara ett pedagogiskt forum i en uttriktad verksamhet

I ’Plan for hjélpinsatser” (se bilaga 5) beskrivs centrets organisation for hjilpinsatser. I led ett
skall arbetslaget i rektorsomradet utforma ett utvecklingsprogram. I led tva skall man
kontakta rektorsomradets specialpedagog som har tre alternativa atgirder; att utforma ett nytt
utvecklingsprogram, vinda sig till centrets kdrna eller till en samradsgrupp. I led tre, finns tva
alternativa atgérder for centrets kérna; att vidtaga externa insatser eller interna atgirder
(resurser, utredningar, program, uppfoljning) t.ex. kan centrets specialpedagog bista vid
utformning av utvecklingsprogram om inte tidigare utvecklingsprogram gett dnskat resultat. I
led fyra sa skall de interna atgédrderna tillbaka till berdrda via specialpedagog”.

Vid uppstarten av centret valde man att utforma en blankett for kontakten mellan
rektorsomradena och centret, ”Ans6kan om resurser for barn i behov av sérskilt stod” (se
bilaga 1:1-1:4). I ansdkan gors en problembeskrivning av barnets situation och vilka
insatser/atgiarder som tidigare vidtagits. Sedan starten har det inkommit ca 186 ansdkningar
till centret fram till studiens startdatum, 980420.
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3.2 Rektorsomradenas specialpedagogiska organisation

Eftersom centret byggt sin organisation och arbetsmodell pa dmsesidig samverkan med
rektorsomradenas kontaktpersoner och arbetslag sd behovde jag fa uppgifter om
rektorsomradenas storlek och organisation under den aktuella tid da centret startade sin
verksamhet. Jag distribuerade en enkit (se bilaga 3) till de 30 rektorsomréden dér
rektor/forestandare fick fylla i nddvéndiga uppgifter. Kontaktpersonen med centret skulle
utgoras av rektorsomradets specialpedagog.

Kommunen har 30 rektorsomréden exklusive det specialpedagogiska centret. Tre stycken dr
rena barnomsorgsomraden och tretton stycken édr rena grundskoleomraden, dir 6-ars
verksamheten ingér. Fjorton omrdden har bade barnomsorg och grundskoleverksambhet.
Rektorerna uppger att det finns 5331 elever i grundskolan och 2149 barn 1 barnomsorgen
vilket sammanlagt blir 7480 barn. Sammanlagt finns i dessa 30 rektorsomraden 27 pedagoger
som har specialldrarutbildning och fyra pedagoger som har specialpedagogutbildning. En av
dessa dr tjénstledig for arbete vid det specialpedagogiska centret. De tjénster som finns
inrédttade pa rektorsomrédena dr sammanlagt 28,9 speciallarar/pedagogtjénster, elva av dem ar
deltidstjanster. I nio rektorsomréden finns det en inréttad specialldrar/pedagogtjinst. Tio
rektorsomraden hade ej en inréttad specialldrar/pedagogtjdnst medan sex omraden hade tva
inrdttade specialldrar/pedagogtjanster. 17 pedagoger pa rektorsomradena och sex pa centret
studerar till specialpedagog genom kommunens fortbildningssatsning.

Det finns en utsedd kontaktperson mot centret pd 28 av rektorsomradena, tva har ej en
kontaktperson. Av dessa 28 har sjutton en specialldrarutbildning och tre har en
specialpedagogutbildning, alltsd har 20 kontaktpersoner specialldrar/pedagog utbildning och
atta har det inte.

17 av kontaktpersonerna innehar en specialldrartjinst varav tre innehar en kombinationstjénst
som klasslérare, lagstadieldrare eller fritidspedagog.

Fyra innehar en specialpedagogtjénst varav en dr tjanstledig for arbete pd centret och en av
dessa har ej specialldrar/pedagog utbildning, fyra stycken innehar en forestandartjénst och tva
innehar en forskolldrartjdnst, en fanns det ingen uppgift om.

Pa centret inrdttades tolv specialpedagogtjdnster. Sammanlagt fanns det da 40,9
specialldrar/pedagogtjinster pa dessa 31 rektorsomraden. I genomsnitt en
specialpedagog/léarare per 182 barn.

Man kan konstatera att det finns 20 kontaktpersoner som har en specialpedagogisk utbildning
och atta kontaktpersoner som ej har en har en sddan utbildning. Tva rektorsomraden har ingen
kontaktperson. Tio rektorsomréden hade ej en inréttad specialldrar/pedagogtjanst och elva
rektorsomraden hade deltidstjénst for speciallarare/pedagog.
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3.3 Specialpedagogernas arbetsuppgifter och yrkesroll

Niér centret startade sin nya verksamhet valde man att sjélv utforma en blankett som skulle
hjilpa centret att fa kontakt med de barn som behdvde centrets resurser. Blanketten
distribuerades genom centrets chef till alla rektorer. Ans6kningarna skrevs for barn och
ungdomar mellan 0-16 &r som rektorsomradet bedomde vara 1 behov av sérskilt stod.
Ansokningen gjordes pé centrets utformade blankett, ”Ansékan om resurser for barn i behov
av sdrskilt stod” (se bilaga 1:1-1:4) och skickades in till centret. Dar forbereddes ans6kningen
och fordelades sedan bland de tolv specialpedagogerna.

Specialpedagogerna fyllde i en enkét for varje ansokan som hon tilldelats att arbeta med under
den aktuella tiden. Min empiri bygger pa specialpedagogernas upplevelser och bedomningar
av de ansokningar de tilldelats att arbeta med. Sammanlagt var det 165 ans6kningar fran 30
olika rektorsomraden som inkommit till det pedagogiska centret frén start och tio manader
framdt. Sdrskolan och gymnasieskolan finns inte med i undersdkningen eftersom deras
stéllning 1 forhéllande till centret skulle utredas vidare. Inga ansékningar har inkommit frdn
dessa.

Forsta delen av enkéten har fragor som alla &r knutna till den specifika ansékan, hur man
arbetat med uppdraget och hur det upplevts. Den andra delen bestar av fragor som inte ar
kopplade till arbetet med ansdkan, fragorna har en utvarderande karaktér och tar upp hur man
arbetat med och upplevt de andra arbetsuppgifterna som finns i rapporten for centret.

Jag redovisar resultaten frén enkdtsammanstillningen i den ordning de sex arbetsuppgifterna
for centret stdllts upp i1 rapporten for det specialpedagogiska centrets verksamhet (1996,
Rapport fran arbetsgruppen elevvard).

Samordning av verksamheter, resurser och kompetenser
Samordning var en av huvuduppgifterna for centret och den har skett pa olika omraden.
Samverkan mellan pedagogisk och psykologisk kompetens betonas i det nya centret.
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Med den externa samordningen menas samverkan med personal inom landstinget och
socialndmnden, specialskolor och andra specialistfunktioner. For att se hur stor del av
ansOkningarna som krivde samverkan med extern medicinsk och psykologisk kompetens, har
jag undersokt hur minga av de individuella ansdkningarna som redan innan ansokan ldmnats
in, genomgatt en utredning och fatt en medicinsk diagnos:
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80%

20%

Medicinsk diagnos ej diagnos

Figur 1. Andel barn som hade en medicinsk diagnos vid ansékan (n=158).

Av 158 individer hade 20 procent en medicinsk diagnos vid ansdkan.

Av dessa 20 procent dr det intressant att se vilka medicinska diagnoser som forekom, vilket
visas nedan:

Figur 2. Antal medicinska diagnoser som forekom vid ansokan (n=33).

Figur 2 visar vilka medicinska diagnoser som forekom. Fyra av 33 individer hade dubbla
diagnoser, vilket gor att summan av diagramstolparna blir 37. Sju individer hade en
diagnostiserad sprakstorning som dyspraxi, dysfonologi, nasalering. Sex individer hade
diagnosen Asperger syndrom, fem individer hade diagnosen DAMP, fem individer hade
diagnosen autism, tre individer hade diagnosen koncentrationssvarigheter, tva individer hade
diagnosen utvecklingsforsening, tva individer hade horselnedsittning och sju individer hade
ovriga diagnoser enl diagrammet.
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Resultatet visar att specialpedagogen forvéntas ha kunskaper om medicinska diagnoser ex
sprakstorning, Asperger syndrom, DAMP, autism, utvecklingstérning, horselnedséttning och
dyslexi.

For att se vilka yrkesgrupper specialpedagogen forvintas samverka med, ville jag undersdka
vem som stillt de medicinska diagnoserna, vilket visas 1 figur 3.

logoped och psykolog [7]2
lakare, logoped och psykolog [ 5
lakare och psykolog 17
talpedagog @1
psykolog 120
logoped |7
lakare 17

0 5 10 15 20 25

Figur 3. Antal enkdter dir resp yrkeskategori stdllt den medicinska diagnosen (n=158).

131 procent av de 158 enskilda ans6kningarna har specialpedagogen kryssat for vilken
yrkesgrupp som stdllt diagnos. Det vanligaste &r att detta &r en psykolog.

procentsatsen stimmer ej med det antal enkéter som kryssat for fragan om medicinsk diagnos
som bara uppgick till 20 procent. Detta kan bero pa att specialpedagogerna uppfattar
begreppet "medicinsk diagnos” olika. Det kan forekomma att ett barn har en utredning som
inte foreskriver en exakt diagnos utan beskriver svérigheter inom olika omraden. Kanske
uppfattas inte utredningen som en medicinsk diagnos av specialpedagogerna men att
utredning dr gjord av en viss yrkesgrupp?

I 17 enkétsvar framgar att flera olika yrkeskategorier stillt diagnosen tillsammans. I tjugo
enkéter har endast en psykolog stillt diagnosen. I sju enkiter har endast logopeden stillt
diagnosen, och i sju enkéter har endast en ldkare stéllt diagnosen och i en enkét har
talpedagogen stéllt diagnosen enligt specialpedagogerna.

Ett resultat som framkommer ir att det 4r vanligt att man inom de medicinska
yrkeskategorierna samarbetar sinsemellan vid en utredning. Specialpedagogen forvintas

saledes samverka med ldkare, psykolog, logoped och talpedagog.

Med intern samverkan menar jag samverkan mellan anstéllda inom centret.
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Nedan visas hur samverkan har skett med yrkeskategorier inom centret for arbetet med
ansokan:
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Figur 4. Andel ansokningar som specialpedagogen har samverkat med andra yrkesgrupper inom
centret (n=165).

1 39 procent av alla ansokningar har samverkan med psykolog skett, med kurator i fyra
procent, med skolskoterska i sex procent, med talpedagog i sju procent, med
specialidrottsldrare i elva procent, med fast specialpedagog i 27 procent, i med rorlig
specialpedagog 14 procent, med annan (bl.a. chefen) i tva procent och i 32 procent har ingen
samverkan inom centret skett.

Man kan konstatera att centrets tvd psykologer har haft den mest frekventa samverkan med en
specialpedagog. Samverkan med talpedagog, kurator och skolskdterska har varit liten.

Nedan visas hur samverkan upplevts av specialpedagogen inom centret:
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tillfredstéllande battre

Figur 5. Upplevelsen av samverkan mellan yrkesgrupper inom centret (n=1635).

131 procent av ans6kningarna upplevs samverkan inte tillfredsstéllande. Specialpedagogen
tycker att den kunde varit béttre 1 33 av fallen och 1 27 procent tycker man att samverkan varit
bra. tio procent har ej svarat. Det framkommer att 64 procent av specialpedagogerna inte var
ndjda med den interna samverkan.

Enligt centrets verksamhetsplan skulle specialpedagogen i rektorsomradet ansvara for
samordning och vara rektorsomradets kontaktperson mot centret. Centrets organisation
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byggde pé att det fanns en specialpedagog 1 varje rektorsomrade. Tva av rektorsomrédena
hade ingen kontaktperson och étta av kontaktpersonerna hade ingen speciallérar/
specialpedagogutbildning. I rektorsenkiten finns uppgifter om att det fanns 28
kontaktpersoner. Figur 6 visar pa hur stor samverkan med kontaktpersonen varit:
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Figur 6. Andel ansokningar dir rektorsomraddets kontaktperson mot centret var informerad
eller delaktig (n=165).

I 16 procent av fallen var kontaktpersonen delaktig 1 arbetet, 1 24 procent var kontaktpersonen
informerad, 1 21 procent var kontaktpersonen ej informerad och i 38 procent har fragan
lamnats obesvarad.

I figur 7 framgér om rektorsomradets specialldrare/ specialpedagog varit delaktig:
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Figur 7. Andel ansokningar dir rektorsomradets specialldrare/specialpedagog var med som
delansvarig (n=1635).

Rektorsomradets specialldrare/pedagog var med som delansvarig i 41 procent av
ansokningarna.

Man kan konstatera att samverkan skett till 41 procent med specialpedagogen trots att tanken
var att all samverkan med rektorsomradet skulle ga genom kontaktpersonen som skulle ha
varit specialpedagogen/ldraren. Delaktighet av kontaktperson har endast varit 16 procent. Det
betyder att det pa flera skolor inte varit specialpedagogen som varit kontaktperson. Av 30
rektorsomraden hade tio ej en specialpedagog/lirare som utsedd kontaktperson (tva av dessa
hade ingen kontaktperson alls).
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Nedan presenteras vilka samverkan skett med inom rektorsomradet under arbetets géng:
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Figur 8. Andel ansokningar dir samverkan skett med olika yrkesgrupper inom
rektorsomradet (n=1635).

I 50 procent av ans6kningarna har samverkan med rektor skett. I 64 procent med
grundskollérare, 1 22 procent med fritidspedagog, i 17 procent med forskolldrare 19 procent
med assistent, 1 40 procent med specialpedagog, 1 27 procent med arbetslaget, i tre procent
med idrottsldrare och i 15 procent med annan. Under annan anges; resursperson, logoped,
fordldrar, grundskolldrare nr 2, specialldrare nr 2, fritidspedagog nr 2, forskolekonsulent fran
barnhélsovarden, barnhélsovarden, hemkunskapslirare, slojdlarare, matematiklirare,
dagbarnvardare, kurator, psykolog, resursliarare. Den vanligaste samverkanspartnern &r
saledes grundskolldraren.

I figur 9 illustreras hur specialpedagogerna vid centret upplevde samverkan inom
rektorsomradet.
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Figur 9. Upplevelsen av samverkan inom rektorsomrddet (n=1635).
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I 56 procent av ansokningarna upplevs samverkan inom rektorsomradet som bra, 1 24 procent
som mycket bra, sammanlagt 80 procent. I tvd procent upplevs samverkan inte
tillfredsstillande och i tio procent kunde den varit béttre. I atta procent har svar uteldmnats.

Trots att tio rektorsomraden ej hade kontaktperson och att kontaktpersonen inte haft den roll
som var tinkt sd upplevs samordningen dverlag inom rektorsomradena som bra av centrets
specialpedagoger.

I figur 10 visas vilka resurser som redan var insatta av rektorsomradet for individen/gruppen
innan man ansokt om centrets stod.

o/ _ 0,
ggég 35% 31%
30%
25%
20%
15%
10%
5%
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Figur 10. Resursinsats fore ansékan (n=165).

I 35 procent av ansokningarna fanns tillgang till enskilda timmar med
specialpedagog/speciallérare. 21 procent av ans6kningarna hade tillging till elevassistent. 21
procent hade tillging till specialpedagog/specialldrare i mindre undervisningsgrupp. Tio
procent hade tillging till annan vuxenresurs. Sju procent hade tillging till talpedagog och fem
procent till specialidrottsldrare. I 31 procent av ansdkningarna hade eleven ej tillgang till
ndgon extra resurs.

1 69 procent av ans6kningarna har individen/gruppen sedan tidigare redan extra resurs av
nagot slag ex speciallédrare, assistent, talpedagog trots det har man ansdkt om mer resurs fran
centret. Detta kan tyda pa att det som redan finns inte varit tillfredsstéllande och/eller att man
eftersokt handledning.
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I f6ljande tablé har jag sammanstillt de olika professioner och samverkan som framkom i
enkédtsvaren for att askadliggéra omfattningen.

Samverkanspersoner
barn

fordlder

rektor

forestandare
forskollérare
grundskoldrare
assistent
fritidspedagog
dagbarnvardare
resursperson
resurslirare
hemkunskapslirare
matematiklarare
slojdlérare
idrottslédrare
specialldrare

fast specialpedagog
rorlig specialpedagog
talpedagog
specialidrottslirare
kurator

sjukskoterska
skolldkare

psykolog

lakare

habiliterings personal
logoped
neuropsykiatrisk expertis
SIH (Statens institut for handikappfragor)
PBU-klinik
Socialforvaltning
Specialskolor

Alla dessa olika professioner har specialpedagogerna samverkat med, givetvis inte med alla
samtidigt men eftersom man arbetar med manga ans6kningar samtidigt 4r det olika typer av
samverkan som krdvs for olika ansokningar. Det blir tydligt att omfattningen av samverkan &r
stor. Det krdver att specialpedagogerna har ett stort nitverk av kontakter som &r vél etablerat
for att samverkan ska vara effektiv.

RAd och stod till enheter, arbetslag och arbetsledare

Centret skulle ha ett konsultativt forhallningssatts till rektorsomradena. I rapporten for centret
star det att konsultation, handledning och samtal &r arbetsmetoder som hjélper till att
tydliggora vilket stod barnet eller verksamheten behover.
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Nedan framgar hur stor del av problembeskrivningarna som har krévt handledning till
personal:

35% - 31%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Figur 11. Antal tillfillen ddir handledning till personal getts (n=165).

Resultatet visar att 80 procent av alla ansokningar har krdvt handledning av personal. I 28
procent av ansdkningarna har man haft fler 4n sex handledningstillfallen.

I figur 12 visas hur mycket man arbetat med enskilda barn.
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Figur 12. Antal tillfillen ddr direkt arbete med barn angetts (n=165).

I figuren ser man att det i endast elva procent av fallen har férekommit att man inte alls har
arbetat med individen utan endast med personalen. I 33 procent av ans6kningarna har man
arbetat direkt med barnet vid fler &n tio tillfallen.
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I figur 13 visas hur mycket man arbetat med gruppen:
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Figur 13. Andel ansékningar ddr man arbetat med gruppen (n=165).

Specialpedagogen har valt att arbeta med hela gruppen i storre utstrickning (18 procent) dn
vad ansokningarna visar (tre procent).

Arbetssittet rad och stdd genom konsultation och handledning har varit svart att genomfora
fullt ut. I de flesta fall har det forekommit en kombination av handledning och arbete med
individen eller gruppen. Man har ofta arbetat som ambulerande speciallérare.

Utveckling, kompetenshojning och fortbildning
I diagram 14 visas hur manga dagar man dgnat at utatriktad verksamhet som utbildning,
foreldsning, information pa fordldramote och forberedelse.
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Figur 14. Antal dagar som dgnats at utdtriktad verksamhet (n=12).

Enligt figur 14 har sex specialpedagoger ej sysslat med utétriktad verksamhet, fyra 1-3 dagar,
en 5-8 dagar och en 10-20 dagar.

Den verksamhet som bedrivits har bestatt av foljande ;

Reading Recovery, Specialpedagogernas organisation, Hjarnforskning, Inldrningsstilar,
Dyslexi for 400-500 personer

Dyslexi, Nyzeeldandsk lds- och skrivinldrning for 150 personer

Information om barnets behov, atgardsprogram, information fran fordldrar, ej angivet antal
Dyslexi information, Lexia kurs for 32 personer

Att arbeta 1 arbetslag fem personer
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Verksamheten har riktat sig till f6ljande personer:

antal tillfallen med utatriktad verksamhet
TP
:| -
1
:| N
:| N
[ ]
o

Figur 15. Kategorier som den utdtriktade verksamheten har riktat sig till (n=12).

Av den forekommande utatriktade verksamhet som specialpedagogerna statt for har man
riktat sig vid fem tillféllen till pedagoger, vid tva tillféllen till specialpedagoger, vid tva
tillfallen till rektorer och vid etttillfalle vardera till elever, fordaldrar och assistenter.

I mélsattningen stér att centret ska “’tillvarata kompetens inom verksamheterna och
vidareformedla” detta. I figur 16 visas hur specialpedagogerna upplevt denna malséttning.

2 1

1
0 | | I_I | 0

inte kunde varit bra mycket bra
tillfredstéllande battre

antal specpedagoger

Figur 16. Specialpedagogens upplevelse av att tillvarata kompetens inom verksamheterna och
vidareformedla (n=12).

Figuren visar att specialpedagogerna tycker att malséttningen inte uppnétts.

Specialpedagogerna tycker i allmanhet inte att centret uppfyllt malséttningen att bedriva
utatriktad informationsverksamhet, man har heller inte dgnat mycket tid 4t denna typ av
arbete.

Utredning och uppfoljningar av enskilda irenden
De flesta ansdkningar som inkom till centret bestod av enskilda drenden. Endast tre procent
bestod av ansokningar for hel grupp.
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I rapporten for centret under denna punkt star ”Vid utredning skall olika kompetenser nyttjas,
sé att barnets svarigheter belyses pa ett tydligt sétt och man far en totalbild av problemet.”

Specialpedagogen har inte haft nagon begransning av antal centrala problemstéllningar som
hon beddomt férekomma i ansdkan. Det fanns tretton fardiga kategorier att vélja mellan och
flera tomma alternativ dar mojlighet fanns att sjdlv skriva in andra problemstillningar.

I figur 17 illustreras hur specialpedagogen bedémde den/de centrala problemstéllningen/
stéllningarna 1 ansokan.

las-och skrivsvarigheter ] 52%

koncentrationssvarigheter ]142%

emotionellt avvikande beteende /relationssvarigheter ] 36%

matematiksvarigheter ] 26%

socioemotionell problematik/ hemférhallanden ] 25%

annat 121%

perceptuella svarigheter ]19%
tal-och sprakférsening 7:] 18%
motoriska avvikelser 7:] 17%
uttalade inlarningssvarigheter/ missténkt begavningshandikapp 7:| 16%
tal-och sprakstérningar 7:| 15%
mobbad 7:| 6%
hyperaktivitet 7:| 6%

funktionshinder fysiskt eller psykiskt 5%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Figur 17. Specialpedagogens bedomning av central/a problemstdllning/ar som forekommit i
ansokan (n=165).

152 procent av 165 ansokningar sa forekom lds- och skrivsvarigheter som central
problemstillning eller en central problemstéllning av andra problemstéllningar enligt
specialpedagogens bedomning. I varannan ansokning har 1is- och skrivsvérigheter varit en
central problemstillning enligt specialpedagogen.

Koncentrationssvérigheter har bedomts férekomma i1 42 procent av alla ansdkningar.

Den tredje storsta kategorin dr emotionellt avvikande beteende/relationssvarigheter som
bedomts forekommit i 36 procent av alla ansdkningar.

Om man slar ihop kategorierna tal- och sprakforsening (sprikljuden senare &n andra barn,
ofullstindiga meningar) 18 procent och tal- och sprakstérning (stamning, nasalering,
begrénsat sprak, délig sprakforstaelse) 15 procent, s beddms de tillsammans forekomma i 33
procent av ansokningarna dvs i var tredje ansokan.
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Matematiksvarigheter har bedomts forekomma i 26 procent av ansdkningarna, liksom
socioemotionella svarigheter/hemforhallanden 26 procent.

Kategorin annat &r s stor som 21 procent

Perceptuella svarigheter bedoms forekomma 1 19 procent av ansdkningarna.

I 17 procent av ansokningarna bedéms motoriska avvikelser férekomma.

Missténkt begavningshandikapp beddms forekomma i 16 procent av ansdkningarna.
Mobbning bedéms forekomma 1 sex procent av ansdokningarna.

Hyperaktivitet bedoms forekomma i sex procent av ansdokningarna.

Funktionshinder fysiskt eller psykiskt bedoms férekomma i1 fem procent av ansdkningarna.

Under kategorin annat dr angivit autism, autism/damp, svart att ta instruktion, daligt
sjalvfortroende, storande ljud och rorelser, dter pd sina kldder, missndjd med ldrare, pressad
att klara av G 1 kdrndmnena, tveksamt om G 1 kdrndmnena, eleven styr hemmet, behdver ej ta
eget ansvar, oforstdende och mycket krdvande ldrare, ont i magen, dvergrepp?, diabetiker, Sv
tva, impulsiv, inget djupseende, skelar, tva st dalig undervisning, lararproblem, stjil, ljuger,
kamratrelationer, dr for kreativ for den traditionella skolan, begdvad men saknar motor, daligt
sjalvfortroende, trog, osdker, otrygg, omogen, bristande intuition, testar granser gang pa gang,
langsam arbetstakt, tystldten, behdver teckenstdd for att bli forstadd, arbetar ldngsamt,
tystlaten, impulsstyrd, kryper pé golvet, talar ibland barnsprak, sent tal.

Nér man jamfor figur 4 med figur 17 kan vi se att problemstillningen hemforhallanden
uppgér till 25 procent, men att samverkan med kurator och skolskoterska inte varit storre dn
tre-sex procent. Vi ser dven att tal- och sprak problematiken varit stor 33 procent, 4nda har
samverkan med de tre talpedagogerna inte varit storre &n sju procent.

Samverkan med specialidrottsldrare uppgér till elva procent och enligt diagram 17 bedomde
specialpedagogerna att i 17 procent av ansokningarna forekom det motoriska avvikelser.

Enskilda drenden kan ha en mycket komplex problemstédllning och det belyser nedanstdende
figur.
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Nedan visas hur manga centrala problemstéllningar som férekommit i kombination med
varandra.

35% 4 32%
30% 4 [
25%
20% - 17%

15% 13%

10%
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1 6 7 8 9
komb komb komb komb komb komb komb komb komb

Figur 18. Antal centrala problemstdllningar som specialpedagogen bedomt forekomma i
ansokan (n=165).

I endast 32 procent av ansdkningarna bedomer specialpedagogen att det finns en central
problemstillning. Resterande ansokningar 68 procent bedoms ha flera centrala
problemstillningar. I 55 procent av ansokningarna bedoms det forekomma fran tva upp till
fem kombinationer av problemstéllningar. Sex, sju atta eller nio kombinationer bedoms
forekomma i 13 procent av ansdkningarna.

I de 32 procent som har en central problemstéllning skulle det vara intressant att veta om det
ar ndgon kategori som ar extra tydlig. I figur 19 presenteras den problemstillning som
forekom som central problemstéllning.

annat ] 15%
funktionshinder fysiskt eller psykiskt | 0%

socioemotionell problematik/ hemférhallanden [ 2%

perceptuella svarigheter | 0%

motoriska awvikelser [0 2%

tal-och sprakstérningar | 0%

tal-och sprakférsening [ 2%

matematiksvarigheter [0 2%

las-och skrivsvarigheter ] 65%

uttalade inlarningssvarigheter/ misstankt begavningshandikapp [0 2%

mobbad 0%

emotionellt avikande beteende /relationssvarigheter ] 6%

koncentrationssvarigheter [] 4%

hyperaktivitet | 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Figur 19. Typ av central problemstdlining ddr bara en forekom.

Den centrala problemstillning som oftast férekommer ensam é&r 1ds- och skrivsvarigheter.
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I figur 20 presenteras aldersfordelningen bland ansdkningarna.

45% - 42%

40% -
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30% - 27%
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15% 1 11%
10% °
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10%
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0-3ar 4-5 ar 6 ar 7-9 ar 10-12ar 13-15ar

Figur 20. Aldersfordelning (n=165).

Hilften av alla ansdkningar har gjorts for barn 1 dldern 6-9 ar dvs barn i forskoleklass och
lagstadium.

Endast tolv procent av ansdkningarna har gjorts for barn mellan 0-5 ar.

38 procent av ansdkningarna dr gjorda for elever pd mellan- och hogstadiet”.
Specialpedagogernas arbete ér till 62 procent inriktad mot barn upp till 9 ar och till 38 procent
for barn mellan 10-15 ar.

Eftersom andelen sprakstorning och spréakforsening uppgick till 33 procent i figur 17, &r det
intressant att undersoka vid vilka aldrar dessa tva problemstillningar forekommer.

12% -

10% - 9% 10%
8% - 7%
6% -
4% 3%
2% 2%
N
AN N 5 . -

0-3 ér 4-5 ar 6 ar 7-9ér 10-12ar 13-154r

Figur 21. Andel sprakstérning och sprakforsening i relation till barnets dlder (n=1635).

Figur 21 visar att sprakstorning och sprakforsening oftast forekommer 1 aldrarna 4-9 ar. Om
man jimfor resultatet med diagram 27, Aldersfordelning, kan man konstatera att i
ansOkningarna for barn mellan 0-6 ar som uppgick till 20 procent, har 18 procent av dem haft
sprakstorning eller sprakforsening som en central problemstéllning. Néstan alla ansdkningar
frdn barnomsorgen handlar om sprékstorning eller sprakforsening.
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Inom skolan dr de tvé storsta omradena l4s- och skrivsvarigheter och
koncentrationssvarigheter. I figurerna 22-24 kan vi se frekvensen av olika problemstillningar
i olika aldersgrupper.

annat ] 25%
funktionshinder fysiskt eller psykiskt 7[| 3%

socioemotionell problematik/ hemforhallanden | | 23%

perceptuella svarigheter | 23%

motoriska awikelser [T 19%

tal-och sprakstoringar 7:| 7%

tal-och sprakforsening 7:| 16%
matematiksvarigheter | ] 28%

las-och skrivsvarigheter 1 51%

uttalade inlamingssvarigheter/ missténkt begawningshandikapp 17%
mobbad  [] 6%

emotionellt awikande beteende /relationssvarigheter 148%

koncentrationssvarigheter ] 58%

hyperakiivitet [T 7%

0% 0% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Figur 22. Fordelning av problemstdllningar i dldern 7-9 ar (n=69).
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I figur 23 visas den centrala problemstdllningen

, -problemstéllningarna for dldern 10-12 &r.

socioemotionell problematik/ hemférhallanden

motoriska awvikelser

tal-och sprakstorningar

tal-och sprakforsening

annat [ 13%
funktionshinder fysiskt eller psykiskt 7:| 7%
I 20%
perceptuella svarigheter 1 11%
1%
1%

0%

matematiksvarigheter

1 31%

las-och skrivsvarigheter

] 78%

mobbad

uttalade inlaringssvarigheter/ misstankt begavningshandikapp 1 13%
1 9%
emotionellt awikande beteende /relationssvarigheter ] 20%

koncentrationssvarigheter

1 29%

hyperaktivitet

0%

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Figur 23. Fordelning i av problemstdllningar dldern 10-12 dr (n= 45).

I figur 24 visas den centrala problemstéllningen

, -problemstéllningarna for aldern 13-15 éar.

annat

funktionshinder fysiskt eller psykiskt
socioemotionell problematik/ hemférhallanden
perceptuella svarigheter

motoriska awikelser

tal-och sprakstdmingar

tal-och sprakférsening

matematiksvarigheter

|&s-och skrivsvarigheter

uttalade inlarmingssvarigheter/ misstankt begawningshandikapp

emotionellt awikande beteende /relationssvarigheter

koncentrationssvarigheter

mobbad 0%7

hyperaktivi@%ﬁ

2%
[16%

1 28%

6%
1 6%
o 1%
6%

] 44%

] 83%

[ 1%

/1%

] 28%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Figur 24. Fordelning av problemstdillningar i dldern 13-15 ar (n=18).
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Man kan konstatera att problematiska hemforhallanden é&r relativt konstant med stigande &lder
ca 23-28 procent. Koncentrationssvarigheter verkar uppsta nér barnet borjar skolan (58
procent) och minskar markant med stigande alder (28 procent). Matematiksvarigheter okar
med stigande alder (fran 28 procent-44 procent). Lés - och skrivsvérigheter 6kar markant med
stigande alder fran (51 procent -83 procent).

Niér det giller utredningar sé dr insatserna farre 1 forhallande till problemstéllningen om man
jamfor figur 17 och 25. Nedan visas vilka pedagogiska utredningar och atgiarder som
specialpedagogen vidtog.

delaktig pa foraldramote 3%
arbetat med datorn som pedagogiskt hjalpmedel 9%
assistentutskolning 6%

delgivit nya pedagogisk metoder, idéer | MNM%

delgivit information, fakta | 44%

annan utredning | 14%
spraklig utredning 6%
notorisk utredning | 8%

las-och skrivutredning enl M Tornéus | 20%

las-och skrivutredning 1%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

50%

Figur 25. Andel pedagogiska utredningar och dtgdrder (n=165).

I 31 procent har las- och skrivutredning gjorts varav 20 procent enligt M Tornéus metod.
Motorisk utredning har gjorts for atta procent av ansdkningarna, i sex procent en spraklig
utredning och 1 14 procent en annan utredning. Under annan utredning férekom:;
matematikutredning i sju ansdkningar, MPU(motoriskt och perceptuellt utvecklingstest),
assistentutfyllnad, assistent anstédlldes for barnet, mognadsbeddmning, observationer, talet tj-
ljud, audiogram hos horselcentralen, tre med gruppdynamik/ kamratrelationer.

I 44 procent har man delgivit information och fakta, i 41 procent har man delgivit nya
pedagogiska metoder, idéer. I sex procent har man arbetat med assistentutskolning, i nio
procent med dator som hjdlpmedel, och i 3 procent har man varit delaktig pa fordldramote.

Centrets strdvan var att assistenterna skulle ha en pedagogisk utbildning och finnas till for de
barn som behdvde personlig assistans. I de fall dir assistent inte ansags som utvecklande for
barnet gick specialpedagogerna in och hjélpte till med assistentutskolning.

Nér man jamfor de genomforda utredningarna med figur 17 ser man att en l1is- och
skrivutredning genomf6rts i 31 procent men problemstéllningen uppskattades till 52 procent.
Naér det géller spraklig utredning sé ser vi en stor skillnad dven dér fran problemstéllningen pa
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33 procent i figur 17 och hur minga som genomforts, endast sex procent. Nér det géller
motorisk utredning &r skillnaden, &tta procent jamfort med 17 procent.

Det kan vara sa att specialpedagogen bedomt att ndgon annan insats dn utredning behovts.
Men det kan ocksé ténkas att specialpedagogerna behdver utoka sin kompetens att genomfora
olika pedagogiska utredningar som 1s- och skrivutredning och spraklig utredning eftersom
differensen ar sa pass stor. Resultatet visar ocksa att det dr viktigt att de specialpedagoger som
arbetar inom barnomsorg/forskola kan gora utredningar pa sprakforsening och sprakstérning
eftersom majoriteten av ansdkningar i den dldern bestar av denna problematik.

Samverkan mellan psykologisk och pedagogisk kompetens skulle forbéttras 1 och med
inforandet av centret. Nedan presenteras hur ménga psykologutredningar som initierades av
centret.

30% -

259 24%
b

20% -

15% - 12%

10% -

5% 1 1% 1%
0% == |

Ped centr Bhv Bhv Ovrigt,
specmot  Halsbosk

Figur 26. Andel psykologiska utredningar som initierats av centret (n=158).

1 24 procent av de 158 individuella ansdkningarna planerades, pabdrjades eller fardigstilldes
en psykologisk utredning av det pedagogiska centret. Barnhabiliteringen ansvarade for
psykologisk utredning 1 tolv procent av de 158 individuella ans6kningarna och 1 en procent
vardera gjordes en psykologisk utredning av en specialistmottagning utanfor kommunen och
en vid Héllsboskolan och &vrig institution.

Om man ldagger ihop de tidigare medicinska utredningar som forekom vid ansdkan och (figur
1-2) med efter ans6kan genomforda utredningar, s kommer man upp i en summa av 69
procent av de 158 ans6kningar dir en utredning satts in. Man kan inte utesluta att det kan
finnas barn bland de tidigare utredningarna som far en férnyad utredning.

Om man jamfor figur 25 och figur 4 kan vi se att de utredningar som psykologerna vid centret
vidtagit (24 procent) och troligtvis de tidigare utredningar som andra institutioner gjort (20-31
procent) haft en hundra procentig samverkan med en specialpedagog (39 procent). Resultatet
tyder pa att &ven om det inte funnits en utredning sa har behovet att samverka med
psykologen funnits for de olika ansdkningarna.



44

De enskilda drendena fordelades pa kon enligt figur 27.
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Figur 27. Andel pojkar, flickor och gruppdrenden (n=165).

Det rader stor skillnad i konsfordelning bland rektorsomrédenas ansékningar, ca tre
fjardedelar av ansokningarna ar for pojkar och en fjardedel ér for flickor. Andel ansdkningar
for grupp ér liten, endast tre procent. Formuleringen i1 ansokan riktar sig till en individ, det
finns inget alternativ for grupp. Hér kan det ha varit pedagogerna pa féltet som dndé sokt for
grupp eller specialpedagogens egen bedomning.

I figur 28 presenteras fordelningen av ansdkningar mellan barnomsorg och grundskola.
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Figur 28. Andel ansokningar fordelade pa barnomsorg eller grundskola och fast eller rorlig
specialpedagog (n=1635).

Specialpedagogerna med inriktning mot barnomsorg har arbetat med 33 procent av alla
ansokningar och specialpedagogerna med grundskoleinriktning har arbetat med 67 procent av
alla ans6kningar.

Nér man jamfor antal ansdkningar som var 20 procent for barn upp till 6 ar och de antal
ansokningar specialpedagogerna mot barnomsorg arbetat med, 33 procent, sa innebér det att
specialpedagogerna for barnomsorgen dven arbetat med 13 procent av ansokningarna fran
skolan.
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Uppriittande och uppfoljning av individuella utvecklingsprogram

Eftersom det 1 rapporten for centret, under plan for hjélpinsatser, star att arbetslaget pa
rektorsomradet skall uppritta ett utvecklingsprogram innan man véander sig till centret visas
nedan hur manga atgardsprogram som uppréttats innan ansdkan gjorts
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Figur 29. Andel av ansékningarna ddr dtgdrdsprogram upprdttats tidigare av ro (n=1635).

Specialpedagogerna svarar att det fanns ett dtgardsprogram i 31 procent av ansokningarna och
133 procent av ans6kningarna var atgardsprogram ej uppréttat. I 27 procent av ansdkningarna
vet inte specialpedagogen om atgardsprogram upprattats. Pa tio procent av ansokningarna har
fragan ldmnats obesvarad. I mer &n en tredjedel, 37 procent av alla ansdkningar har
specialpedagogen inte tagit reda pa om rektorsomradet uppréttat atgardsprogram eller e;.

Nedan visas om atgardsprogram uppréttats under utredningstiden:
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Figur 30. Andel ansokningar ddr dtgdrdsprogram upprdttats (n=165).

Av 165 ansokningar har det i 45 procent av dem upprittats ett atgdrdsprogram under
utredningstiden. I 30 procent av ansdkningarna har ej ett atgédrdsprogram uppriéttats. I 25
procent av ansdkningarna ldmnar specialpedagogen fragan obesvarad.
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I figur 31 visas om specialpedagogen varit med vid uppréttande av dtgardsprogram och om
hon varit med vid utvéarderingen.
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Figur 31. Andel ansokningar ddr specialpedagogen bistdtt vid atgdrdsprogram (n=165).

141 procent av ansOkningar har specialpedagogen bistatt vid utarbetande av atgardsprogram.
129 procent av ansokningarna har man dven bistétt vid uppfoljning och utvirdering.

Detta visar att i de flesta fall dar dtgdrdsprogram upprittats har specialpedagogen bistatt vid
utarbetandet.

Pedagogiskt forum i en utitriktad verksamhet
Nedan visas hur specialpedagogerna upplevde att centret klarat av att uppfora en pedagogisk
utstdllning och ett referensbibliotek.

antal specpedagoge!
N

0 0

inte kunde varit battre bra mycket bra
tillfredstéllande

Figur 32. Specialpedagogens upplevelse av arbete med pedagogisk utstdillning och referensbibliotek
(n=12).

Atta av specialpedagogerna tycker att man inte lyckats tillfredsstillande med malséttningen.
Fyra tycker att det kunde ha varit béttre.



47

I figur 33 visas hur specialpedagogerna upplevde centrets arbete med nétverk.
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Figur 33. Specialpedagogens upplevelse av ndtverk, erfarenhetsutbyte och kreativa moten (n=12).

Fyra av specialpedagogerna upplever att ndtverk, erfarenhetsutbyte och kreativa mdten har
fungerat bra. Sex av specialpedagogerna upplever att det kunde ha varit béttre och tva tycker
att man inte lyckats tillfredsstillande med malsattningen.

Nedan visas hur manga dagar som dgnats at forebyggande arbete
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Figur 34. Antal dagar som dgnats dt forebyggande arbete (n=12).

Atta specialpedagoger har dignat noll dagar till forebyggande arbete.
Tva specialpedagoger har dgnat 1-3 dagar. En har dgnat 10-20 dagar, och ytterligare en har
dgnat mer dn 30 dagar.

Forebyggande arbete har bedrivits av fyra stycken. Tre stycken har uppgivit vad den bestétt
av. En har haft traff med logoped, forskolekonsulent, BHV psykolog, socialsekreterare, barn-
och ungdomsenheten, tva stycken har arbetat med lds- och skrivsvarigheter.

Specialpedagogerna dr inte ndjda med centrets malsdttning att vara ett pedagogiskt forum
speciellt inte med mélen ; pedagogisk utstidllning och referensbibliotek. Man har inte dgnat
mycket tid at forebyggande verksamhet. Overlag har detta mal inte upplevts tillfredsstillande.
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3.4 Utvardering av de specialpedagogiska insatserna

Det ar viktigt att ha i dtanke att dessa resultat dr framtagna utifrdn de 12 specialpedagogernas
upplevelse av de ansdokningar som man tilldelats och arbetat med under det forsta aret centret
startade fram till slutet av april 1998. Jag gor inte ansprék pa att utvirdera hela centret bara
det specialpedagogiska perspektivet. Resultaten av enkéterna fran rektorer och
specialpedagoger utvdrderas utifran centrets beskrivning av arbetsuppgifter i rapporten for det
specialpedagogiska centrets verksamhet (1996, Rapport fran arbetsgruppen elevvard).

Samordning av verksamheter, resurser och kompetenser
Samordning var en huvuduppgift for centret och den har skett pa olika omraden.

Samordningen inom centret

En viktig uppgift for centret var att fa igang ett samarbete mellan pedagogisk och psykologisk
kompetens. Néir man tittar pd vilka som samverkat inom centret kan man konstatera att
specialpedagogen har haft den mest frekventa samverkan med centrets tva psykologer. Man
kan se att centret verkligen klarat av malet att samverka mellan psykologisk och pedagogisk
kompetens. Har har de utredningar som psykologerna vidtagit och troligtvis de tidigare
utredningar som andra institutioner gjort inkluderat bade psykologisk och pedagogisk
kompetens.

I centrets mélformulering under skolhédlsovérd star det att ”” barnhélsovérden ersétter
skolhélsovérden fram till skolstart. Arbetsgruppen anser att samarbetet mellan barnhdlsovard
bor pabdrjas sa tidigt som mojligt, detta dr avgorande for tidiga pedagogiska insatser. Den
konkreta utformningen av samarbetet blir en viktig uppgift for centret”. Resultatet visar att
samverkan med skolskoterska har skett i endast 6% av fallen. Hur kommer det sig?
Specialpedagogen har dgnat mycket lite tid till forebyggande arbete vilket kanske &r en orsak.
Fanns det fasta former och utrymme for samverkan inom organisationen? Samma problem
verkar gélla for samverkan med kurator. Hér dr det ocksa viktigt att etablera en god kontakt
med socialforvaltning, polis och PBU. Det dr en brist 1 enkéten att den ej tar upp hur denna
samverkan fungerat.

Resultatet visar att specialpedagogen samverkat med talpedagog dér barnet redan hade
kontakter med talpedagogen. Talpedagogerna fanns centralt placerade innan centret startade
och de arbetade redan med barn ute 1 rektorsomrddena. Resultatet visar dock att det finns ett
stort behov att samverka med talpedagogerna och sammanfora organisationen for
talpedagogerna i centrets organisation. Det framstar tydligt att det funnits stora brister 1 den
samordningen. Har centret inte haft insikt i hur stort behovet &r? Centret har tillging till tre
talpedagoger och tolv specialpedagoger men behovet ser ut att vara storre speciellt pa
forskolesidan. Det framkommer ocksé av resultatet att specialpedagogerna inte var néjda med
den interna samverkan.

Det framkommer ett intressant resultat i frdga om vilken yrkeskategori som stillt den
medicinska diagnosen. Det dr mycket vanligt att man samarbetar yrkeskategorierna emellan,
logoped, ldkare och psykolog.

Jag kan konstatera att samverkan med skolskdterskor, kuratorer, talpedagoger och
specialidrottsldraren varit mycket liten. Antingen sa har det inte funnits ett behov eller sa har



49

centret inte lyckats samordna samverkan med denna personal som funnits innan
omorganisationen till centrum genomfordes.

Samordning mellan centret och rektorsomrddet

I Centrets malséttning star ™ I varje rektorsomrade/forestindaromrade finns en
specialpedagogtjinst med rektor/forestandare som arbetsledare. Specialpedagogen med
pedagogiskt ansvar for samordning samt upprittande och uppfoljning av utvecklingsprogram,
ar rektorsomradets kontaktperson med centret”. Dessa rektorsomriddesplacerade
specialpedagoger utgor ett nitverk till centret. Organisationen sag dock valdigt olika ut bland
omrddena. Det fanns ej rektorsomradesplacerade specialpedagoger/specialldrare i 10
omraden, 1 11 omraden fanns det ndgon pa deltid, i 9 omraden fanns det en och 1 6 fanns det
tva stycken. I rektorsenkéten finns uppgifter om att det fanns 28 kontaktpersoner mot centret.
Endast 16% av dessa var dock delaktiga 1 centrets arbete.

Varfor har ej kontaktpersonen varit delaktig och informerad i storre utstrackning? Har
specialpedagogen vetat vem som varit kontaktperson, har de triaffats for att diskutera detta
planlagda samarbete och arbetsfordelning dem emellan? Det &r en stor brist att detta inte
fungerat béttre eftersom organisationen bygger pa kontaktpersonens delaktighet.

Vem har da specialpedagogen samverkat med? Man har samverkat med specialldraren 1 40%
av ansokningarna. Det visar att specialldraren inte blev utsedd eller inte ville vara
kontaktperson i manga av rektorsomradena. Organisationsmodellen kunde ej genomforas som
det var tankt. Mélsittningen med en specialpedagog i1 varje rektorsomréade var inte forankrad
hos rektorsomradenas rektorer/forestandare. Det var inte mojligt for specialpedagogen att
samverka enligt mélsittningen eftersom det inte funnits specialpedagoger att samverka med
pa alla rektorsomraden. Man kan ocksa undra om det dr rimligt att stélla upp mélséttningar
och arbetsuppgifter for personal som inte centret har arbetsledning for?

Samordning inom rektorsomradet

Nir det giller samverkan med rektor dr jag forvdnad att detta inte forekom i mer &n hélften av
fallen. Rektor dr den som har huvudansvaret for elever 1 behov av sérskilt stod och darfor
borde samverkan ha varit obligatorisk. Detta &r ett tecken pa att skoledare behdver kunskaper
1 specialpedagogik men tyvirr sa finns det inte med 1 forslaget till den nya rektorsutbildningen
(SOU, 1999:63).

Trots detta sa upplevs samordningen inom rektorsomradena som bra i drygt hilften av alla
fall. Hur kommer det sig? Kanske var det sa att specialpedagogen var spindeln i nétet pa
rektorsomradet och hade dverblicken pé ett annat sétt dn i centret. Nérheten till personalen,
barnen och kort beslutsvég fram till handling var kanske avgdrande for upplevelsen.

Nar man ser méngden olika personer som specialpedagogen kan ha samverkat med, bade
inom centret, inom rektorsomradet och utomstéende institutioner, konstaterar jag att det ar
manga! Specialpedagogen har flera roller, arbetar pa flera nivaer och har enormt manga att
samverka med. Ar det rimligt att klara av? Ar det rimligt for barnet och forildern som far s&
manga olika personer knutna till sig? Detta stiller stora krav pa att samverkan fungerar och ar
vélorganiserad.

Konsultation, rad och stod
Resultatet visar att de flesta ans6kningar har kravt handledning till personal. Ofta har man
haft fler 4n sex handledningstillfdllen. Det har forekommit att man inte alls har arbetat med
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barnet/gruppen utan endast med personalen men att detta dr séllsynt. I de flesta fall har det
forekommit en kombination av handledning och arbete med barnet eller gruppen. Det
vanligaste dr att man har arbetat direkt med barnet. Diagram 13 visar att specialpedagogerna
har valt att arbeta med hela gruppen, i storre utstrackning &n vad det ansdktes om. Det speglar
insikten att det inte bara dr individen som &r problembérare utan att han finns 1 en storre
kontext. Det finns flera tankbara orsaker till att det varit svart att genomfora det konsultativa
arbetssittet fullt ut. En anledning kan vara att centret vid starten gick ut med ett
ansokningsformuldr for kontakten med rektorsomrddena som hade overskrift ”Ansdkan om
resurser for barn 1 behov av sérskilt stod . Enkdtens utformning skapade kanske
forvantningar hos rektorsomradet om att fi mer resurser” som med “verksamhetsdgon” latt
betraktas som undervisningstimmar eftersom handledning inte &r ett etablerat och sjadlvklart
begrepp hos skol- och forskolepersonal dnnu. Att d& styra om forvantningar och salufora
handledning och konsultation ar att géra det extra svart for sig. En annan anledning &r att det
ej fanns specialpedagoger pa heltid i mer 4n en tredjedel av rektorsomradena, vilket
antagligen gjorde att man létt gick in i rollen som ambulerande specialldrare, inom en
verksamhet.

En annan orsak kan vara brist péd lokaler och tidsutrymme for handledning, det fanns en lokal
pa centret men avstanden var ldnga. Det kan ocksé vara sa att personalen inte var van vid eller
intresserad av handledning. For den ambulerande specialldraren var det inte heller létt att 3
plats pé skolorna och frigéra en lokal for enskilt arbete.

Emotionellt avvikande beteende férekom hos ménga barn, bland dessa fanns det mer
komplexa problemstéllningar som autism, autistiska drag och Aspergers syndrom. Det
framgar att elva barn hade en sddan diagnos vid ansdkan. Centret behover olika typer av
spetskunskap for att kunna handleda personal. Detsamma géller fér mindre grupper som
funktionshinder, perceptuella svarigheter, och begavningshandikapp.

I ménga fall hade barnet redan tillgang till enskild tid med specialldrare/specialpedagog eller
specialundervisning i grupp. Det var endast en tredjedel av ansdkningarna som inte hade
tillgdng till extra resurs av nigot slag. Dessa resultat visar att det inte &r tillfredsstidllande med
de insatser som barnet fétt eller att det verkligen finns ett behov av konsultation och
handledning till personalen.

Utveckling, kompetenshojning och fortbildning
Manga specialpedagoger har ej sysslat med denna typ av utvecklingsarbete.

Jag upplevde att centret drunknade i ans6kningar for att man inte var tydlig till
rektorsomradena med uppdraget. Arbetet med ansdkningarna tog néstan hela arbetsutrymmet
for de flesta specialpedagoger. Hur kommer det sig? Det man inte vet frigar man inte efter!
Centret gav ¢j en rimlig chans till rektorsomradena att fungera konsultativt, arbeta
forebyggande, ordna fortbildning osv eftersom centret ej specificerade vilka tjanster, vilken
kompetens och fortbildning som man kunde erbjuda rektorsomradena. Centret kunde t.ex. ha
inventerat kompetensen hos sin personal och sedan presenterat det i en folder eller liknande
for rektorsomradena. Eller tillfragat rektorsomradena vilken fortbildning eller
kompetenshojning som dnskades.

Om man ser till problemstéllningarna, sa kan jag tycka att det behovs en allmén
kompetenshojning om sprakforsening och sprakstérning for barnomsorgen och inom skolan ar
de tva storsta omradena lds- och skrivsvérigheter och koncentrationssvérigheter. Den
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fortbildning som genomforts har till stor del handlat om dyslexi och har nétt ut till ett stort
antal personer.

Nir det giller forebyggande arbete har de flesta inte dgnat nagon tid at det. Hir maste
nagonting goras, resultaten som framkommit visar pa att det dr viktigt med forebyggande
arbete 1 barnomsorgen/forskolan. Hir skulle de sex specialpedagogerna mot
barnomsorg/forskola forsoka fordndra sitt arbetsitt och till stérsta delen arbeta med
forebyggande arbete. Antal ansokningar for aldern 0-6 ar var fa. Det finns ett stort utrymme
for denna typ av arbete, eftersom barnunderlaget &r mindre dn héilften sa stort som
grundskolans men man har samma bemanning, sex specialpedagoger vardera mot barnomsorg
och grundskola.

Utredning och uppfoljning av enskilda lirenden
Som jag tidigare konstaterat har den mesta arbetstiden gétt at till att f6lja upp enskilda
drenden.

Hur kommer det sig att det dr en sd markant skillnad i antal ansékningar for barn i olika
aldrar? Man kan tolka det pa olika sétt. En anledning kan vara att det inte funnits samma
tradition med specialldrare i barnomsorgen som det funnits i skolan. Antingen dr forskolan
battre pa att ta hand om elever 1 behov av sarskilt stod eller sa dr de déliga pa att upptacka
dem. Ar skolans personal bittre pa att upptiicka dessa barn eller #r det skolans verksamhet
som inte klarar av att utveckla och stodja dessa barn? Detta dr en mycket intressant
fragestdllning som enkéten ej ger svar pa.

De flesta ansdkningar frén barnomsorgen handlade om tal- och spréakproblematik. Kan det
vara sa att spraket dr en indikation pa eventuella svarigheter i skolaldern? Eller har férskolan
inte kompetens att uppticka bristande fonologisk medvetenhet som indikation pa lés- och
skrivsvérigheter? Ar det s4 att forskolan #r bittre pa att upptiicka just spraket eftersom de haft
en tradition av talpedagoger i sin verksamhet? Resultaten som framkommit visar att de
specialpedagoger som arbetar med barnomsorg och forskola dven bor ha en
talpedagogutbildning for att klara sina uppdrag.

Nar det géller utredningar sa dr insatserna férre i1 forhallande till behovet. Jag kan konstatera
att specialpedagogerna behover ldra sig att genomfora olika pedagogiska utredningar.

Ar det s4 att alla specialpedagoger ej besitter kunskaper i detta? Ar detta ocksa ett omréade for
fortbildning for specialpedagogerna pa centret? Specialpedagogerna behdver utdkad
kompetens inom tal- och sprékutredningar och det styrker tidigare slutsats att de
specialpedagoger som arbetar inom barnomsorg/forskola bor bygga pé sin utbildning med en
talpedagogutbildning eller att utoka centret med fler talpedagogtjénster.

Forutom lds- och skrivsvarigheter dr den andra stora problemstillningen
koncentrationssvarigheter. De flesta av alla ans6kningar var gjorda for pojkar. Finns det ett
samband mellan dess tva stora kategorier? Vi specialpedagoger upplevde att det ofta rorde sig
om “stokiga pojkar” i ansdkningarna. Vad beror den stora skillnaden pa? Ar pojkar mer
utatagerande dn flickor vilket gor att de uppmérksammas mer eller passar pedagogiken ej
pojkar? Att vi har en kvinnlig dominans inom pedagogkaren med kvinnligt ledarskap kanske
ocksa ar en orsak. Resultaten visar att koncentrationssvarigheter verkar uppsté nir barnet
bdrjar skolan och minskar med stigande alder.
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Undersokningen visar ocksa att ansokningar i grundskolan minskar med stigande alder. Ar det
sa att de insatser som gors i dldern 7-9 &r ger resultat?

Tva tredjedelar av ansdkningarna har kravt en medicinsk eller psykologisk utredning. I
rapporten for centret star I samrad med arbetslaget pa enheten omsitts resultat av diagnoser,
tester och andra faktorer av vikt till pedagogiska atgérder.” Detta &r en viktig uppgift for
specialpedagogen. Hér ar ett atgirdsprogram/individuellt utvecklingsprogram ett viktigt
redskap.

Upprittande och uppfoljning av individuella utvecklingsprogram

Att atgardsprogram uppréttats 1 endast en tredjedel av ansfkningarna innan man sokte hjilp
visar att stor okunnighet finns pd rektorsomradena om vikten av atgardsprogram. Resultatet
visar ocksa att dven specialpedagogen pa centret har stor okunnighet om vikten av att
atgardsprogram uppréttats. Enligt skollagen skall atgardsprogram upprittas for elever i behov
av sdrskilt stod. I centrets malséttning dr en av arbetsuppgifterna att ”Centret kan bista vid
uppréttandet och uppfoljningen av individuella utvecklingsprogram om tidigare program ej
gett onskat resultat”. Hér har centret inte tagit sitt ansvar genom att inte ta reda pa om
atgardsprogram finns. Resultatet visar pa att ett angeldget utbildningsbehov for
rektorsomradena ar kunskap om atgérdsprogram.

Specialpedagogerna har under arbetets gang sett till att dtgdrdsprogram upprattats 1 knappt
hélften av ansokningarna. Resultatet visar pa stora brister. Vidare visar resultatet att i de flesta
fall dar atgardsprogram upprittats har specialpedagogen bistétt vid utarbetandet. Det styrker
aterigen att rektorsomradena har déliga kunskaper om atgardsprogram eftersom de ville ha
hjalp med dem 1 de flesta fall. Nér det géller uppfoljning och utvérdering borde det ha skett 1
samtliga fall eftersom det i rapporten for centret star ”Dessa atgérder foljs upp och utvirderas
med stod av centret.”...” Kontinuerlig uppfoljning skall ske 1 de d&renden déir centret &r
inblandat” (1996, Rapport fran arbetsgruppen elevvérd). I en tredjedel av fallen har man &ven
bistatt vid uppfoljning och utvérdering. Orsaken till detta resultat kan vara att man inte hunnit
slutféra arbetet med ansdkan innan denna undersokning genomfordes.

I rapporten fOr centret star att ’Specialpedagogen med pedagogiskt ansvar for samordning
samt upprattande och uppfoljning av utvecklingsprogram, ar rektorsomradets kontaktperson
mot centret”. Hér blir det risk for dubbla budskap och att ingen tar ansvar for upprittande av
atgirdsprogram. Aterigen ser jag det som mirkligt att centret stiiller upp arbetsuppgifter for
personal som centret inte har ansvar for och som 1 praktiken inte fanns i tio av de 30
rektorsomradena.

Pedagogiskt forum i en utatriktad verksamhet

Att vara ett pedagogiskt forum i en utatriktad verksamhet har specialpedagogerna dverlag inte
upplevt att man lyckats med sa bra. Specialpedagogen har i arbetet med ansdkan, delgivit nya
pedagogiska metoder, idéer och delgivit information och fakta i knappt hilften av fallen. Hér
kan jag tdnka mig att man delgivit 4&ven kunskap som man samlat pa sig fran arbetslag man
traffat ndr man akt runt till olika skolor och daghem. Nitverk, erfarenhetsutbyte och kreativa
méten tycker fyra av specialpedagoger har fungerat bra. Overlag har detta mal inte upplevts
tillfredsstéllande.
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4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Studiens syfte var att kartlagga specialpedagogernas uppdrag inom ett kommunalt
specialpedagogiskt centrum, att belysa deras arbetsinsatser och utvérdera det
specialpedagogiska perspektivet utifran centrets malbeskrivning. Studien skulle ocksa forsoka
svara pa hur det kommer sig att centrumbildning har blivit vanligare inom specialpedagogisk
verksamhet under de senaste aren. Leder detta 1 sé fall till fordndringar 1 den
specialpedagogiska yrkesrollen?

Resultaten visade att specialpedagogen har 4gnat den storsta delen av arbetstiden 4t att utreda
och f6lja upp enskilda drenden. Arbetssittet rdd och stéd genom konsultation och handledning
har varit svart att genomfora. Man har ofta arbetat som ambulerande specialldrare men i de
flesta fall har det forekommit en kombination av handledning och arbete med barnet eller
gruppen. Man har ocksé bistatt vid upprittande av atgirdsprogram. Specialpedagogerna
upplevde att man inte lyckats sa bra i samordning av olika verksamheter, resurser och
kompetenser. Man har samverkat med den psykologiska kompetensen i stor grad. Samverkan
med &vrig personal har haft liten omfattning. Att utveckla, kompetenshdja och erbjuda
fortbildning har inte dgnats s& mycket tid at.

Det nystartade kommunala specialpedagogiska centret

Nar vi specialpedagoger borjade arbeta pa centret var vi forvintansfulla over att fa arbeta pa
det nya “bredare” arbetssittet som specialpedagog. Att fa arbeta handledande och i team
samverka med psykologisk och ovrig elevvardande kompetens. Trots denna stora satsning pa
specialpedagogisk kompetens som kommunen gjorde genom ett centra och utlokaliserad
specialpedagogutbildning sa har specialpedagogerna sjdlva inte upplevt att de lyckats sé bra.

Det blev inte riktigt som man tdnkt sig. Manga var de situationer ute pa skolorna dir man
mottes av skepsis och motstaind mot den nya organisationen. Skolorna ville gérna lasta av
”problemet” pa oss specialpedagoger eftersom vi hade “tagit deras resurser” och de var inte
instéllda pa att sjélva vara delaktiga i processen. Vi specialpedagoger fick arbeta “hart” for att
vinna fortroende och det krévdes stort mod for att ta diskussioner och stor professionalism for
att motivera och fa mandat att genomfora ett nytt arbetssitt. Inne pa centret kdnde man sig
manga ganger som en bricka pa en spelplan som utan 6verblick tilldelades fall efter fall. Man
arbetade som ensamvarg, formen att reflektera i ett team fanns det inte plats och tid for, i alla
fall inte for de étta rorliga” specialpedagogerna. Givetvis kunde man sitta sig ned och
resonera med kollegor men organisationen var uppbygd kring att man tar ett ”fall” var for sig.
Psykologerna var 6verhopade av utredningsarbeten och pockande specialpedagoger som
“koade” for samverkan.

Hur kommer det sig att det blev sa hdr? Vilka kan orsakerna vara? Vid en djupare analys kan
man se bade inre, yttre och dolda faktorer som kan ha paverkat upplevelsen och
arbetssituationen.

Samverkan

Den interna samverkan upplevdes inte som bra, varfor? Vi var ju nu under samma tak,
psykologer specialpedagoger, talpedagoger och specialidrottsldraren satt bredvid varandra i
samma lokal.

De ansokningar som de étta rorliga specialpedagogerna tilldelades, kravde samverkan med
psykolog men de rorliga specialpedagogerna hade inga fasta former eller bestdmda tider for
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den samverkan. Det hade de fyra fasta specialpedagogerna som triaffade de tva psykologerna
och chefen en ging per vecka i ledningsgruppen for att samordna och fordela ansdkningarna.

Organisationsmodellen var framtagen med maélet “effektiv behovsstyrning” dir
rektorsomradets specialpedagog har kontakt med ledningen som forbereder och analyserar
behovet och har kontakter med “externa insatser”, samordnar de interna atgérderna och
fordelar rorlig resurs till rektorsomradet. P vilka grunder gjordes fordelningen? Visste man
vilka specialkompetenser som den rorliga resursen besatt? Var ansdkan ordentligt forberedd
och analyserad eftersom de rorliga resurserna var tvungen att samverka med manga innan
arbetet kunde utforas t.ex. ta reda pa fordldrars namn och telefonnummer, vem som var
kontaktperson pa omradet, leta tidigare utredningar hos psykolog eller frdn externa instanser,
habilitering, logoped, talpedagog, idrottsldrare, kontakta sociala myndigheter, mm. Det
forekom att pedagoger som fanns pa rektorsomradet upplevde att de fick sitta i mdten och
prata om samma sak tva ganger. Orsakerna kan ha varit att organisationsmodellen inte var
tillrackligt forankrad hos specialpedagogerna i ledningen och den rorliga resursen.
Arbetsfordelning och ansvarsomraden var otydliga.

Centrets organisationsmodell

Om organisationen varit forankrad hos specialpedagogerna skulle de rorliga
specialpedagogerna krévt att d&rendet skulle ha varit forberett med alla uppgifter och
specialpedagogerna i ledningen borde ha fordelat drendena sé att de behdll de ansdkningar
som krivde stor extern samverkan eftersom ledningen ansvarade for den samverkan och hade
traffar med habilitering, logopedi, social forvaltning m.m. De skulle ha forbéttrat
samordningen om de fordelat ansokningar med mindre krav pd samordning till de rorliga
specialpedagogerna och behallit de som hade stora krav. Sa uppfattar jag att
organisationsmodellen, bilaga 1, ocksé visar. For att denna modell ska fungera effektivt,
kraver det att de specialpedagoger som é&r fasta har den spetskompetens som de mer komplexa
problemstdllningarna kriaver. Att fordela dessa till de rorliga specialpedagogerna medfor att
det blir en “’lucka 1 systemet”, ddr de rorliga inte har etablerat samverkansformer med de
externa resurserna. De rorliga specialpedagogerna déremot behdver besitta kompetens inom
de vanligast forekommande fragestéllningarna som las- och skrivsvarigheter och
koncentrationsvarigheter, sé att de kan handleda lararna i dessa frigor.

Arbetsmodellen centret valt att arbeta utifran ser jag som hierarkisk och toppstyrd. Hér ser jag
likheter med det Skrtic (1991) forklarar med sitt organisatoriska paradigm. Han syftade pa att
skolorna var for byrakratiskt organiserade och hade litet utrymme for mangfald och
flexibilitet. Den adhokratiska organisationen stér for innovation istéllet for standardisering
genom att den tillater ett problemldsande arbetsitt och nya styrorgan. Risken fanns att centret
antog samma organisationsmodell som skolorna.

adhocratic- a problem —solving organization in wich interdisciplinary teams of
professionals collaborate to invent personalized programs- they contradict the value
orientation of the professional bureaucracy in every way, given that it is a performance
organization in which individual professionals work alone to perfect standard programs (a
a, s 185).

Jag tror att organisationen bidrog till professionalisering och lasta positioner och gav ddrmed
inte utrymme for “ett pedagogiskt forum i en utatriktad verksamhet”. I resultatet framkommer
att man inom medicinen arbetar tillsammans eller i team vid utredningar, tex logopeder och
lakare osv.
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Jag tror att centret hade lyckats béttre med en bred och platt organisation. Ett samlat behov av
kunskap och kontakter inom vissa omraden utgoér berittigandet for centret. Centret méste leva
pa att det finns ett sadant eller kunna skapa ett sdidant behov som blommar ut och véxer och
kan leda till ndtverksbyggande for olika intressegrupper. Didr kan foréldrar och ldrare hitta
varandra for en pratstund och delge varandra kunskaper och fungerande arbetssitt bade for
fritiden och skolan. En adhokratisk organisation hade tillatit att arbetssétt och arbetsformer
vuxit fram under tiden och inte tvingat in oss 1 lasta positioner och standardiserade arbetssitt.

Ansokningsforfarandet

En annan viktig inre faktor framkommer ndr man borjar analysera hur centret lade upp sitt
arbete. Man kan 1 efterhand se att sjdlva ansdkan som rektorsomraddena ombads fylla i kanske
var ett kraftfullare instrument dn nadgon anat. Rektorsomradenas forvintningar utifrdn
ansOkans formulering ”Ansdkan om resurser for barn i behov av sarskilt stod” var att fa
resurser! Resurser dr ofta forknippat med personal eller pengar. Pé sjédlva ordvalet kan vi se att
den representerar den syn dir man identifierar svarigheterna som individuell patologi. Att
orsakerna till barns problem finns att soka hos barnet. Man kan néstan sdga att det var centret
som ledde in skolorna pa att tinka individfokuserat vare sig de ville det eller inte.

Centrets verksamhet blev vildigt styrd av ansokningsforfarandet fran rektorsomradena genom
att man valde att inleda samarbetet pa detta sétt. Den mesta tiden gick at till en av de sex
arbetsuppgifter som centret haft, att utreda och f6lja upp enskilda drenden. Har finns likheter
med Lis- och skrivkommitténs slutbetdnkande (SOU, 1997:108) som slar fast att
centrumbildningar hittills har haft en stark inriktning pé individuell diagnos och har haft svart
att komma i kontakt med och utveckla verksamheten i skolan.

Jag ser flera orsaker till detta handlande. Den ena var nog en form av stress, att fort visa att
centret finns och rddslan for att rektorsomradena skulle tro att specialpedagogerna skulle
fastna bakom sina skrivbord. Och precis som i Helldins (1998) studie s& hade man inte pratat
thop en gemensam strategi for hur specialpedagogerna skulle agera. Den andra kan hérledas
till en mer dold orsak. En omedvetenhet om vad man ville formedla som bottnar i
specialpedagogikens individinriktade perspektiv som kallas det medicinskt-psykologiska
paradigmet. Detta ledde tidigt centret in pd att stdlla upp pa dessa “ambulansutryckningar”,
samma fenomen ser vi hos specialpedagoger som inte var organiserade i centra 1 bade
Helldins (1998) och Perssons (1998b) studier.

Ett resultat som dr vért att lyftas fram i detta ssmmanhang ar att andelen ansdkningar for
grupp var mindre &n andelen ansdkningar dir man arbetat pa detta sitt. Detta tyder pa att man
ser pa problemet 1 ett storre sammanhang, i samspel med omgivningen (Fischbein, 1996).

En annan stor brist var att det inte gick att genomfora arbetsmodellen som det var tankt
eftersom rektorsomrddena inte hade forankrat centrets organisationsmodell hos sig. Manga
hade inte ens en specialpedagog pa sitt omrade vilket gjorde det omojligt att arbeta efter
centrets tdnkta modell. Eftersom rekrytering av specialpedagoger till varje rektorsomréade ej
skett enligt planeringen, ar det svart att sdga hur arbetsmodellen i rapporten for det
specialpedagogiska centrat har fungerat. Just att det inte fanns omradesplacerade
specialpedagoger kan ocksa vara en orsak till att man 1 manga fall arbetade som “ambulerande
specialldrare .
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Specialpedagogernas arbetsformer

Nir det giller specialpedagogens arbetsformer s visar resultatet att det &r svart att bryta
trenden fran den historiska specialldrarens sitt att arbeta med barnet till att arbeta handledande
med personal. Trots det sé tycker jag mig se stora framsteg jamfort med de resultat som
kommit fram 1 min litteraturgranskning (Helldin, 1998; Persson, 1998b). I resultatet kan vi
visserligen se att handledning har haft svart att sl igenom men att den ofta har forekommit.
Den vanligaste arbetsformen var en kombination av handledning och direkt arbete med
elev/grupp. Det framkommer ocksa resultat som tyder pa att skolan skulle behova mer
handledning. Det var bara en tredjedel av ansdkningarna som eleven/gruppen inte hade
tillgang till extra resurs av nagot slag. I de flesta fall fanns redan tillgang till enskild tid med
specialldrare/specialpedagog, 1 mindre grupp eller assistent. Trots detta soker man hjilp fran
centret. Det visar att det inte &r tillfredsstdllande med de insatser som barnet fatt. Det kan
betyda att man behover vidare kunskap om komplexa problemstillningar och pedagogiska
metoder eller att man vill fa till stdnd en psykologutredning. Det kan ocksé vara ett uttryck for
att rektorsomradena vill utnyttja ’det man betalat for”.

En slutsats som skolinspektorerna (1999) drog var att det finns en oldst konflikt betrédffande
inriktningen pé arbetet for elevvirdsteamen. De uttalar ofta en dnskan om att fa arbeta
forebyggande och handledande genom ldrarna, samtidigt som skolledning och ldrare stiller
krav pd insatser for individuella elever.

Till viss del ser man att arbetssittet har fordndrats, handledningsformen har utvecklats jamfort
med de specialpedagoger som inte arbetat i centra. Jag tror att det dr organisationens fortjanst.
Man har kommit utifran vilket &r en fordel for att kunna ”se med andra 6gon” och védga “rora
om” utan att man riskerar att bli "obekvam” i arbetslaget. Det resultatet bekraftas av Artes
(2000) konstaterande av de fordelar som finns med centralt placerade specialpedagoger.

Samordning

Man kan stélla sig fragan om det gar att disponera tiden effektivt nar omradet har en
geografiskt stor spridning med méinga byar och liten stadskdrna. Detta har lett till mycket
bilkdrning. Man kan ockséd undra varfér man valde att dela upp specialpedagogerna i fasta och
rorliga resurser. Tanken var att de fyra fasta skulle samordna och férdela ansdkningarna.
Denna toppformiga organisation skulle vara effektivare. Specialpedagogerna var ju inte
indelade i geografiska omrdden utan det var véra olika kompetenser som skulle styra
arbetsfordelningen. Ansdkningarna droppade in eftersom och det var svart att fordela dem
jamnt bl.a. eftersom ansdkningarna fran forskolan var sa f4 och man hade ingen bra éverblick
over hur behovet sag ut. Mélet var samordning och “effektiv behovsstyrning” - organisationen
verkade effektiv pa papperet men inte i praktiken, det visade sig att det inte var latt att
samordna olika resurser. En tanke var att anvidnda specialpedagogernas olika spetskompetens
men det blev pa bekostnad av mycket resande i ett geografiskt utspritt omrade.

Specialpedagogens professionalitet

Man kan konstatera att en organisatorisk fordndring inte sjdlvmant leder till ett fordndrat
specialpedagogiskt synsitt. Men samtidigt kan man se att nya arbetsétt fick chansen att
forverkligas och provas och att de delvis har fungerat trots nackdelen av att forst forleda
lararna till ett individorienterat synsétt. Av detta kan jag skonja att det finns en
professionalism och medvetenhet hos specialpedagogerna som Emanuelsson (2000) hidvdar &r
sé avgorande for vilken inriktning specialpedagogiken kommer att fa.
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Till vilken grad av medvetenhet specialpedagogerna stiller sig till forfogande...
Den undervisningsmarknad som specialpedagogerna agerar pa dr forvisso fylld av
konflikter och motstridiga 6nskemaél och forvéntningar. ...D& kan man heller inte
“besinningslost” stdlla upp pa de oftast snabbast uppkomna 6nskemélen om att
sjdlv ta hand om problemen, vilket betyder de problematiska eleverna. Det giller
att i bevarande av en integrerad helhet anvinda sin kompetens som bidrag till
utveckling av verksamheten si att denna helhet ocksa kan inrymma maojligheter
till stdd och hjilp av olika behov. Det dr alltsd skolan som behover
specialpedagogers kompetens i sitt gemensamma ansvar for alla elever (op.cit.,
2000, s 9).

Centrumbildning som tidstypiskt fenomen?

Ar centrumbildning ytterligare ett uttryck for den “misslyckade specialpedagogiken”, ett nytt
sitt att hitta ett berittigande for specialpedagogiken? Ar centrumbildning ett tidstypiskt
fenomen?

Genom min litteraturgranskning tycker jag mig se flera samverkande faktorer som lett fram
till detta fenomen med centrumbildning inom specialpedagogiken.

Det medicinskt-psykologiska paradigmet som identifierar svarigheter som individuell patologi
har fétt ny vind i seglen genom den biologiska forskningens framgéngar. Dessa biologiska
forklaringar dominerar och kan ge svar pa de problemstillningar och utmaningar skolan och
specialpedagogiken inte lyckats 16sa. Man har inte kunnat komma med egna pedagogiska
modeller eftersom det inom specialpedagogiken rader brist pa egen teoriforankring och
specialpedagogiken dr oklart definierad. Det finns ocksa en vilsenhet hos specialpedagogerna
eftersom man inte utvecklat en egen yrkesbeskrivning och langsiktig strategi.

De biologiska framgangarna leder till ett 6kat krav pa storre professionalisering inom skolan
for att svara upp mot de medicinska diagnoser. De forutsdtter en omfattande specialisering i
specialpedagogik, men ocksé i medicin, psykiatri och psykologi. Detta leder ocksa till ett 6kat
krav pa samverkan mellan olika professioner. Det rader en utbredd acceptans av
patologisering och segregerande 10sningar. ”En slags frusen ideologi ”. Detta begrepp betyder
att materiella strukturer, ideér och forestéllningar existerar och har kraft att paverka utan att
det syns eller att man ens vet om det” (Liedeman, 1997 genom Haug, 1998). “Dessa
uppfattningar &r frusna ideologier som ligger som en kompakt tundra under dagens
verksamhet och paverkar den” (Haug, 1998, s 58).

Decentralisering av skolan ddr kommunen har ansvar att organisera specialpedagogiken har
gett utrymme fOr storre variation i val av organisation samtidigt som det skett en nedgang i
ekonomin. Centrumbildning hos kommunerna ar ett sétt att effektivisera resurserna, man
menar att fler kan fa del av diagnostisering, radgivning, handledning och konsultationer
genom att man samlar kvalificerad kompetens centralt i kommunen (Skolverket, 1999). Men
det bidrar ocksa till ett experttainkande som motverkar helhetssyn.

Skolverket har banat vdg genom att de initierat och ekonomiskt stottat bildandet av olika
kunskapscentra runt om i landet.

Det ar viktigt att centrumbildningar skaffar sig en medvetenhet om huruvida man vill styra
mot inkluderande former och ddrmed satsa pa att fordndra skolformerna eller lata den
pragmatiska delen dominera.
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Specialpedagogens roll i framtiden?

Det ar hér den stora utmaningen ligger for specialpedagogerna att anta. Att omsétta
psykologiska utredningar till pedagogiska konsekvenser. De maste var vaksamma over pa
vilket sétt deras kompetens pa bésta sitt kan komma till gagn for att motverka svarigheter och
utvidga sin professionalitet genom att krdva utrymme for deltagande i helheten och
utvecklingen av denna. (Emanuelsson, 2000). Visentligt blir emellertid att arbetet med att
knyta den specialpedagogiska verksamheten nirmare den vanliga undervisningen
intensifieras. Dessutom blir det nodviandigt att uppfoljning och analys av de
specialpedagogiska insatserna blir naturliga inslag i skolans ordinarie verksamhet (Persson,
1998b).

Jag menar inte att man ska negligera den ”dmneskompetens ” som specialpedagogerna
besitter, det dr viktigt att Aven den delen utvecklas. Jag vill ocksa sdga att pedagogerna inte
ska vara sé fixerade vid de psykologiska utredningarna. I ett teamarbete kan det d&ven vara
tvért om, att pedagogiska utredningar analyseras med hjélp av psykologen. Tyvérr visar
resultatet att det rader en stor osdkerhet hos specialpedagogerna kring pedagogiska
utredningar.

En inkluderande skola kommer att behdva resurser och professionellt stod for att fungera
tillfredsstillande for alla elever. Den kommer att behdva specialpedagogiska kunskaper och
insikter precis som den segregerande skolan haft tillgang till men med en hogre grad av
medvetenhet och insikter (Haug 1998; Emauelsson 2000).

Mycket &r upp till specialpedagogerna sjdlva men de har en utsatt ensamposition ute pa
rektorsomradena. De maste fa chansen att bli sikra i sin yrkesroll, annars riskerar de att
uppslukas av skolan eller att bli utbrédnda. Frdgan dr om centrumbildning &r en bra vég att g?

Begreppsforvirring

I slutbetdnkandet fran elevvéardsutredningen (SOU, 2000:19) ldmnas forslag pa en ny
verksamhet som ska bendmnas “Elevhélsa”. Forslaget liknar de centumbildningar som redan
etablerats ute i mdnga kommuner. Den skall utgoras av en verksamhet med hogskoleutbildade
yrkesgrupper med foljande kompetenser: social, pedagogisk, medicinsk, omvéardande,
specialpedagogisk och studie- och yrkesvégledande och skall finnas tillgénglig for elever,
fordldrar, ldrare, arbetslag och skolledning. Sarskilt viktigt &r att beakta elevers mojlighet att
kontakta elevhélsans personal. Den skall delta i skolans arbete for att skapa miljoer som
framjar ldrande, god allmén utveckling och en god hélsa hos varje elev och ha ett sarskilt
ansvar for att undanrdja hinder for varje enskild elevs ldrande och utveckling. Elevhilsans
verksamhet skall anordnas for forskoleklassen, grundskolan, gymnasieskolan, sdrskolan,
specialskolan och sameskolan. Yrkessammanséttning och malséttning &r slaende lika de
pedagogiska centra som redan etablerats i mdnga kommuner.

Utredningen konstaterar att elevvardens och skolhélsovardens arbete ofta utgjort en egen
verksamhet inom skolan och att den inte heller paverkar skolan som system. Jag kan
konstatera att utredningen fortsatt i samma fotspar genom att inte ta reda pa hur det ser ut i
kommunerna. Hér &r aterigen ett exempel pa att utredningar tycks goras utan
helhetsperspektiv.

Utredningar om den svenska grundskolan och specialundervisningen har en
tendens att géras oavhiangiga av varandra (Haug, 1998, s 29).
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Detta forfarande utgdr en risk for att parallella organisationer utvecklas.

Specialpedagogikens framtid

Utifran den forskning som framtagits tror jag att nédsta paradigmskifte inom
specialpedagogiken kommer att handla om att vaga ifrdgasitta och utveckla den vanliga
pedagogiken. Att elever i behov av sérskilt stod inte dr forbehallet endast specialpedagogerna
utan dr allas ansvar. Detta framgér ocksé av definitionen i Lpo 94 (Lpo94, 1998). Det kommer
att krdvas mycket malmedvetet arbete for att né dit, det &r inte bara forskningen som maste ta
sitt ansvar utan dven hela skolans personal och inte minst specialpedagogerna sjilva.

Jag skulle vilja avsluta denna del med citatet ”Att formulera politiken ar en sak, att omsétta
den 1 praktiken dr en annan och mycket svarare utmaning” (Haug 1998, s 27).

Liknande resultat

I min studie har det framkommit ytterligare resultat som far stod i tidigare utredningar som
jag redovisat 1 bakgrunden. Dessa gemensamma resultat dr: handledning har svart att sla
igenom inom skolvirlden, de regionala centras dverbetoning av enskilda drenden, att
atgirdsprogram inte anviands som ett kvalificerat pedagogiskt redskap, att det finns ett behov
av tydlig styrning och uppf6ljning av de specialpedagogiska insatserna och att det finns ett
behov av fortbildning for personal och rektorer inom grundliggande specialpedagogik. For
specialpedagogerna saknas kunskaperna om atgardsprogram, handledning, utredning och
amnesspecifika omraden som lds- och skriv svarigheter. Specialpedagoger arbetar ofta med
akuta insatser och saknar intentioner for det 14ngsiktiga arbetet. Individfokusering rader.

Jag saknar omnamnandet av bade specialidrottslérare och talpedagoger i dessa utredningar.
Det forvanar mig att man inte nimner talpedagoger heller i1 forskningen, man kan undra om
det dr okunskap eller om det aterigen dr oférmaga att se elever i behov av sérskilt stod i ett

helhetsperspektiv.

Ovriga resultat

Jag lyfter fram ndgra av de Ovriga resultat som framkommit. Den markanta 6kningen av
ansOkningar 1 skolaldern kan tyda pa tva saker. Att det dr viktigt med forebyggande arbete 1
forskolan eller att det &r skolan som inte har en verksamhet som 4r anpassad for elevernas
behov. Forskolan &r bra pa att upptécka spradkproblem men verkar ej upptiacka bristande
fonologiskt medvetande och andra indikationer som upptécks nir de borjar skolan. Barn med
bristande fonologisk medvetenhet (uppticka rim och alliterationer, hora stavelser i ord) 16per
storre risk dn andra att fa problem med l4sinldrningen. Trots att forskning sedan lange kant till
att tidig upptéckt ar avgdrande for hur bra man kommer tillrdtta med problemet senare, sa
verkar inte centret ha gjort nagon samlad satsning inom barnomsorgen. ”Att uppticka
problem tidigt och att sétta in atgérder &r tillfredsstdllande for alla inblandade av bade
undervisningsméssiga, etiska och ekonomiska skil” (Singleton et al, 1993, s 79).
Konsekvensen av detta &r att centret bor arbeta med lampliga atgirder inom detta omrade och
0ka kompetensen ute pa rektorsomradena. Speciellt med inriktning mot barnomsorgen.

Vilka orsaker &dr det som gor att det dr s& manga pojkar 1 ansokningarna? Langt mer pojkar far
specialundervisning #n flickor (Haug, 1998). Aven hér handlar det bade om att pojkar och
flickor ar olika men ocksd om att skolan dr battre anpassad for flickor (Emanuelsson &
Fischbein, 1986).
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Nya fragestillningar som studien genererat

Studiens resultat har foranlett vidare frdgor. Det hade varit intressant att ta reda pd hur
personal och forildrar upplever specialpedagogernas insatser, centrets funktion och
berittigande?

Centrumbildning som fenomen i specialpedagogiken? Har den kommit for att stanna? Hur ska
en effektiv och samordnad verksamhet {or elevhilsa se ut?

Hur ska vi né en inkluderande skola?

Det ar ocksa viktigt att folja upp hur det gar for specialpedagogerna med arbetsledning i
rektorsomraden. Hur klarar de av att vara specialpedagoger? Vilka uppdrag stills de infor?

Ar sprakproblematik i forskolan en indikation pa skolproblem eller ir det andra individer som
far dem? Varfor uppstér/upptécks problem nir man borjar skolan?

Passar inte skolans pedagogik pojkar? Finns det pojkpedagogik?

Felkillor

Eventuella felkéllor kan ha varit att det fanns olika stora behov frin rektorsomriddena p.g.a. av
att en del inte hade tillgang till specialldrare/specialpedagog. Andra felkillor dr formuleringar
av vissa fragor samt att den som frigar ocksa &r en del av unders6kningsmaterialet. Att
enkéten inte utprovades pa nigra specialpedagoger forst kan ocksa ha inverkat pa den
information eller brist pa information som enkéten gav. Resultatet pé den centrala
problemstillningen dr en subjektiv beddmning av specialpedagogen. Hennes bedomning
kanske ej var liknande den bedomning som rektorsomradet hade ansokt om. Hon kan ocksé
ha blivit fargad av rektorsomradets bedomning pa ansokan.

Det ar forknippat med svérigheter att utvirdera en verksamhet som man sjéalv utgor en del av.
Detta har gjort att det har tagit extra 14ng tid att fardigstélla studien. Jag har behdvt komma
bort ifran verksamheten for att kunna se den utifran. Jag var sjilv en av de rorliga
specialpedagogerna pa centret vilket bidragit till att jag upplevt verksamheten utifrdn de
rorliga specialpedagogernas perspektiv. Samtidigt som det kan vara en fordel med att vara
med, d4 jag sett verksamheten inifrén.

Denna studie representerar inte alla elever som fatt specialpedagogiskt stod eftersom vissa
rektorsomraden hade hand om viss specialpedagogisk verksamhet sjélva och talpedagogerna
hade redan sina elever. Det fanns alltsd manga fler elever som befann sig i nagon form av
specialpedagogisk verksamhet dn de som ansdktes om till centret. Att social problematik inte
anses som specialpedagogiskt problem kan vara en felkélla. En viktig frdga niar man arbetar
med utvérdering ar ndr den ska goras Wallen (1993). Hur kan resultatet ha paverkats av det?
Var det for tidigt att gora den efter tio manader?

Vem som dr uppdragsgivare for en utvdrdering har ocksa betydelse. Det var jag sjilv som
initierade denna utvérderingsstudie och fick stdd av min chef. Det finns en risk 1 att sjdlv vara
en av de anstillda och att resultatet paverkas i nagon viss riktning for den personliga
situationens skull. Det dr svért att vara objektiv trots att den intentionen har varit rddande.
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Ansokan om resurser for barn i behov av sarskilt stod

Bilaga 1:1

Arbetsplats

Barnets/elevens namn

Arskurs/avdelning

Fédelsenummer

Huvudansvarig for barnet

Gor en problembeskrivning av barnets/elevens situation

Vilka insatser/atgarder har tidigare vidtagits?

Underskrift av rektor/férestandare

Ansodkan skickas till:

Centret

Vid eventuellt behov av hjalp vid ansdkan -se bilaga 1 fér barnomsorg eller bilaga 2 och 3 for skola



Bilaga 1:2

Bilaga 1 Hjalp vid problembeskrivning for ans6kan om resurser

Barnomsorg

Fardigheter: Spraklig medvetenhet, rim, meningar, ord, begrepp,
lagesord, tidsord, jamfdrelseord etc.

Arbetssitt: Koncentrationsférmaga, uthallighet, kreativitet, kan ta emot
muntlig information, klarar spel och lekar, turtagning etc.

Intressen: Foredrar eller ar duktig pa nagot speciellt, negativ till
nagot, val av aktiviteter etc.

Fysiska funktioner: Syn, horsel, tal, finmotorik, grovmotorik, dvervikt, trotthet,
medicinerer etc.

Sjalvuppfattning Tror pa sin formaga, tror sig vara omtyckt, tors gora

sjalvtillit: annorlunda, klarar motgangar, tar eget ansvar, blyg,
osaker, osjalvstandig, kan komma igang med lek och
sysselsattning sjalv etc.

Trivsel: Kan ta kontakt med andra barn, har bra relationer till
vuxna, fungerar bra vid hdmtning, [dBmning, maltider etc.

Relation till Samarbetar garna, omtyckt, kan havda sig i en grupp, tar

kamrater: initiativ i grupp, ar helst ensam, fungerar bra vid innelek,
utelek etc.

Relation till God kontakt med bada féraldrarna, stéd uppmuntran fran

foraldrar: foraldrarna, ar enda barnet/har syskon.

Barnets starka sidor:  Positiva egenskaper, intressen och relationer etc.



Bilaga 2 Hjalp vid problembeskrivning for ans6kan om resurser

Skolan

Kunskaper-
Fardigheter:

Arbetssatt:

Intressen:

Fysiska funktioner:

Sjalvuppfattning
sjalvtillit:

Sjalvkannedom:

Trivsel i skolan:

Relation till
kamrater:

Relation till
foraldrar:

Elevens starka sidor:

(Kartlaggning med diagnostiska prov och/eller
diagnostiserande undervisning.)
Kunskapsluckor, fardighetsbrister, annat hemsprak etc.

Arbetstakt, koncentrationsférmaga, organisationsférmaga,
uthallighet, kreativitet, noggrannhet etc.

Foredrar eller ar duktig i nagot skolamne, ar negativ till
nagot amne, fritidsintressen-hobbies, lasintressen etc.

Syn, hérsel, tal, finmotorik, grovmotorik, dvervikt, trotthet,
medicinerer etc.

Tror pa sin férmaga, tror sig vara omtyckt, tors gora
annorlunda, klarar motgangar, tar eget ansvar, blyg,
osaker, osjalvstandig etc.

Realistisk sjalvuppfattning, medveten om egna
kunskapsbrister, har egna forslag till atgarder etc.

Trivs med skolarbetet, har bra relationer till larare etc.

Samarbetar garna, omtyckt av kamrater, kan havda sig i
en grupp, tar initiativ i grupp, arbetar helst ensam etc.

God kontakt med bada féraldrarna, stéd och uppmuntran
fran foraldrarna, ar enda barnet/har syskon.

Positiva egenskaper, intressen och relationer etc.

Bilaga 1:3



Bilaga 3 Hjalp vid problembeskrivning for ans6kan om resurser

Skolan

Hur ar undervisningen
upplagd?

Hur individualiseras
undervisningen?

Hur skapas motivation
for skolarbetet?

Hur ar elevens fysiska
status?

Far eleven visa sina
starka sidor?

Ar eleven medveten
om sin skolsituation?

Behover elevens
skolsituation andras?

Relation till
kamrater:

Bor elevens
samarbetsformaga
starkas?

Hur &r elevens
hemsituation?

Vad ar positivt i
elevens nuvarande
situation?

Utgar undervisningen fran elevens faktiska kunskapsniva?
Finns det Iampliga laro- och hjalpmedel?

Far eleven lagom svara uppgifter?

Ar arbetspassen lagon langa?

Finns det tillrackligt med tid for individuellt arbete?
Stdd nar eleven misslyckats?

Tillracklig uppmarksamhet fran lararna?

Kanner eleven till malsattningen med arbetsuppgiften?
Behovs undervisning i mindre grupp?

Utgar man fran elevens starka sidor?

Tas tidigare kunskaper och fardigheter tillvara?
Knyts stoffet till elevens intressen?

Kan studier utanfor skolan stimulera skolarbetet?

Kan nagon fysisk nedsattning paverka skolsituationen?
Kan skolskoterskan eller lakaren bidra med mer
information?

Hur ar lararnas forvantningar pa eleven?
Far eleven berdbm och uppmuntran?
Ar kraven anpassade till elevens férmaga?

Ar eleven tillfragad om sin syn pa skolsituationen?
Ar eleven medveten om vad hon/han behdver férbattra?
Far eleven hjalp med att forbattra sina resultat och
relationer? Vill eleven sjalv planera och ta ansvar?

Hur férdelas arbetet mellan lararna?
Vad hander kring eleven pa raster och lektioner?

Samarbetar garna, omtyckt av kamrater, kan havda sig i
en grupp, tar initiativ i grupp, arbetar helst ensam etc.

Utnyttjas naturliga tillfallen till samarbete? Hur férdelas
arbetsuppgifter mellan eleverna?

Hur bildas arbetsgrupper i klassen? Hur l6ses konflikter vid
grupparbeten?

Hur ar elevens egen installning till samarbete i grupp?

Hur ar kontakten mellan hemmet och skolan?
Vilka ar foraldrarnas forvantningar pa barnet?
Vilka ar féraldrarnas forvantningar pa skolan?

Vad kan vara utgangspunkt for atgarderna? Vilka personer
i skolan har den basta kontakten med eleven?
Vilka vuxna soker eleven sig till?

Bilaga 1:4



Bilaga 2:1

Enkat till 12 specpedagoger vid X stad pedagogiska centrum X stad 970402

Mitt syfte med studien &r att undersoka specialpedagogens arbetsfilt och
yrkesroll vid ett pedagogiskt centrum, med utgdngspunkt fran rektorsomradenas ansdkningar
om resurser for enskilt barn 1 behov av sdrskilt stod och malbeskrivningen. Enkdten kommer
att handhas konfidentiellt.

Du fyller i en enkét per ansokan (ca 150 st totalt) som du arbetat med under
tiden fran start till dags datum 980420. Fast resurs fyller endast i enkit for de anskningar
som de ej fordelat till rorlig resurs. Obs, se till att det ej blir tva enkiter per barn/elev genom
dialog.

Utatriktad verksamhet ifylld pa denna enkit O ja
Jag arbetar som
U specpedagog, barnomsorg U specpedagog, grundskola [ fast resurs O rorlig resurs

Barnets/elevens kon
U pojke O flicka U ansokan for hel klass/grupp

Alder
Q0-34ar Q4-54r Q6ar d 7-9 ar 4 10-12 ar O 13-154r

AnsoOkan inlamnad maéanad: ar:

Vem star som huvudansvarig? 0 malsman U klassldrare [ specldrare U

Arskurs/avdelning, Vilken grupptillhdrighet? ( barngrupp, &lderspridning, ak, dldersblandat,
aldershomgent osv)
storlek/antal

Namn pa skola/dagis

Rektorsomrade

Gor en skattning av problemstillningen for varje ansokan du arbetat med utifran hur
du bedomer den centrala problemstillningen. Vilken /vilka?

U hyperaktivitet

U koncentrationssvarigheter

U emotionellt avvikande beteende /relationssvarigheter

U mobbad

U uttalade inldrningssvarigheter/ misstiankt begavningshandikapp

U 1ds-och skrivsvarigheter

U matematiksvarigheter

Q tal-och sprakforsening (sprakljuden senare dn andra barn, ofullst. meningar, )
Q tal-och sprakstorningar ( stamning, nasalering, begrinsat sprak, dalig sprakforstaelse)
U motoriska avvikelser

U perceptuella svérigheter (tolka sinnesintryck)

U socioemotionell problematik/ hemférhallanden

U funktionshinder fysiskt eller psykiskt

U annat




Bilaga 2:2

Tidigare insatser
Externa insatser
U medicinsk diagnos

Stilld av Q ldkare U logoped U psykolog U annan

Institution U barnhabilitering 1 PBU U centret U logopedin Wannan

Interna insatser

Barnet/eleven har haft tillgang till
elevassistent/assistent

specidrottsldrare

talpedagog

annan vuxenresurs

specldrare/pedagog enskilda timmar
specldrare/pedagog mindre undervisningsgrupp

ooodooo

Ar tidigare dtgirdsprogram upprittat? 0 ja Qnej O vet e

U ingen atgird nddvindig ro ville endast pétala att problemet finns

Fragor om specialpedagogens yrkesroll
Vilken form har det specialpedagogiska arbetet bestatt av med denna ansdkan

Samverkan under arbetets gang inom centret har skett med (ej d&rendegenomgéngen)
U psykolog [ kurator (U skolskdterska U talpedagog U specidrottslér
U fast specpedagog U rorlig specpedagog U

Hur har samverkan fungerat? U inte tillfredsstdllande U kunde varit béttre Ubra
U mycket bra

Samverkan under arbetets gang inom ro har skett med

U rektor O grundskoldrare QU fritidspedagog Q forskoldrare U assistent d specpedagog
U arbetslaget U idrottsldrare (om mer én en, skriv antal )

Uannan

Hur har samverkan fungerat?U inte tillfredsstéllande U kunde varit battre Qbrald mycket bra

Psykologutredning av centret
Upéaborjad U planerad U klar

Psykologutredning av barnhabilitering eller
Upéaborjad W planerad U klar

Kontakt med vardnadshavare
Unej Wja omja;via Q telefon U samtal med vardnadshavare
U utv. samtal med vardnadshavare och pedagog U vid elevvardskonferens



Bilaga 2:3

U handledning/konsultation/ rad/stod till personal
antal tillfallen Q0 Q1-2 Q3-5 Q6-10 UWmerédnl0

O direkt arbete med barnet/eleven
antal tillfallen Q0 Q1-2 Q3-5 W6-10 Wmerian 10

U direkt arbete med gruppen
antal tillfallen Q0 Q12 Q3-5 W6-10 UWmeréanl0

U observation antal tillfallen Q0 Q1-2 Q3-5 Q6-10 Wmeran 10

U fasta tider varje vecka
U hela dagar

U lds-och skrivutredning

U 1ds-och skrivutredning enl M Tornéus
U motorisk utredning

Q spraklig utredning

U annan utredning

U delgivit information, fakta U delgivit nya pedagogisk metoder, idéer

U assistentutskolning

U arbetat med datorn som pedagogiskt hjdlpmedel W delaktig pa fordldramote
Ar 4tgirdsprogram upprittat under tiden? O ja O nej

U bistatt vid utarbetande av atgardsprogram

U bistatt vid uppfoljning och utvérdering av atgirdsprogram

Angéiende ro organisation

Hur fungerar organisationen for arbete med barn i svérigheter pa ro?

U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  Wbra U mycket bra

Finns rektorsomradets speclédr/specped med som delansvarig?
Unej UWja omja; U arbetar indiv U arbetar i mindre grupp

Finns kontaktperson mot centret pa ro?
Unej Wja omja: U delaktigiarbetet U endast informerad U ej informerad

Hur dr den pedagogiska anpassningen for barnet/eleven eller gruppen?
U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  Wbra U mycket bra U vet ¢j

Vad tanker du pa?

Hur fungerar det pedagogiska ledarskapet ndrmast barnet/eleven eller gruppen?
U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  Wbra U mycket bra U vet ¢j



Bilaga 2:4

Vad tinker du pa?

Hur fungerar lagarbetet kring gruppen dir eleven befinner sig?
U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  Wbra U mycket bra

Vad tinker du pa?

Om du gor en helhetsbedomning av arbetet med ansokan. Beskriv vilken fordindring du
tycker har skett.

Fragor om utatriktad verksamhet besvaras endast 1ggr
Arbete med utatriktad verksamhet, utbildning, foreldsning, info pa fordldraméte, forberedelse
U 0 dagar U 1-3dagar U 5-8 dagar 1 10-20 dagar U mer &n 30 dagar

Arbetet har riktats till U elever UWpedagoger W specpedagoger Uassistenter
U fordldrar U rektorer  andra

Antal deltagare totalt

Vilka dmnesomraden?

Arbete med forebyggande arbete, forberedelse
U 0 dagar U 1-3dagar U 5-8 dagar O 10-20 dagar U mer &n 30 dagar

Vilka dmnesomraden?

Hur tycker du att vi lever upp till att vara ett Pedagogiskt forum med
pedagogisk utstéllning, referensbibliotek?
U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  Wbra U mycket bra

skapa forutsittning for nitverk, erfarenhetsutbyte, kreativa moten
U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  bra U mycket bra

tillvarata kunskap kompetens inom verksamheterna och vidareférmedla
U inte tillfredsstdllande U kunde varit battre  Wbra U mycket bra

Tack for din medverkan! Anna Egwall



Bilaga 3

Inventering av specialpedagogisk kompetens inom

B&U forvaltningen i X kommun lasar 97/98
X stad pedagogiska centrum 980420
1 samband med en studie kring specialpedagogens yrkesfalt och yrkesroll vid x

centrum énskas nedanstaende information fran rektorsomradet.
specped Anna Egwall

Rektorsomradets namn

Typ av verksamheter grundskola - stadium, barnomsorg, fritids

Antal elever i grundskola

Antal elever i barnomsorg

Antal inriattade spectjanster under lasaret 97/98

Antal pedagoger med speclararutbildning inom ro

Antal pedagoger med specpedagogutbildning inom ro

Antal larare som studerar till specpedagog pa -
Ya fart

Finns kontaktperson mot centret ja nej
Vilken grundutbildning och specutbildning har

kontaktpersonen? Ex forskolararare, specpedagog

Vilken typ av tjanst har kontaktpersonen i dagslaget?

Tack for din hjalp!



Bilaga 4

Centrats organisation

[” Centret "5 kérna” finns 7 personer:

* Chefen for centrat
* 4 specialpedagoger (2 fran vardera verksamhet)
» 2 psykologer

I anslutning till Centret finns sex olika rorliga resurser:

* Assistenter

» Kuratorer

* Skoldaghem

» Skolhilsovard

+ Specialpedagoger
+ Talpedagoger

Dessa har centrats ledare som arbetsledare. De fordelas och samordnas av ~ Centret

Milet dr effektiv behovsstyrning. Det innebir att insatserna kan vara bade korta och
langa i tid.



Bilaga 5

PLAN FOR HJALPINSATSER

1. ARBETSLAGET

2. SPECIALPEDAGOG

UTVECKLINGSPROGRAM

S

P

E

C

P

E

D

v
3. CENTRET

UTVECKLINGSPROGRAM SAMRADSGRUPPER

4. INTERNA ATGARDER
(RESURSER, UTRECNINGAR, EXTERNA INSATSER
PROGRAM, UPPFOLINING)

v
5. TILLBAKA TILL BERORDA VIA SPECIALPEDAGOG
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